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TESTIMONIO DE GRATITUD: 

A los aluninos del grupo "A " de la generación 2000 nii reconociniiento y 
agradeciniiento profundo. 
Porque tuvinios la oportunidad de conipartir la experiencia forniativa en el marco 
de la LE'94 y en ese proceso se convirtieron en el centro de niis preocupaciones 
académicas. 
Porque el proceso de intercanibio se tornó un reto que fortaleció nii espíritu para 
avanzar en el razonamiento conipronietido con nii acción docente. 
Porque a través de esta obra les refrendo el coniproniiso de trabajo y reflexión que 
nos inipusinios a lo largo de nuestra forniación. 
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INTRODUCCIÓN: 

El espacio académico de la Universidad Pedagógica Nacional en la Unidad 03 A de 

Baja California Sur, se abrió como posibilidad para el despliegue de iniciativas de 

reflexión en torno a la formación de profesores de educación básica, cuando obtuve 

la definitividad como profesor en 1994. Este espacio se ha dinamizado a través de 

mi participación en el desarrollo de proyectos de investigación en apoyo a la función 

docente y al quehacer de difusión universitaria, porque he tenido la oportunidad de 

abordar el trabajo docente desde una perspectiva integradora .. 

Esta perspectiva ha posibilitado mi intervención en el ámbito educativo local, asu­

miendo este compromiso en dos sentidos: el que demanda la r-eflexión y participa­

ción constante del personal académico para constr-uir pr-oyectos viables y contr-ibuir­

con ello, a la profesionalización del magisterio sudcaliforniano; y, el tendiente a 

despertar- el interés de las autoridades para apoyar dichos proyectos, dadas las res­

tricciones a las que están sometidos los pr-ogramas educativos. 

Asl es que, pr-esentar resultados de investigación es un logro que se comparte con 

un grupo de personas que lo han respaldado desde su lugar específico: las autori­

dades educativas estatales, el personal directivo de la Unidad 03 A y la Sección 111 

del SNTE, han sido sensibles y abiertas, al incentivar el desar.-ollo de proyectos de 

esta naturaleza. También, mi reconocimiento profundo es para mis companeros 

académicos, con quienes he podido establecer el diálogo y el debate cotidiano, 

porque con el interés y solidaridad demostrada en el proceso de elaboración de 

este escrito, me han fortalecido, motivando a superar los obstáculos presentados a 

lo largo del trayecto. 

El proceso vivido que me condujo a la elaboración de esta investigación, ha sido 

intenso, porque ha requerido dedicación y reflexión constantes acerca de mi identi­

dad como docente, por ello, representa un proceso de maduración personal y 



profesional. El sentido del trabajo que presento a manera de tesis, es captar y 

plasmar en este escrito las preocupaciones, interrogantes y reflexiones construidas 

a través del proceso analítico de la experiencia de docencia, que sin pensarlo anti­

cipadamente, se convirtió en una modalidad de investigación-acción, que pretende 

aportar algunas reflexiones en relación con el quehacer docente y su posibilidad de 

transformación e innovación, porque esta orientación formativa se ha tornado en un 

verdadero reto para ta fonnación de docentes en el contexto contemporáneo. 

Esta producción intelectual proporciona una lectura analitica sobre la innovación 

educativa en el escenario del proyecto neoliberal, a partir de la promoción de la 

modernización de la educación como una de sus posibilidades. El informe de inves­

tigación no agota et terna, to que ofrece es la apertura al planteamiento de interro­

gantes conceptuales, teóricas y metodológicas, que rebasan el ámbito de la mirada 

realizada, estrictamente, desde el lugar de asesoría pedagógica en el espacio de fa 

UPN Unidad 03 A. 

La lógica conceptual y metodológica de este trabajo, deriva en la estructuración de 

seis capitulos, íntimamente relacionados con el proceso de investigación realizado, 

que responde a una lógica de presentación asignada, de acuerdo con la pe..-spec­

tiva de construcción del objeto de estudio. El profundo p..-oceso de p..-obternatización 

que me condujo a ello, es el motivo del capitulo uno. 

En el capitulo dos, avanzo en el análisis de los fundamentos teóricos que orientan 

la reflexión sobre ta experiencia de docencia, ya que, es el punto de referencia que 

introduce a la reflexión de los conceptos y las categorías, como he.....-amientas para 

pensar y articular procesos. 

Et capitulo tres, representa un esfue..-zo por ubicar ta formación de profesores para 

la innovación educativa, desde ta perspectiva rnac..-osocial, ya que, éste es un ele­

mento indispensable para entender la dinámica específica en la que los docentes 

recreamos cotidiana1T1ente el sentido del movimiento social, desde ahí se puede 

¡¡ 



realizar una relectura del impacto de la acción educativa local, en el escenario so­

cial amplio. 

El capitulo cuatro, recupera el análisis curricular de la LE'94 como propuesta que 

emerge en el contexto de la Reforma Modernizadora de la Educación, con una 

orientación y sentido especifico, que le da sustento y estructura a la propuesta for­

mativa en cuanto a sus objetivos, contenido, actividades de aprendizaje y evalua­

ción. 

El capitulo cinco, está destinado al análisis de la experiencia formativa en el ámbito 

especifico de la Unidad 03 A, en él, se analiza la propuesta pedagógico-didáctica 

para la formaciqn hacia la innovación educativa, para presentarla en términos 

conceptuales, con la referencia de los datos empíricos. 

Finalmente, en el capítulo seis se aborda lo relacionado con el avance logrado, las 

dificultades y los logros en el proceso formativo. 

Este trabajo concluye con algunas reflexiones sobre las posibilidades reales de la 

innovación educativa, las que pueden representar un punto de apertura para posi­

bles investigaciones futuras. 

...-------------·-·-----. 
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CAPITULO 1: 
LA INMOVACIÓN EDUCATIVA EN LA UPN COMO OS.JETO DE ESTUDIO. 

"La 'anormalidad' vuelve los acontecimientos 
visibles, al mismo tiempo en que la 'nonnalidad' 
suele tener la facultad de ocultarlos. Lo 'normal' 
se vuelve cotidiano. Y la posibilidad de lo coti­
diano se desvanece (insensible e indiferente) 
como producto de su tendencia[ naturalización" 

Pablo Gentili, 2001. 

1.1 Recuperación de la historia de este trabajo de investigación. 

Este proyecto de investigación, surge paralelo al proceso de reflexión sobre el desa­

rrollo de mi práctica como formadora de docentes, al participar en propuestas curricu­

lares formativas para maestros en diferentes espacios laborales, primeramente, en la 

Maestria en Enseñanza Superior de la ENEP Aragón de la UNAM y posteriormente 

en la Universidad Pedagógica nacional, Unidad 03 A de B.C.S. La inquietud por ana­

lizar el proceso formativo que viven los profesores, se agudiza al observar las diferen­

cias que existen entre la operación de una propuesta curricular para formación de pro­

fesores universitarios en posgrado, y la formación de profesores en servicio de educa­

ción básica a través de un proceso de nivelación en licenciatura. 

El haber tenido la oportunidad de vivir la experiencia en ambas instituciones formado­

ras, abrió el panorama para cuestionarme con mayor vigor acerca de los aspectos 

incidentes en la formación de profesores, de igual forma, me ha mostrado que cuando 

se trata de hacer realidad los objetivos formativos de un determinado plan de estu­

dios,· se presentan situaciones que provienen y rebasan el espacio aúlico, y que el 

docente tiene que resolver, imprimiendo con ello un sentido y orientación al trabajo 

que realiza, y por supuesto a los resultados formativos logrados. 

Haciendo un poco de historia, recuerdo que en el año de 1994 me integro al perso­

nal académico de la Unidad 03 A de la UPN, precisamente en el arranque de la pro-

puesta modernizadora para la educación-básica-a-nivel· nacional, 
··rESIS c. e:-~ 
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prende la reforma curricular realizada a los estudios de licenciatura para maestros en 

servicio, a las Licenciaturas en Educación Preescolar y Primaria;-que estaban vigen­

tes desde 1985, se sustituyen por la Licenciatura en Educación (LE'94). Con dicha 

reforma, se abre la expectativa de un intenso trabajo de formación para profesores 

desde un perfil dinámico, transformador e innovador; entonces; mi inquietud reflexiva 

se canaliza hacia el análisis de la formación de profesare~ en-·elniarC:o de esta nueva 

propuesta curricular. 

En septiembre de 1994, se arranca con la primera generación, por lo tanto, el per­

sonal académico adscrito a la Unidad 03 A, junto con los del re~t(¡:·'d~I p~is, nos 

fuimos integrando paulatinamente al proceso de capacitación ,p'ar~':1a'L~pÍOlráción de 

la LE'94. Fue hasta 1995, que fui designada para desempeñarme como asesora de 

la segunda generación, en un grupo de primer semestre en el curso correspondien­

te al. Eje metodológico, al introducirme al estudio de los propósitos, actividades y 
propuesta formativa de este planteamiento curricular en general y de sus progra­

mas en particular, surgieron cantidad de cuestionamientos que lejos de aclararse, 

se ampliaron, entre toda las preocupaciones resaltaba la siguiente: ¿cómo conducir 

un proceso de asesoria pedagógica para la innovación educativa a un grupo de 

profesores en servicio que inician sus estudios de licenciatura?. 

El inicio de esta experiencia frente al grupo del primer semestre, estuvo asistido por 

las guias del asesor y las del estudiante, que junto con las antologlas (básica y 

complementaria) orientaron la conducción y asesoría del curso, logrando arribar al 

producto establecido como objetivo del mismo, sin embargo, me preguntaba acerca 

de las caracterlsticas del trabajo realizado, para tomarlo como punto de partida pa­

ra el siguiente curso, con la finalidad de dar continuidad al Eje Metodológico. 

La situación se complicó en el año de 1996, cuando me asignaron al grupo de la 

primera generación, para trabajar el tercer semestre del Eje metodológico. En ese 

momento, enfrenté la necesidad de profundizar en el análisis de la LE'94 y sus ma­

teriales, conocer con mayor profundidad la propuesta formativa en el Eje metodoló-

2 



gico, e iniciar un diagnóstico grupal para ir descubriendo las posibilidades formati­

vas concretas frente a las demandas del plan de estudios. 

El primer impacto de esta experiencia. fue el_ de°sc~-brir que los profesores-alumnos 

no contaban con las herramientas conceptuales ri'i ;metodológicas que la LE'94 de­

mandaba, ya que, su formaciónprecedenté en ia Escuela Normal, estaba centrada 

en un perfil de docen,te ~ualitativament;,,-_dif~i~~te' al planteado en esta licenciatura. 

En ese momento, también descubrí q~~ co;:,fo;~e el proceso de asesorla en el Eje 

Metodológico ava~zab~. ~e ha~í~ rii'és;c6;.n'~-l¡;;jo mi trabajo docente y que yo réque­

ria de mayo-r~s apoy6s'y darid~ci-~~ra~ac¡¡¡~ adelante el trabajo de asesoria en la 

investigación de -c6rte. bualitati~~' ~\:i~;:1a ¡_E;9,¡_ pr6pone. 
.. . ' ·"· .<;,:-. '_:,;.'·,, .. ·.!. "".,.-i:~ ~:-.:.¡ • .;.. . 

Ese año continué'a~e~or~~~oºiil'rnisn,o-~rupo en el cuarto semestre del Eje Meto­

dológico,· c~¡, ellg>;.i.i~ Ji'.í'ci';;';~,~~~-~-~pli¡;j/ciri' y la revisión de los materiales (gura del 
"".:·· -·-:.;-_ ' ::.~ -:? ;:~;: ~--\~.~·; ·~:~:'(,::_.:-j..~~"'~;:\:;. ~-~~~: <·r:~.-~:_: ~- :~-,' -\<: ~~:·"" >-;- ~:.·~·-.· " <--~ -·':-.. · o • " 

estudiante, gu_r_a del ;:¡sespryantologías), y;;i. no era suficiente para resolver las difi-

cultades:~~e_-¡¿¡f~o~f~t;'~6¿;1{íci -~-~~~6r~-;-;16~ ¡:)'~~biemas más significativos se manifes­

taron en Ía dife'rer1cic(l:an marcada de céÍ~o los alumnos de un mismo grupo leían e 

interpretaban 1~s\ext~sJcó~o-1C>s'. i~tegraban en el trabajo de investigación, y cómo 

~.~Z!Í;~~~'.l~~i~4f ff if~iit~f.~$gt/:':~"::~·.::. :~º:,";.:'~º·:':.:;:~~ 
dia a 1::i-s ·;¡~;;;~~ d~ t~a~~j~'~ue Ío~ ~~ttidia~t~s requerían para sacar adelante los 

··. - -,:.:·· {:~ ·.~·.}:.~~· - ""··'··· ', ., 

produ.ctosci,realizar .. 

Sumida en una serie de inquietudes y reflexiones que no acababa de resolver, para 

el año de 1997, fui asignada como asesora en el tercer semestre del grupo "A" de la 

tercera generación en el Eje Metodológico, en ese momento representó una ventaja 

que ya hubiera asesorado este curso y que además, contara con el referente de los 

dos primeros, asi la tarea se emprendió, avanzando con muchas dudas e incerti­

dumbres por el tercer y cuarto semestres, posteriormente arribar al quinto y sexto 

con el mismo grupo, asi el desarrollo propio del proceso fue abriendo las perspec-

tivas de trabajo pedagógico, 

---~--·----

permitió identificar rutas viables 
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contenidos y de la demanda de avance en el trabajo de investigación. A petición del 

propio grupo, continué con ellos hasta concluir los nueve cursos, de manera que 

juntos compartimos la experiencia formativa·e¡,-·1acinvestigación de la práctica do­

cente hacia la elaboración de una propuesta de innovación, para ser puesta en 

marcha en las escuelas donde los profesores despliega·n su práctica. 

En este rol de asesor pedagógico del Eje Metodológico, enfrenté la experiencia co­

mo un. -~erdadero reto, con entusiasmo y dinamismo emprendí el trabajo de re­

flexiÓn __ y t'.,Ús_quedá de caminos para abordar la asesoría, constantemente me en-. '·"-.::''·-· 

centraba problematizando mi acción, . con la. expectativa de construir una explica-
;,,. - ,: ' - --,o\~:' .. -- : '.-. -,~ . . ' '-f~ , . . . -

ción de la real_idad edl:'óátiva en que me níovia, pensaba en los elementos con que 

contaba para asumir el compromiso de la innovación docente, reconocía que tenla 

limites; .p.;;~6 ta~·bÍÉiri 'tr~t~'ba d~ valorar mis potencialidades para construir conoci-
: ·-· ·.:·:· . -'"-'~~""'.-_//' .\.< · ;:·: ·~-'.ii;··c1i-f?Jo~:::;_"'~é:.:~~¿;_;:.\, :-· · ... : .:-:: ·! 

miento, ·cierto'es.;que·no,•.tenia .una propuesta alternativa de trabajo pedagógico-
~ .'::-~•-<--;·~· .;_::;_:.~-~-~.!.Í' . .:j· - :· ··~-·~,< . - ·- . 

didáctico, p~rci.decidi ábrir•un,espacio en mis reflexiones para que esa propuesta 

pudiera •. flo,~~9~¡.;:;~ 9:~rt.Í•~-~e'1.~. di~ámica de trabajo corresponsable entre asesora y 

' . ~,. ' 

Reconozco. que mi'"i';k~tura de esta experiencia, en ese momento de búsqueda era 

fragment~da, ya ~ue la -~~~Íizaba paulatinamente, a medida en que avanzaba. Hoy, 

al culminélr el trayec_to, mi mirada es más cercana, más tangible, he realizado una 

lectura más integrada de los obstáculos y el avance del proceso, a partir de ello, 

estructurar una propuesta didáctica en términos_conceptuales, para el desarrollo de 

la capacidad reflexiva de los profesores sobre su práctica docente. Presentarla de 

tal manera, que la visión fragmentada que al inicio tenia de esta experiencia, se 

transforme en el objeto de mi investigación, para resignificar la reflexión que en tor­

no a ello he realizado, ejerciendo la capacidad de comprensión, análisis y elabora­

ción de esta propuesta, atribuyendo relevancia a la potencialidad de un análisis cri­

tico, que haga coherente mi proyecto pedagógico-didáctico con mi acción docente, 

en palabras de Zemelman esto implica hacer un uso critico de la teoría, porque 

esta forma de ver la teoría, es la base sustancial para la innovación educativa. 

4 



De esta manera, pretendo ejercer la capacidad de hacer uso del razonamiento para 

conocer. e.interveni~Ía réalidad formativa de la LE'94:. Esto. irnplic;a d.esde la. pers-

pe~tiva d~J3e.:¡~··c;;C>~~C> 1 as~mir u~apost~~a c;iti6~-~~~p;~(;t;~'°lato;;:;,~ciÓn·y·a -'1¡;5···· 

procesos, ya. ~Úe,Ja .crítica posibilita la innovaciÓ~. corli~ forrria ~e pensamiento y 

participa,~ló~' p6Htil'.:a al dar cuenta de la respon~~bÚidad ~.cio\'-n~r~;;;i~b ~~~-é:~;,ll.eva 
la i.n. t~rve .. n~iÓ~. peda.gógica. .· - ·.:> '' ·< · "' ·' ··.··. '' '. º · · •· · 

• ;;:.,.·;· >> > 

encuentra un alumno que se incorpora aesta'1iC;enciatura;se~establece un espacio 

de reflexión sobre los profesores de edu~ación bá~ica en servi~ib,. su f~ncÍón y 

ex~erienhia' abumulada, la formación previa con que ,cúenf~¡,;. l~s condiciones 

sociales, institucionales y laborales en las que desarrollan su .trabaj? docente, los 

aspecto~': que'; 'facilitan o inhiben el análisis de su propia práctica, y la opción de 

asUmir o:'ni:>/el. co~promiso de introducirse al campo de la investigación educativa, 

que al interior de lá LE'94 se contempla. Así es que, como formadora de docentes, 

la conducción•.de los cursos se realiza sobre la base de la problematización de mi 

práctica, es decir, mi· práctica como asesora se convierte en el potencial objeto de 

reflexión y, por lo tanto, motivo de este trabajo de investigación, ya que, la 

formación para la innovación en el marco de la LE'94, se autocalifica como flexible, 

critica e innovadora, mientras que en el proceso se presentan multiplicidad de 

aspectos que definen esa posibilidad. 

En la búsqueda por plasmar en un escrito académico los pensamientos y reflexiones 

surgidas en ese trayecto, ha sido necesario recurrir a las herramientas teóricas y 

conceptuales que faciliten traspasar el umbral de la experiencia anecdótica al análisis 

argumentado, romper las ataduras con el pensamiento puramente vivencia! e intentar 

por ver más allá de lo considerado como "normal" en el ámbito de la acción. Poner el 

acento en una actitud de indagación y reflexión desde la referencia analitica y 

categorial y con ello tomar el gran reto que implica realizar un trabajo de 

1 Vid. OROZCO FUENTES, Bertha. La Pedagogía Critica. Anállsls de sus prlnclpales aportas a 
los discursos y prácticas educativas. Tesis para la nción-<iel-grado de Maestría en Ensei'lan-
za Superior. UNAM. Marzo, 1977. TESIS CON 
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j 

5 



categorial y con ello tomar el gran reto que implica realizar un trabajo de 

investigación, tratando de reconfigurar- la e)(pe'riericia ·desde un ángulo particular de 

observación: el lugar del docente, paja'dar C:J~nta de los aspectos incidentes en la 

formación de profesores y los problé~i:isi~u~'t3;tré~tél ante la demanda de un perfil de 

egreso en el marco de un plan de esti'ídíos:f:ispecifi~o.Con la convicción de que esta 

experiencia ha represe-;,tacio una oport¡:¡nid~d- para conocer e intervenir la realidad 

en la que me desenvuelvo, avanzo''en el" pro~eso _:de indagación de los aspectos 

incidentes en el vínculo formación-crítica-innovación en el contexto del magisterio 

sudcaliforniano. 

1.2 .Justificación. 

La idea de este trabajo como proyecto de investigación, parte de las primeras 

reflexiones realizadas en diferentes momentos de mi práctica docente, a través de 

esa experiencia visualizo algunas situaciones problemáticas, cuando se trata de hacer 

realidad los objetivos formativos plasmados en la propuesta curricular de la 

Licenciatura en Educación Plan 1994 (LE'94), que se desarrolla en la UPN Unidad 03 

A de La Paz, B.C.S. La reflexión y cuestionamiento emerge al observar que los 

profesores que participan como alumnos de la licenciatura, a su vez, intervienen en 

los procesos formativos de .sus alumnos en las escuelas donde laboran, en ambas 

situaciones son sujetos que a través de su experiencia se están formando, se dice 

"profesionalizando su labor", pero necesitan generar las condiciones para abrir 

espacios de reflexión de su trabajo como docentes, espacio que potencialmente se 

abre en el trayecto formativo de la LE'94, 

Es importante exponer la preocupación surgida en torno a ello, ya que el ámbito de 

interés del presente proyecto se orienta a reflexionar sobre las perspectivas 

formativas de profesores de preescolar y/o primaria en servicio docente, que se 

incorporan a un proceso de formación dentro de la LE'94, en un espacio institucional 

muy concreto bajo condiciones particulares que signan su desarrollo curricular en la 

Unidad 03 A de la UPN, en La Paz, B.C.S. 
6 



Asf es que-los. profesores y su•trayectoria _formativa en:el marco_ de la LE'94, son el 

motivo central de _es_te_trabajo, e_ritre _otra_s, p()i la_sxa~oJ1e:scq~e¡ ~l~[!"t~a_ S,€'rt_a_ (')rozco, 

cuando señala: 
- •• . ¡-- -,~.-- :T.:·;·.~~'''">~--~<~''.¡,,'_. ¡;-_ ··--~--~~- ;,~<,.--:~:~--·--~_.,_"_,_ 

-·~- ·-' ,.:,,_ :: · '., · ::.~:-}_;~:i-}~;~-~~·:_:\L~_-.·-~- ·--:--z-· ,::~- '::, . ·_- :-.-.- .> :~ -r-- ·. : , (-, · -. - -- t._,. .. ,. 
"Enfocar:1a temáticaé-en_estudio a-los académicos se justifica•porque conceptual y 

-. : ·'''. ,_-.' : .. ::~· .-_-,;.;;."'-:·: ~·'.:-''(·}·~·;"'P'.\-.··,<··--1:.'C~·::: ~--º;·'-·:•·· -,,-,, __ \, _,_._-. :"°:~- _.:- ·'" .. ·' :----~:e-;;-·-~-·-~ ;-·r;. -.~.;;;;·t:.-." '- ""'.'J""'.~<"-t~:t.;:~~' :.\--j!.):• ~<\º~f-:,;_--:, ·--.-,:: ,. ' 

polfticar-nent~'.v~o 7n ellc:>s p~sibilldad~~ de protagonl_~ITIC) ª .. tra\lés de h;is prácticas y 

dis.C,~:,si!;; ~-u~'t::?.tf~i~ci~;1Ei~te 6d),~tr~~en én los es~~c¡i;;~ 'ac~cié~i6~~-ei~ los que se 
encuentran participando. u_ 2 :• • ._,_ 

, ...• -~ • -:. ·~. '~- ~ ~; :-::~~.0:· ;~e~ ~.1':."~-

As í se puntu-a1\~~-·1a. f1~2~~;~éld de. analizar los discursos y las prácticas que los 

profesóres pueden i-econsfr,úir,, desde su posicionamiento, a partir de la posibilidad de 

abrir uriéspaC::io para'ellb:con esto quiero decir, que la cotidianeidad en la que nos 

enconi~arilos'inmersos y. fa'diriérliica del trabajo en fa que nos involucramos, han sido ., "~ ,· ·- . '.. . ·' 

condicionantes p;;lra promover fa reflexión sobre el protagonismo que ejercemos en 

los proC::-:3sos ·. de ·. formabiÓn; pero necesitamos avanzar en el trabajo de 

conceptuali:iélción t~órica ac~rC::a de lo que sucede, para estar en condiciones de 

establecer perspectivas ~nali~i_cas y propuestas sobre el trabajo que realizamos. 

·<: . .:~~-_i_::7· '.; 
Con este_trabajo intento._abrir·el análisis sobre las potencialidades en la formación de 

- -·,,.·-«-·<::' .' · 0 5. ".; .. , .. : .. -.~..,>,-·-''·;-t"~<-,A_"·. º -

los profesores. d.e -~cjueaci.ón~ básic::;:;¡ en la LE'94, de los discursos y prácticas que 

promuev~~ ~A,_las·;~t;Ll~I~·~+~ l~~,¿~e l~boran a partir de las exigencias de un trabajo 

pedagógico_ Íq~pv~da~· •. ·e·s ; ~e'cír, , de, _las ._posibles reflexiones que formulan los 

pr~fes~~e~ ~~:~~·¡:._;¡;;¡¿;~~~·~Í.~¡;;~·~cYC> abierto en la UPN a través del desarrollo de un 

plan d~ ~~t~~i~~-;-~~, 1i6~rjbi~t~r~·~ --~~~él' 6ri;;ntación y contenido en el momento de su 

operación se t;)~na c~ntracÍictorio y problemático, presentando una diversidad de 

situaciones que ~spreciso analizar, para dar cuenta de sus alcances y límites. 

2 Ibídem, p. 51. 

r--------- ----- ------
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1.3 La innovación educativa como problema en el marco de la propuesta 
curricular de la LE'94. 

¿Por qué la innovación educativa se convierte en un problema en el marco de la 

LE'94? Esta pregunta me remite al asunto de cómo se concibe y establece en la 

propuesta eilabo.rada cjesde .la UPN Ajusco, ya que, en esa instancia se elaboran las 

disposicion13s académicas que habrán de regular la operación del plan de estudios a 

nivel nacion¡;iL Como punto de partida, el documento plan de estudios incorpora un 

conjunto.defurlciamentos conceptuales en los que se apoya la LE'94, señalando al 

currículum ·como: 

"; .. una propúesta de la institución educativa que a partir de determinantes sociales y 

culturales, propone la organización de la acción educativa que se realiza en el ámbito 

escolar; dentro y fuera de la escuela ... Por su parte el plan de estudios derivado del 

currlculum, es el documento formal que define los contenidos y metas de la educación, . ' ,,, '. ' : .. 

incluye de un modo explicito la manera de transmitir o transferir dichos contenidos." 3 
,· ·, ,., ---

Currículum y pl~'il' d~ est~dios, ~~ cón'slderan elementos complementarios para 

clarificar la t~a~~c:;toria deLproceso de fo~rri¡,;¡~ión, así se presentó a las Unidades del 

~=~:·· ::~¡~~1~~l~~¿f cit~:t\C=f f~~~ªtf~~=~ ~: ::;;;~t:e e~ª:1:i::~~=it:0~:~:~ª~;· 
e:,>~.;.: 

"Transformar .•. 1a práctica · docente de los profesores en servicio a través de la 
• , ~ 4• ,• - • • 

articulación.de los elemenfos teóricos y metodológicos con la reflexión continua de su 

qÚehacer;cotidiano, proyectando este proceso de construcción hacia la innovación 

edu'éatlva y concretándola en su ámbito particular de acción." 4 

A partir de ·este propósito, se plantean doce principios rectores ubicados como los 

pilares en que se funda la tendencia formativa en la LE'94, que son los siguientes: 

calidad de la educación, innovación educativa, articulación de funciones sustantivas, 

3 UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL. "Introducción a la UPN y a la Licenciatura en Educa­
ción". Licenciatura en Educación Plan 94. Antologla Básica, SEP-UPN. México, 1994, p.26. 
4 lbldem, p. 27. 
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práctica docente, perfil de ingreso, estrategia curricular flexible/ interacción entre Jos 

diferentes sujetos, modalidades educativas, rnateriale_s~_de "est_udio, _ evaluación del 

aprendizaje, evaluación e investigación curriculacyfor711_~Í;_~ó;.,p'.0;-manente. Tomados 

como sustento, estos principios proporcionan la ba~:e'-~'oti~:e I~ CILl:(;l·:se intenta articular 

una relación entre docencia- investigación y formacip·ri;:;:~·i .,._ · '. 

.. ::-".~::::· :;·~/~';'~:~·, .. _;:º· 

En el centro de esa relación aparece la. práctica 'éióceni:e,· ·ya- que, representa el 

punto· de ·partida y de arribo de la refle~i6rli'o. .'.()i:,je;to de conocimiento, de 

co;,_,pren~iÓrÍ y de transformación." 5. Di~há 'tri:lnsforriíación se concibe como 

innovaci.C:._n e!ªucativa, misma que se define como: "üna transformación del proceso 

edl.lcci'iiv(:):"~~E:l; se sustenta en la valoración y recuperación de la tradición 

pi;;dagógica, en la indagación de alternativas y en el cambio y la creatividad 

permanéntes" 6
• Ambos principios, se conjugan para el planteamiento de una 

estrategia. curricular planteada como flexible, 

" .. '.donde existan elementos invariantes en el Plan de estudios a nivel nacional y 

·espacios curriculares que sean elaborados en la Unidades UPN que se adapten a 

las condiciones regionales, estatales y locales; y .·al· mismo tiempo permitan al 

profesor-alumno contar con múltiples opciones de f~r.-'ri~clón-acreditación" 7 

Asf que h;¡ innovación se define como un cambio, sustentado en la reflexión, en la 

comprensió_n y~en la creatividad del docente; en esa posibilidad se encierra uná 

forma particular~de conocer, de actuar y de ser del docente en relación. con. el_ 
,. ·.;·: :.·;· ' . -

trabajo educativo; en el que participa. De ahi que el concepto de innovación 

delimitado en el plan de estudios, es un concepto para cuestionarse, puesto que 

aparece como"i.:;n_modelo prefigurado de práctica docente que se desea promover y 

de la tendencia.que se intenta imprimir a través de la formación en la LE'94, esto, a 

su vez, eriQ16t,'i:i'i.ina visión que se antepone a la cultura escolar tradicional, que en 

ningún morrt~F18-:~~ refiere como problema dentro de 1a iniciativa del cambio. 

5 Ibídem. 
6 Ibídem,• 
7 Ibídem. 

.,_,_, .. 
-··, ~ •' 
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La LE'94, surge en un momento coyuntural de la educación en México, ya que es 

parte de la reforma para la Modernización Educativa promovida en el gobierno de 

Salinas de Gortari, y se entrecruza con una perspectiva del desarrollo curricular que 

Alicia de Alba y Lourdes Chehaibar • caracterizan como crítica, dado que, desde la 

década de los 80 se establecen dos momentos importantes en el desarrollo de las 

propú_estas :curriculares en México, en el primero, se desarrollan proyectos educativos 

innovadores -en el plano práctico operativo, "con escasa elaboración o reflexión 

conceptual'.', y, en el segundo, se empieza a producir un movimiento de corte critico 

reflexivo en torno a los fundamentos de las propuestas educativas innovadoras. es 

decir, el énfasis en este segundo momento se pone en la tarea reflexivo-conceptual, 

que afecta sensiblemente a los procesos y prácticas educativas. Al respecto Bertha 

Orozco afirma: 

" ... falta avanzar aún en la significación del discurso educativo de corte critico. Este es 

un problema y un reto insoslayable, desde nuestro punto de vista para avanzar en la 

configuración de un andamiaje conceptual, categorial y reflexivo para la comprensión 

de la educación en sus diferentes prácticas, docencia y práctica docente que es lo que 

nos ocupa_ en este momento".9 

En ese contexto, la elaboración de la LE'94 se consolida a partir de dos importantes 

iniciativas: la del Estado, para Modernizar la educación Básica, y la de la perspectiva 

del desarrollo curricular en México, en donde se están planteando y operando 

propuestas curriculares que se autodenominan innovadoras y criticas, aunque, las 

mismas, no estén acompañadas de una reflexión conceptual y categorial necesaria 

para entender sus fundamentos y orientación. Sacristán señala que: 

"El proyecto cultural del currículo no es una mera selección de contenidos 

yuxtapuestos o desordenados, sin criterio alguno, sino que dichos contenidos están 

organizados bajo una forma que se considera más propia para el nivel educativo o 

8 Vid. DE ALBA, Alicia, y Lourdes Chehaibar. "Panorámica general sobre el desarrollo del campo del 
currfculum en México", en Cuadernos del CESU núm. 33, CESU-UNAM, México, 1995. 
9 Orozco Fuentes, Bertha. "Formación Teórico critica de docentes en México: Diálogos con la Peda­
gog fa Critica Norteamericana." Documento de Trabajo. México, 1999. p. 9. 
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grupo de alumnos de que se trate. La propia esencia de lo que se entiende como 

currículo implica la idea de cultura organizada por ciertos criterios para la e;,;cuela. Los 
.. contenidos ,están diseflados par~ºformá'r'relillmente.uri cüri'lculci ~scola~ 10 

La selección cuÍtural • que defin~ lo q~f3 ha ~e , .. . . . .• y apreílde~s~ como 
contenido, a través·· de1 ~1an y programas• c:le'·~~tudió'. de ia Lé94i: e·~ctlentra tímites. 

. · . : · ·,: _., •. -.- -~. ·;:_·: ., __ , ':·: • :? <'- '-~ ; / ;·,'~.:.::.;·>. ( .. · ;.::--~'-::.'-~~-J.:,,~-~:.' .. ~· J,~,: .c-;:.7i;-: -,:·t_,;~:_:.-~ '~: :;:::-.~_\, ~;·:··:~~. -.-,~--·::·e·) .~:-..;:~·c..¡;:-:;.::z1.(y:~{~-:-.::;;:~\;.,.,.ti'7i':OY~ >'i>o"'~~-_':.:'-'!"::-' • ! 

en el momento de abordars.e.··.La··selección culturald~:la;,LE'94:apunté):hacia una 

visión de la formación que se contrapone é3 la Ji~i{m tiadici~h~t}~~ 1~··~d¿ca6ión: en la 
' . ·- . . .- .· .. · ... :··· ·,;O\~>\-:-:-~-.".« .-.<·'.':/· .. '.::'~~~~- ;_;~;.'-; ..... :·~(_<i·~,·:::,'></"· -:· • . 

organización de sus intencionalidades educativas y.sus c~.~teiF1ido;s·s;e.·111anifiesta ese 

mensaje de la innovación que se desea proyectar, pero'.qlJe'p()~.éii'ig~ff~l-a,Zc)n. aunque 

aparezca referido no es posible traducirlo directa~E:i;;t~.i3'.1a'{6per~ciÓrÍ del plan de 

estudios. 

La preocupación central de la reforma, consistió en'i~'r~dE!ft~Ígión'del trabajo docente 

hacia una mayor participación del profesor en ·1a tr~l'l~i~ÍÍTliii~iÓ'n de la práctica escolar, 

a la par, ei:i el debate educativo se estaba d'.í~stlonando fuertemente la versión 

técnica de la educación y empezaron a surgi,r 'P~~:~u~';tas interesantes de currícula 

innovadores, en ese sentido, la LE'94',apostÓ:'ai' C:a~bio, el problema es que 

efectivamente, como lo apuntan clararnE'inte'.'. o~,,Alba y Chehaibar, falta abrir un 

proceso de refle~iÓn · conc~ptual sobre el C:bnt~nido incorporado a dichas propuestas, 

ya que, a partir:cie' ést~s;''-se están ·obse~~riclo: prácticas que caracterizan la cultura 

escolar de ha~ eri''~1'.á~b'it6 d~ la' edLlcaciógí:iésica. 
' ·_ --.,.-~·:~~ --'- .. -- ,,__._-.- __ -_ ;; 

La formaciórí'~rl l~;LE'94; se\1~'.int~~i~ida por la labor educativa que desarrollan 

los profe~c;r~s:.a1U.=;,;r,c)5 E!n sus ~~~;;icii~s laborales (preescolar y primaria), ya que, 

la política':'m.6c:1tiiriizacfora de la edúcación básica realizó cambios en los enfoques, 

en los mat'erialestedücativos, en los planes y programas, en las modalidades de 

estimulo aJ.~Elsempeño docente, en las formas de evaluación de la productividad, y 

en los '¡::frogramas de superación y actualización del docente. En el marco de esta 

10 SACRISTÁN, J, Glmeno. El Currlculum: una reflexión sobre la práctica. Ediciones Morata. 
Madrid, Espai'la 1998. p. 90. -----· ··-· 
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~L~~~LEN/ 
gran reforma, el enfoque de la LE'94 pretende ser compatible con el perfil de 

docente delineado para responder a las necesidades educativas planteadas como 

prioritarias en ese momento, a partir de la directriz especifica que la modernización 

marcó, y que está encontrando limites en sus propios planteamientos. 

1.4 La innovación educativa como problema en la propuesta de formación de 
profesores de educación básica. 

La innovación se asocia al cambio a partir de un proceso formativo en la LE'94, por 

eso la formación se percibe como proceso con dos vertientes: 

"Una de las vertientes de la formación consiste en promover que el profesor 

reconozca tos sucesos de la práctlca·y empiece a otorgarles nuevos significados a 

través de un procesode.corllpr~nslóndf3 supropiaacción,• ... Otra vertiente~onsiste 
en elevar la' calidad: d;t d~s~~~~ñ~: ~iÓb~nt'e a' pártir de·u~ conoci~iento de l~s 
conceptos, procE;?i;;o~ y' P,r"~bteri:i~~ rne:ioé:JÓtÓgicos ·de· u~ objeto. d~ ~~~~6irniénto, de 

la comprensión \:ie. io's'ujetÓsque aprenden. del análisis de.la interacción grupal. los 

procesos es~otares;~ 1cis'r~fere~tf3.s soclate~. culturales y strnbóliéós'de ~u 16cat1étaci, 

::~:t!~ ·;:i~~~Mf~~i~~~9~~P;~~=~~ir-1:n;~t:n~~rt~:~:ré:J:fin~~ó~~~~~i-:P~i:~: 
contexto e~tá'o~i'~'riii;dá~áei5cit!;.&ri·i3 p~rspecti~a c~m6a. 'corno ta acción ~ue<~ t~avés 
del ' Plan \d~;i E~iJclib's n~~uls~ ' ia ' r~aliz~~lón • de'. experiencias . qué' propician el 

aprendizaj~/; .~;i.~} :'? > , e".,· .. ·. · ·· ·"' i.~' ··' 
-·- '_ ~- .. ; ,,,_ .. , ,."-~~ ~~d~_,.._, "·:;:,::\·,:' 

De este modo a1i;i.jq~~a~~ió~~~S.~~3¡·~sC,ribe ~n.una perspectiva crítica, que debe ser 

promovida a tra\:~~·.c1;;,p8a;~~t;at¿~Í~.c~rricular flexible. que posibilite incluir en 

diferentes curs~sidl:!·;Ía::/i;;e'~~i~~;¡~~; téxtos de autores cuya producción teórica se 

ubica en la línea: ~~1:'~~~~~·~¡~~t~\;rftic~ en educación, junto con bibliografia de las 
'· - -- - < ·- ,: _: • -· ; .:._ • _: '..':- .':•"'"' ,/ .~, ·:.:- " ,. 

propuestas de :ir:Í\/estigacié>Íi. ?tomovidas por el paradigma cualitativo, incluyendo 

aspectos de la in~estigaciórtél~~·ciÓny la etnografia, mismos que serán interpretados 

y resignificados en el ámbito de las condiciones locales de la región. 

11 UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL. Op. cit. p 25. 
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Estos planteamientos que sustentan la .orientación formativa asentada en el plan de 

estudios, se tornan C::oílfusos·. cuando en •la:'opera~ión· al interior del acontecer 

cotidiano del traba]o~ácaºdéfT¡ic§~d~ºlc)~'e~tÜclianteS"aeli(LE'94~ aparecen vigentes e 

inamovibles l'.:orícepciÓn'esY:''práétic~~~dé''1ci aocericfüii.apegadas a rutinas de trabajo 

~is~ó~ª 1::ª~~::::~:~·.~~~~~~g~~t~~~b~~Ii·~~1:f ~r;~~}~ti;i~~u~~····_:en c:nt:7;::~cna ªd: 

desarrollo curricular,< la irin_ovaciórii és -un·· proceso.· complejo ~·que involucra diversos 

elementos que se entrecruzan: Ciri:;únstancias laborales, emocionales, historias de 

vida, compromiso y valoración. 

Entonces, si la orientación que plantea el currículum de la LE'94 apunta hacia una 

versión crítica de la formación, que puede explicarse por el momento histórico en el 

que surge, ¿por qué en el desarrollo de la práctica en la operación en la Unidad 03 

A, la interpretación que se hace de la propuesta formal del plan de estudios por 

parte de los profesores es diversa, lo que provoca que coexistan heterogeneidad 

de formas de ver y entender a la enseñanza y a la investigación?, ¿por qué se 

desarrollan variadas estrategias didácticas para la enseñanza, junto con prácticas de 

evaluación diversas?, a pesar de la visión innovadora, persiste el tratamiento técnico 

del problema educativo por sobre la visión crítica que el plan intenta propiciar, esta 

situación conduce con mayor vigor a la repetición cíclica de la práctica docente que a 

la reflexión para el cambio, esta 

contradictoria. 

es una de la situaciones que apunto como 

En este sentido inicio la problematización, desde mi lugar de asesora académica en el 

proceso formativo al interior de la LE'94, observo frecuentemente que, cuando los 

alumnos se enfrentan al trabajo analítico del hacer docente, en la dinámica que la 

LE'94 va pautando a través de las guías de estudio, se presentan serias dificultades 

para plantear propuestas de innovación a partir del desarrollo de la investigación. 

Para que la innovación suceda como proyecto y prospere como realidad, no es 

suficiente la revisión profunda de los textos de los especialistas investigadores del 

T.€.~:.·~~ . .' 13 
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campo educativo que contienen las antologfas, tampoco basta con el análisis de los 

aspectos teórico-metodológicos cualitativos, que la perspectiva del plan contempla, 

hay algo más que tiene que ser activado en · los; procesos formativos de los 

estudiantes, relacionado con las condiciones per;;;onales, profesionales e 

institucionales en que desempeñan su labor educath1a;.{en donde se entrecruzan 

compromisos, dudas, incertidumbres, ruptura de esquemas; resistencia al cambio, 

aspectos que interfieren constantemente el proc~~o jJ~~ativo y que limitan. la 

posibilidad de que se de un avance en la construcción de propuestas . de 

innovación. 

La innovación docente no se reduce a la aplicación de procedimientos y técnicas de 

investigación, incluye la posibilidad de elaborar reflexiones con vías de 

transformación de la práctica, esta orientación curricular en la LE'94, emerge en un 

contexto histórico impregnado de la política educativa para la Modernización de la 

Educación Básica y del momento de emergencia de la tendencia critica en el 

desarrollo curricular en México. 

Digno de puntualizarse, es que por el hecho de ser profesores en servicio, el trayecto 

de la formación de los estudiantes de la UPN, aparece estrechamente ligado al 

espacio institucional en el que despliegan su práctica, la experiencia que han tenido 

como profesores y los procesos educativos en los que han participado en roles como 

directores, supervisores, auxiliares técnicos, puestos de coordinación, etc., esto 

significa que se incorporan a estudiar con diferentes expectativas, entre ellas la de 

mejorar la práctica que desarrollan, siempre portando sus propios marcos de 

referencia. 

En el trayecto formativo también está presente la lógica bajo la cual fueron formados 

en la Escuela Normal, además de la forma en cómo se han ido apropiando de las 

perspectivas teóricas en educación a partir de su participación en diferentes cursos, 

seminarios, reuniones técnicas, etc., lo que significa, que su estructura de 

pensamiento contiene teorías y formas lógicas de razonamiento directamente 

14 



relacionadas con su formación precedente, que en la mayoría de los casos está 

cargada de una tendencia técnica, misma que intentan aplicar mecánicamente a la 

realidad. 

Contrariamente, la propuesta curricular de ·1a. LE'94, plantea una visión formativa 

hacia la reflexión teórica, metodológica e instrumental de. la práctica docente, por eso, 

en el devenir, se observan dificultades en el proces~ éi'.=i~efianza.:.aprendizaje de los 
•, ••• -Lo•'.,, 

estudiantes para poder establecer éxplicacicínes ·'articul.adas de la realidad con 

fundamentos teóricos, que a su vez resulten váhcibs para'·afol:irnéntar su acción en el 

ámbito de su desempeño. 
•H '• • ~ 

Lo que intento señalar, es que la innovación edu~tiva ~ti-~J.proyecto formativo de la 

LE'94, se observa como un asunto problemático en d .. os·~thúci'c,~; 'el que corresponde -... _. __ ,. ·, -- ' 

al trayecto, donde se manifiestan contradicciones entre 'el pla¡.;teamiento curricular y el 

trabajo académico de asesores y estudiantes: y el que iriV~JUc-ra a la transformación 

en el ámbito de desempeño laboral de los profesores-estudiantes. 

En ambos casos se torna en problema, la innovación educativa se asocia al cambio 

en la práctica docente, pero no se aclara cuáles son las dimensiones del ser y del 

hacer docente que involucran dicho cambio, es decir, el cambio hacia el interior y 

hacia el contexto, tales como la personalidad, la profesión docente, la valoración de 

su trabajo y el compromiso. 

La innovación se plantea como el punto culminante del proceso formativo de 

análisis y comprensión de la práctica docente propia, a partir del desarrollo de una 

investigación de corte interpretativo, lo que no se explica, es como se establece 

esta consideración, es decir, ¿cómo es que la comprensión puede recaer en Ja 

innovación?. En Jos materiales de apoyo se incluye bibliografía y textos orientados 

a promover Ja reflexión de la práctica docente para Ja innovación educativa, así se 

abordan los aspectos que competen el tratamiento de Jos procesos subjetivos y de 

vida cotidiana, de ahi es que se pretende que el hecho de analizar la práctica 

------: 
._ ·.): I : 
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propia implica su transformación, y esto en el deven.ir no es necesariamente 

correspondiente. 

Se presupone que el arribar a la innovacióncon~istei sólo ert cU.inplir Óónlosrequisitos 

formales y la elaboración de los productos~·uel<:l~;;;cu~~C>~CÍ~·¡~cLE'94··d¿ri,a1"1.dan, ello 

implicaría establecer una relación·, í!1l3,~~'?'.isi)~7~~.t~[~ª:~i,~p~~·.¡~~;~~~'~l~~8~1. problema 
es que la innovación no se delimit~·i;¡ól()J,~,1;,árr1~i~~ ~"'. la' form.ació,n>sino que se 

pretende que trastoque la dinámica de los ·~spa.cios'escolares, en la que participa el 
. \, '. ,-:': ~ 

profesor. 

. - . . 

Siendo partícipe como asesora en esta 1icl3nciatura ·Y reflexionando acerca de esta 

compleja red de situaciones que incluy~ : Í~ .. relación entre formación crítica, 
•'-"• ._-);·_-,,· 

investigación e innovación de· la práctica docente, en el devenir de la LE'94, emprendí 
' ;·_::-.. " ~~;- ·:, ._- -

un permanente cuestionamiento sobre: ¿qué> significado específico tiene para los 

profesores alumnos la formación para la innc>,vación que promueve la UPN?, ¿cómo 

los profesores están leyendo y comprendiend<:> .el contenido crítico de esta licenciatura 

para integrar una propuesta de cambio·en su quehacer?, ¿cómo lo interpretan y cómo 

se lo apropian para reflexionar. sobre'·::· su práctica, elaborar una propuesta 
,._. 

argumentada e intervenir en los· procesé:>s formativos de sus alumnos?, ¿qué 

aspectos de la formación que la LE'94 les· ofrece, recuperan para enriquecer el 

desarrollo de su trabajo pedagógico?, ¿qué preguntas o respuestas buscan construir 

en torno a su práctica docente? ¿cómo entienden la formación y sus retos, en función 

del compromiso a su trabajo y a su vocación, como esferas del desarrollo profesional 

y personal?, ¿qué aspectos de la formación docente impulsan la conformación de 

perspectivas de trabajo pedagógico vinculadas a los procesos de problematización, 

análisis y argumentación, que aporten elementos para el desarrollo de una propuesta 

de innovación?, ¿cómo construyen los profesores en formación, propuestas de trabajo 

pedagógico fundamentadas, con herramientas teóricas que superen el nivel 

meramente anecdótico?, en síntesis, ¿cuáles son los alcances de la LE'94 como 

propuesta curricular en su devenir en B.C.S, en torno a la formación critica para la 

innovación?. 
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Al enfocar el problema desde ese ángulo de visión, surgió la ·necesidad.de realizar un 

análisis conceptual de la noción de_ innovación, 

curricular, que se adiciona a una carencia de análisis teórico-epistemológico del 

contenido y articulación entre formación e investigación educativa, éstci~ ClpCl~ecen 
como principios constantemente aludidos y poco explicados, se plante~n íi:;1á~Íon~dos 

- . ,--.,_., .. _ -.-,·.c··o• -.·. • .. 

con diferentes niveles y aspectos de la formación, pero no .se:-dic;::~·~_cual 'es _su 

significado y sentido en el contexto de la reforma emprendida; ·~por, 10;tarl1:c:i;' 8rea 

confusión en cuanto a su pertinencia y significado en la form;~ió~ ~- p~rti··¡;ipación 
del docente de educación básica. ·- .. •,.,,. 

De alguna manera, los alumnos al ingresar a la licenciatura manifiestán interés por el 

cambio y transformación de su práctica, generan expectativas al avanzar. en el 

trayecto de su formación, observan cambios continuos al abordar con mayor nivel de 

comprensión y profundidad las lecturas de las antologías, ven enriquecidos los 

marcos de referencia desde dónde elaboran sus cuestionamientos, toda vez 'que se 

involucran y viven el proceso de formación con todo lo que ello implica, así es que, la 

formación se ubica en diversos niveles de significación, expresados a través i::te 

diferentes prácticas, prácticas en variadas gamas y matices que van des:de e_I 

cumplimiento del trabajo docente de manera recetarla, apegado a las normas y 

rituales instituidos, hasta aquel trabajo pedagógico en actitud de búsqueda e 

indagación de los potenciales caminos, obstáculos, fronteras y sus posibles 

propuestas de abordaje. 

En el terreno de la experiencia profesional, al tornarse problemáticas todas estas 

situaciones, abrieron la puerta hacia una actitud de indagación, con obstáculos y por 

supuesto limites, los que hasta hoy han rebasado el ámbito de mi visión como 

docente en el espacio de trabajo abierto en la Unidad 03 A de B.C.S., donde 

despliego actualmente mi labor de asesora de los profesores-alumnos, quienes a 

través de la convivencia se han convertido en el centro de mis preocupaciones 

académicas, por esa razón, a través de este trabajo, intento reconstruir potenciales 

1 
'IE:;l;] Cut~--¡ 
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respuestas a las inquietudes surgidas en el desarrollo d~ mi práctica como formadora 

de docentes. (Ver esquema AJ. 

LA INNOVACIÓN COMO 
, PROBLEMA EN LA 

PROPUESTA CURRICULAR. 

LA INNOVACIÓN 
COMO PROBLEMA EN 

LA PROPUESTA 
FORMATIVA. 

REFERENTES 
CONTEXTUALES 
DE UPN AJUSCO 

LA INNOVACIÓN COMO 
PROBLEMA.EN LA 

UNIDAD 03A 

CONDICIONES . 
INSTITUCIONALES. DE 

OPERACIÓN DE·LA 
LE'94· 

CURRÍCULUM 
DE LA LE'94 

ESQUEMA A: AMBITOS DEL PROBLEMA DE LA INNOVACIÓN, DESDE EL LUGAR 
DE ASESOR PEDAGÓGICO DE LA UNIDAD 03A UPN 



1.5 La Innovación educativa como problema en el devenir curricular de la 
LE'94 en la Unidad 03 A. 

En el apartado anterior quedó establecido que la innovación educativa se erige como 

uno de los principios básicos de la LE'94, que se observa como problema desde la 

perspectiva de su planteamiento en el plan de estudios, principalmente por la 

ausencia de , claridad respecto a la orientación y sentido en la formación, la 

investigación y la práctica docente, ya que, éstos vienen a representar ámbitos de su 

incidencia: que en la propuesta cLJrricular se asUinen como dados "naturalmente" 

aunqÚe en la 'realidad no es así, en este apartado intento clarificar esta situación 

problemática en s.c.s. 
. : . 

La Unidad ó3'A de; la UPN, atiende solamente a profesores en ejercicio profesional, 

de procedencia ; rlormalista'/'cori E/xperiencia docente acumulada como maestros 

frentea'g~ÍJpo,'di~eCtór~~·.'rnae~trÓsdeapbyo 6 de atención de niños con necesidades 

educativa~'espe~i~Í~s::í:::)~~idi:> ~ ello,' los profesores que ingresan a estudiar la LE' 94, 

en sú r11ayorra'j:ifócéden}d~ ,láNormal Básica; egresados antes de 1984, año en que 

se ~ie~ar~~ ~!;31~,~Jk1ci.:~:It~R~!~!~~8:'C'(~f '~~fr~i~s normalistas; es deCir, la LE'94 opera 
como un ~i~terna_den1velación para;lo~. prof~·~oresque de,sean;obtener el grado de 

licenciatu~~t~~g.~·~~~~j~J~%~~~~{~%6~~~7:;1.~~:P~P~~.v.i~-~-~: •.• ;.~.~-·~;,;t:¿I 

:::~~:;~~~~~~1t~~~i~~!~t~J~~¿!!~:~~o~~~~~~\~~:,~d:~;;~::~ 
'·"\" . ·>\':·.~·:~-~.:~ ,\": •,. 

"En •pJ~dpio';' e1'.(j;('ii;~ñ(i5 'debía , proporcionar una preparación acorde con las 

nécesidad~s ~~~),~,~~~~IJ~la primaria, sin embargo al ser elaborado por el mismo grupo 

qué· tuvo· a'fsú• é:árgo el plan 72, sus concepciones teóricas reflejadas en ese plan 

fueron un obstáculo para poder implantar con una orientación diferente el plan 75. Así, 

si contrastamos lo que en los planes se espera de los egresados de la escuela normal, 

encontramos en ambos una concepción pedagógica tradicional con distintos matices. 

En el plan 72 la expectativa se centra en la relación maestro-contenidos 'dominar 

materias de enseñanza', y en el plan 75 se centra en la relación maestro-método 

TESIS CON~, 
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'dominar tecnología educativa' ... En términos generales concluimos que .el plan. 72 da 

un mayor énfasis al dominio del contenido de las materias, en tanto que el plan 75 la 

tendencia es enfatizar et cómo enseñar más que el contenido de lo que se-enseñe. 

Estos resultados nos indican enfatizaciones diferentes dentro de una :,-misma 

concepción pedagógica en la que se considera al maestro la figura cenfréi! del; p;oceso 

enseñanza-aprendlzaje.::,',2 
•••. · 

--, . ~~ - ' 

De acuerdo. ccm lo expuesto, la formación de los profespres.: en servicio,. que 

participan. en· la LE'94 como .. estudian~es, se observ:'1 C::Ontradic;tori~; p'~,rt~ d.e la 

visión nor~~li~t~ que ellos ~ienen; buscando resolver ~1·• pr¿,ble~~ \1~ •. 1C:;:'~ci~~~~i~o 
' . . .... - • . . -- - - ' - ·""- -·' ·-~ . -~ó'.,-~ - ..... - . . 

en la práctica inmediata y de manera mecánica, además se ha nútrido a partir. de 

los .. cursps, · talleres, reuniones técnicas .. y otras experiencias .en.····¡as}:qÜe ·han 

participado, en el marco de los procesos de capacitación y act~a1iia,diór{ ~~e . el 

cambio de programas en educación básica ha promovido, en. los últimos .años, a 

partir de la modernización de la educación básica. 

-- - ~ 

La generalidad de los estudiantes que ingresan a la LE'94 en La Paz, proviene de 

una sólida tradición formativa, conformada por una visión técnico.instrl.lmental de lo 

educativo que caracterizó la década de los 60's en México, misf!1a 9ue ha brindado 

la certeza de transitar- con la identidad del profesor que maneja los elementos del 

hacer docente,: y:. la :consecuente idea de que, el manejo d.e estos elementos 

pedagógicos .. ~Onti~nf ~ran parte de las herramientas. que se necesitan para 

impartir la _cl_as:~; ;;: -

En otro _·se~ti,dp-.,~:¡:¡_1 planteamiento de la LE'94 hace explícito que al concluir el 

traye-ctoformati~o;;'.'él .profesor alumno estará en condiciones de innovar la práctica 

docente .~fb~Íi.;';'1;?6 <obstante, esto representa un problema porque el tipo de 

formació~ c:{i:J~:¿~~~tende la LE'94, se confronta con la promovida por los estudios 

normalist~;¡,;:i_'¡¡:¡:rC¡:g.94 propone que los profesores desplieguen su capacidad de 
.,: :_ ~- <¡: ,. 

12 
VERA, Rosa •. "Reformas.a la Educación Normal durante el sexenio 70-76" en Moreno Fernandez, X6chitl. 

(coord.), Profesiónallzaci6n Docente y Escuela Püblfca en México 1940-1994. (Antologia Básica LE'94). SEP­
UPN, México, 1994; p.p~ 213-214. 
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análisis y critica, integrándose a una dinámica de discusión de lo educativo, lo que 

involucra procesos de reflexión y análisis basados en razonamientos hacia la 

reconceptualización y_ reestructuración de ideas, del desarrollo de habilidades de 

pensamiento y de razonamiento que exigen que el docente sea capaz de plantear 

objetos de intervenciónpedagógica. 

Esto se convierte. en°' un serio problema, se trata de prom~ver 18 formación crítica 

que la LE'94 contiene, mientras que los marcos de refere~C::ia· de los estudiantes 

permanecen anclados a toda una tradición de la imagen'·¡);efigurada de lo que 
. ·,· . ·- ·- -

significa ser "bÚen docente", entonces en el proceso sé. presentan contradicciones y 

fraé:turas, generando en los alumnos, una especie é:ÍÍ9 'reiSistencia para introducirse en 

la lectura de textos que aporten reflexione~ desdÉi la'te~ria pedagógica, la Filosofía, la 
. : : ' ~·. ' _·' 

Psicologia, la Epistemología, la Sociologia, etc, Porque esta situación los desplaza de 

la certeza a la duda 13, y por lo tanto~· ex~e~im.entan una sensación de . quedar 

expuestos, por transitar de la imagen del b~~~ ~~estro (técnicamente calificado), ·a la 

de maestro (en situación de reflexión y ~Í.iptura de esquemas) que potencialme,nte. 

somete a cuestionamiento su ser; este tránsito se observa difícil en la Unidad oá A;· 

tanto, que en los primeros semestres se da una baja sensible en la mat~íc~lii d~ ios 
•.,·;,, 

profesores que ingresan a la LE'94, · 
-·' - -

Adicionalmente, la formación previa en los estudios en la Normal, sé conformó sobre 

la base de una lógica de razonamiento hipotético-deductivo y la metodologia 

empírico-analítica, de confiabilidad y validez "científica", con antecedentes formativos 

en la investigación identificados con los métodos cuantitativos, por lo tanto, la 

concepción, metodologfa, herramientas, tratamiento y resultados educativos, son 

compatibles con su visión de cómo hacer las cosas y cómo razonar sobre ellas; esto 

genera confrontaciones, cuando en el tránsito por la LE'94 a través de los contenidos 

curriculares se intenta promover la investigación desde un enfoque cualitativo, 

13 En cuanto a los procesos de angustia, duda. y confusión en momentos de ruptura que se manifiestan en la 
formación docente. cfr. César Carrizales Retomoza ... Formación de la experiencia docente ... (Documento de 
Trabajo). México. Quinto Congreso Nacional de Educación Normal. Marzo, 1987. 
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incorporando la perspectiva sociocultural e histórica a la reflexión y argumentación de 

un hecho o fenómeno educativo. 
- ,----' o ,~_-;o-_ 

::~7,:::::~::::¿~:·:~;:::f ~~~J¡;~;JI~~~i~i~~t~~fr~d: 
proceso enseñanza-aprendizaje- ·demancía~';otro ;'-~ipb': 'cie': procesos -didácticos, 

~~:.:::::~:1:ii~·~:~i~k~~ii~i~sJ&~t:~.~~j,:~~~t:?:t~= 
_,.. - -< .• - <~:.-;;- :c';;\·:;,""";Y;fT·~:.:0\::~:- :<-:;-::.:t·~.i·7:~,-~,~-.. '-'.':~:-'--:-·.-:::-~:;·':;;~-:.;_-_-·, .-. ~-- - ~- ·- -- -- · "' ~ · · . · · · ·;_-· 

complejidad de. sus:<:fundamentos\ teórico-,epistemológicos, requiere .de un 
- -_..·,:·· .. "-t :-,.:·,+~ ·:·;'.;"~::~-;>'-:~;1;,,¡;:::·c:;_::<<::;,-~'>,--~:.':",~;-;.':>:!,t-,::--: r:.- - · · ' <- - -.. . ·· :;, · f~:- ·.: ·: -<· :_ . _ " 

tratamiento más profundo-~· con~iriuo; que se pretende abordar bajo las condiciones 

institucionales de la 'Óf>l\L en' B.C.S., de'· tal rrÍ~nera, se observa qÚe estas 

tendencias foró-iatiJ.:i~'{·8'~b~6~íci~~ por diferentes institl.Íciones formado'ras y 

actualizadoras de· c:ióce'ntes, se incorporan muchas veces .a los marcos 
L-·~ 

referenciales delo~prc;)fesores-alumnos de forma confusa y c:1,esorgani7ada, ya que, 

los estudiante's de la LE'94 reconocen que no poseen las competenci'as básicas para . . ~ ,. . - . 

transitar en ese trabajo de razonamiento analítico-crítico, ya que, en su formación 

previa, no habían tenido la oportunidad de introducirse en la lectura, discusión, 

análisis y comprensión de textos en la linea del pensamiento crítico en educación. 

Los alumnos de alguna manera han incursionado en la investigación educativa, pero 

no tienen un antecedente en donde ésta haya sido tomada como herramienta de 

reflexión de su hacer docente cotidiano, para problematizar y proponer alternativas de 

trabajo pedagógico de su entorno. Por lo tanto, es usual que su experiencia 

investigativa se identifique con una tradición empírica basada en la experiencia 

cotidiana y en el sentido común, fuertemente arraigada en las escuelas en donde 

laboran. Esta situación, se torna en un serio obstáculo, cuando se pretende 

desarrollar procesos de razonamiento analítico-reflexivo hacia la generación de ideas, 

de relaciones posibles entre hechos y fenómenos con argumentos teóricos, de 

14 lbfdem. 
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elaboraciones conceptuales y categoriales, que tienen que ver con formas de 

organización y estructuración de ideas, de análisis Y. síntesis para impulsar procesos 

inve~tig~ti~os ci~;¡j~' l.l'na visión cualitativa. Adicion;;;lme~te, ios~~~ofesores alumnÓs 

tampoco tían desarrollado las competencias para la expresión verbal y escrita de sus 

ideas. en dÍsc:ur~os.¡;¡rgumentados teóricamente, y<;! que, 

sobre I~ ~~.P.itiC:,i~'~:~LI~ s~bre la elaboraciÓn,:~~~i~~k~·:. '. · .. ·. 

ha recaído más 

~ '- '·: 
. . 

Este trabajo de.·rnvestigación retoma.básicarriente'.la •pe;:rspectiva de la formación 

para la iríno.vación ·en el .devenircu~ri~llíar'de;la.LE'Q4,'.y~ q~e •.. como asesora del 

Eje· MetodolÓ~i~o;j~-;~o; f~~.-.;~¡~,SJ},gi~::~;~,t.\~~.~·~g-.f¡;~'.'.;~·:#~'.)'a ??~~~ración 1996-2000, 
hemos recorrido el camino.formativo,:de_\láJicerjciatura y,•:por. lo_tanto, reconocemos 

: _' . -.. -... - :· '·,,'. ~-"' .. ~'.:.·~ .,: ,:_:~:::-':,_:_;_-,~{~·;-·,;f,::,: -~: ,·;::,;:;_;,:.:}-¡;,::_;. ·,\~-f ~::---~,,;:;:-:,_>:::·. :,.· :~'- _:·;· '· ;- _:. ::·· : , J_-' 

la necesidad de dari"•c;uemfa};d~l.~rpróceso:': .. \{ivido, e valoramos la formación, 

f E,~~:;~:Sz~~~~~~f i~1~~l\~~g}~~~1~7:i~ª;f.E"7~ 
._:_:; -.• ~_; .• : ___ ·:<:-_: /_'.,_ ·. ;·--:·-·.<.;,;./".'.' ~ 

--~:--;:-- ~--'":··.~:..r:; :~·::·' ---- -

En ~se sentido; la fc,rrriaci~n se cc:Ínviertt:l en üna noción básica para intentar entender 

las · .conc;;;;pC:i6~e'i ?·ae;' c:¡g,¿;~'dra', 'vi~e~f~~·;''ya';·q~e: -los. · profe'sores-estudiantes de la 

LE'94 recrean dif~reri'tes discurs'Os y prácticas· á · las que indiscriminadamente 

denominan innovación, dichas prácticas vienen a conformar la cultura escolar, en la 

que potencialmente sucede la innovación. 

1.6 Construcción del objeto de estudio. 

La formación para la innovación en la LE'94 se ha delimitado como campo 

problemático a partir de la descripción de tres ámbitos donde se manifiesta el 

problema, quedan ubicados como ángulos de observación desde la postura de 

asesora académica de la Unidad 03 A. Así, pretendo iniciar el análisis poniendo 

énfasis en la intersección de los tres ámbitos de la innovación como problema, ya que, 
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.. Q~GE~ 

en la realidad docente se presentan de manera imbricada, por esa razón, en un 

ejercicio de razonamiento, intento asignarles estructura para presentarlo como el 

objeto de estudio de este trabajo. 

La orientación del trabajo analitico se clarifica a partir del planteamiento sobre el 

currículum que elabora Alicia de Alba, en cuanto a los aspectos estructurales-formales 

y procesales-prácticos: 

"Uno de los problemas más importantes en cuanto a la comprensión del currlculum ha 

sido concebirlo sólo a partir de sus aspectos estructurales-formales, esto es, de las 

disposiciones oficiales, de los planes y programas de estudio, de la organización 

jerárquica de la escu_ela y de las legislaciones que norman la vida escolar ... el 

desarrollo proceisal~práctico .de un currículum es fundamental para .comp_render, 

tanto sú é:oristitüción:·determinante como su devenir en las instituciones escolares 

concretas ... ~1~; parti~IJi~ridades de .cada barrio, regiór,i,\e~tacjc;;;,~~\"e~~re's~n ·con 

:;:~Jitur~/!iEt~r~~~~.;~?~cL .. ·en ·'ºs aspectos pr~cª~~_Je¡;~P~~~!\~?~ii.: ci~.~ :,. en. ·'ºs. 

-·~·-;·;,>. .:·/<-..'.· '.: ' 
O,·'.'·!~.~ ~-<~:~: .. ,,_.,.V"•.' : ... ·• O ·: •" O 

Retomo los_.¡aP,(:lrtés .de esta autora para ·expo_ner los posibles niveles de análisis 

curricular,d';lláLE'94, el. prim_ero, como proyecto estructurado y conformado desde 

la UPN de Ajusco, la composición plasmada en los documentos oficiales, en este 

nivel, se inscriben l_os documentos normativos que sustentan el desarrollo de este 

plan de estudios en lo académico-administrativo y que regulan su organizac1on y 

operación en la Unidad 03 A, tales como: los Perfiles de Ingreso y Egreso de 

alumnos, los Perfiles de Académicos, el Modelo de Evaluación, el Reglamento de 

Titulación, el procedimiento para la Convalidación y Certificación de Estudios y el 

Plan y programas de E_studios con los materiales de apoyo. 
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REFERENTES CONTEXTUALES NORMATIVOS DE UPN AJUSCO 

•PERFILES DE INGRESO Y EGRESO DE ALUMNOS e ""~·-c-
•PERFILES DE ASESORES . 
•MODELO DE EVALUACIÓN ' •.• ., 
•REGLAMENTO DE TITULACIÓN ( INSTRUCTIVO)c 
•CONVALIDACIÓN . . . . 
•CERTIFICACIÓN 

CURRfCLÍLUMDE LA LE'94 

•MODELO DE FORMACIÓN 
·PROPÓSITOS 
•CONTENIDOS . 
•MODALIDAD DE ESTUDIO 
•MATERIALES DE APOYO 
•LINEAMIENTOS DE EVALUACIÓN 
•MODALIDADES DE TITULACIÓN 

··.a·.·.·._· .. , .. 

. . ; ' 

coND1c10NEs 1NsT1Tuc10NALes DE oPER.A.cióN oe L-A LE'94 

•ORGANIZACIÓN ACADÉMICO-ADMINISTRATIVA. 
•PLANTAACADÉMICA . . ,, ... 
•MATERIAL DE APOYO 
•BIBLIOGRAFÍA 
•CARGAS ACADÉMICAS 
•OTROS APOYOS 

ALUMNOS: MAESTROS: 
•PERFILES DE INGRESO 
•APOYOS 

• CONDICIONES LABORALES 

ESQUEMAB: 

• PERFILES 

ELEMENTOS DE LOS ÁMBITOS 
DEL PROBLEMA DE LA INNOVACIÓN r----------~ 

TESIS CJOI'~ t 
F'/\ TL /\ ri·;-. :--.~·,·,-,-., •r 1 
~ .t..~ -~-1!1 \.)k"L.'\.x~l': .__ ________________ _J 

15 DE ALBA, , Alicia. Currlculum: crisis, mito y perspectivas. CESU-UNAM. México 1991, p. 43. 
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El segundo nivel, se ubica en el devenir curricular de la LE'94, es decir, en la manera 

particular de como se despliegan fas disposiciones académico-administrativas en el 

contexto especifico de fa Unidad 03 A, concretamente en fa experiencia concreta de 

formación para fa innovación con el grupo "A" de la generación 1996..:2oo'o. 
,,_ .. ··' .- .o:,· .. ·. 

Con está perspectiva, la LE'94\se}pt.Íede analizar desde ei{'p'llnto de vista de un 

proyecto qUe ,5ei'. conforma por 1c(estructural-forma1 en función de las disposiciones 
' . . . . ~' ·~ .... - .-. . ''···· . . ., :;· ·. ·- . . ' ... : ··.. . . . . . '' ... ,_ 

emanada~: deL:pro8eso :cle;'.'rnodernización educativa que le dieron . vida, pero 

:nni::~2.~¡;~i.ITi~~~~~~tii~::;.se~nd::~ni~·::i~:.in:~it~~:i~si:s::ª~ª·c~~~~:ta~0~: 
propUesta cÜrrici.Jlar .. ni:í~se agota al abordar lo dado, sino lo dándose en un espacio 

y tiempo espÉlcÍfj8o'.(Ver ~squema B). 

Para dar cuenta de lo dado, es necesario abordar el análisis de los referentes 

normativos. la propuesta curricular elaborada desde la UPN Ajusco y las condiciones 

institucionales de la Unidad 03 A de La Paz, B.C.S. Mientras que para abordar el 

análisis de lo dándose, es importante ubicar la perspectiva desde donde se 

reconstruye el devenir curricular, que se concretiza en el desarrollo de una 

experiencia específica con un grupo de profesores de preescolar y primaria, cuyo 

trayecto por la LE'94 aporta herramientas de análisis de la formación, que trastocan 

diferentes esferas de la docencia. 

El ángulo de observación del currículum en lo dado y dándose, se analiza desde 

tres ámbitos de la realidad que se manifiestan como problema y que se encuentran 

imbricados: el primero, son los referentes normativos de la UPN Ajusco, sede que 

regula los aspectos académicos en todo el pals; el segundo es el currículum de fa 

LE'94 con su orientación formativa desde lo estructural-formal y lo procesal­

práctico; el tercero, son las condiciones institucionales especificas de operación de 

la LE'94 en fa Unidad 03 A de La Paz, B.C.S., todos ellos interconectados para 
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avanzar en la formación para la innovación y cumplir con los .propósitos 

establecidos. (Ver esquema C). 

REFERENTES 
CONTEXTUALES Y 
NORMATIVOS DE 

UPN AJUSCO 

ESQUEMAC: 

FORMACIÓN 
PARA LA 

INNOVACIÓN 
EDUCATIVA 

,. -··.' 

. . CONDICIONES . 
INSTITUCIONALES PARA· 

.. LA OPERACIÓN DE LA . 
LE'94 EN LA' UNIDAD 03A 

INTERSECCIÓN DE LOS ÁMBITOS 
DEL PROBLEMA 

CURRÍCULUM 
DE LA LE'94 

A partir de la descripción de los tres ámbitos del problema de la innovación, se 

problematiza sobre lo dado y dándose, de tal manera, que el objeto de estudio queda 

enfocado como: el análisis de la formación para la innovación educativa, desde la 
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reconstrucción de una experiencia de formación docente en el currículum de la 

LE'94 en la Unidad 03 A de La Paz, B.C.S. 

1. 7 Metodología. 

El trabajo de investigación se inscribe en el enfoque metodológico de investigación­

acción, cuya génesis se ubica al inicio de la experiencia de asesoría académica 

frente al grupo "A" de la generación 2000 de la LE'94, dicha experiencia abrió la 

posibilidad de un trabajo reflexivo, desde el momento que aparecieron situaciones 

problemáticas que debian traducirse en acciones concretas para dar significado y 

sentido al desarrollo del proceso formativo al interior de la LE'94, de esta manera, el 

camino condujo hacia la reflexión de la relación entre procesos y productos de 

enseñanza y aprendizaje, en el devenir específico y en circunstancias concretas. 

Este trabajo se caracteriza como lo que Shon denomina "una práctica reflexiva'', ya 

que, mediante esta forma de investigar se intenta una relación práctica-teoria­

práctica en donde se reconoce una sabiduría práctica, resultado de la reflexión de 

los casos concretos, cuyo tránsito por la teoría busca la identificación de cualidades 

y atributos de la práctica que inciden en el resultado educativo concreto, a este 

proceso Elliot lo denomina "una investigación-acción": 
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"La investigación acción peñecciona la práctica mediante el desarrollo de las 

capacidades de discriminación y de juicio del profesional en situaciones 

concretas, complejas y humanas. Unifica la investigación, el peñeccionamiento de fa 

práctica y el desarrollo de fas personas en su ejercicio profesional... Si la 

investigación-acción consiste en el desarrollo de esta forma de comprensión 

práctica, constituye una forma de investigación que reconoce por completo la 

"realidad" a la que se enfrentan los prácticos con su carácter concreto y su 

engañosa complejidad. Resiste la tentación de simplificar los casos mediante 

abstracciones teóricas pero utiliza e inclusive genera una teoría para iluminar de 

forma práctica aspectos significativos del caso. En la investigación-acción, la 



comprensión analítica . o teórica m.antiene una relación de subordinación con el 

desarrollo de. una visión sintética u hollsta de la situación en conjunto" 16 

La reflexió.; sobre el desarr~IÍÓ de la éxperÍencia práctica de asésorré,p~dagógica, 
condujo hacia : la. neces;iciá'd" d~ .• pl.,jntearniento de situaciones probl~rnáÚc;as y 

posibilic:Íades de ab()'rdaj~:ª 1~5 .misrn;;;;~: 10 que posibilitó a s~ vez; ir: í~9y;,;trancio1os 
cambios . ·realizados ·en . ~1· .·trayecto, cambios que se dienfü .~L ~¡aljir dé las 

intencio~alid~d~~ ~ci~6ati.ca·~ y .~ond.iciones específicas en las que se desarrolla la 
• >•'' •• - • 4· -··· .• .• ,· ., . , 

acción. En esté proceso és'.posÍble dar cuenta de los cambio~/t~da vez que son 

objeto de un ejercicio an~l~t:i.~~·;: para construir una explicia~ié>'.:i artiC:ulada que se 

aborda. en aproximacic:lnes sUcE?~ivas para nombrai-,Y recc:>ndeptUálizar los aspectos 

signifi~~tiv~s que ¡n~Í~;ií.~.-~.~'-~l}~~rs~ de··.í~ prác\iS~ i~!;'r!i~fi,;~~·d~ 'profesores de 

educación preescolar y; primaria en el contexto específico Í::le la LE'94 en la UPN 
Unidad 03 A de s.c:~·.<:;,_~; :, ; .·.. . : ··· 

La iniciativa de·é.re·alizar , un trabajo de esta naturaleza, se abrió al confrontar 

situaciones problernéÚcas que precisaba resolver, tenía que construir estré:l.tegias de 

enseñanza desde'·el espacio específico de asesoría académica en. la LE'94,2:tomar 

decisiones respecfo a la orientación del trabajo académico de los esfübi'a'rite's; la 

alternativa fue •. r'etómar los aportes de investigación predefinidos en·e(~úrriculum 
de la LE'94 para ia formación de profesores, para identificar pautas d8'.cié~ar~Óllo de 

la propia experiencia de enseñanza de la investigación y la innovación;' lo que 

implica que, a la vez que se desarrollaba la acción, se reflexionaba sobre ella. 

"Desde la perspectiva de la investigación-acción, el peñecclonamiento de la ense­

i'\anza y el desarrollo del profesor constituyen dimensiones del desarrollo del currí­

culum, de ahí que no pueda haber desarrollo del currículum sin desarrollo del profe­

sor ... La investigación-acción integra enseñanza y desarrollo del profesor, desarro­

llo del currículum y evaluación, investigación y reflexión filosófica en una concepción 

unificada de práctica reflexiva educativa." 17 

16 Elliot, John. El Cambio educativo desde la Investigación-acción. Ediciones Morata, Madrid, 
1991. p.p. 70-71. 
17 lbidem, p. 73. 

T~3I? C~CiI'T 
FALLA DE ORIGEN 
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En todo momento, la investigación-acción representa una alternativa para mejorar 

la práctica, de "implantar valores que cC>n~~t~~~n~_sus¡ ~l1~s" 1~. eslo .. se entiende 

como 1a posibilidad del docente de ciecTétír~sobre'su- a'C:ción y su ámbito de 

incidencia, imprimiendo un. sello<E!sp_~~_rfi'c_~~~·¡~· fo~iji~~ión d~sde la postura del 

docente, me refiero a .1ª postlJrél que ~I dc::icent~ se constituyé a partir de los marcos 

referenciales que poita, el com·~~ó..riís~'~5r/e1'i·~abaj~ q~e desarrolla y la intención 

de orientar cualidades e
0

n el~~;c;¿;~·~6::9~'L'b~ti~b 1q~~ pr~muevan ciertos resultados, 

en este sentido, .la .acci6ri': ;·~-~~'ú6~~i~i!i'.{if~1 cÍc::iC:ente signa el devenir de una 

experiencia, bUsc'al1do propicia~frfiejciras'.el11a formación . 
. - ; ~~ ' .e'_,·,~', '--;,-;.':; 

"La lnvestlgaéión~acdóri nci' refÚerza la postura de los profesores en cuanto conjunto 
- - ' " ... ' - '-· .·,- -
de individuos qúe·operan de fornía ·independiente y autónoma, que no comparten: 

sus reflexiones con' los.'·d~niás'. La préctica de la enseñanza no es sólo creación de 

individuos aislados dentro de ambientes institucionales. Está configur~~a por 

estructuras cuyo poder para realizar el cambio trasciende la capacidad 'c:te C:_~aiquler 
Individuo aislado.· Esta ."estructuración se pone de manifiesto en: la·. selección, 

sucesión y organización de los C:ontenidos cu~ricu1'3res; en los prog~~ri,~i ~~:tareas 
de aprendizaje que prescriben 1a torma de niar'i~Jar- esos cont~nicic>5; en 1.3;s tor;,,as _ 

- . ; - - . ' ' . ··: . :- .! •,< •. -., . .(,.'" - .- _ ... _, - ·. - ' ., •.. _ - ..• ; . '. - - ..• "·",' - -' ~ - -- '·': ' ·" • . . -

de organización .~odal d.e~l<?i(~alurnnOs,;_y, el"J-:e;U!e.rfip9;)fil()s)rec:i.J:r~es 1.r~~il_i,ta~ps .Y 
repartidos con relación a las tareas de aprendizaje. fodas estéis dime~siones 

. ; . - ,- '-= • . . - ,_. _. - ·:...- ' J 

estructurales configuran las prticticas de los profes-ores, clrcunseribiendo, por lo 

tanto, los tipos de experien-cia curricular que se ofrecen a los alumnos" 19 

El compromiso asumido para conducir un proceso formativo en la LE'94, sirvió 

como base para tomar la experiencia de enseñanza como la oportunidad de 

reflexión analitica del asesor académico sobre su quehacer y decisiones, las que 

involucran el proceso enseñanza-aprendizaje y las que lo trascienden, asimismo, a 

través de este ejercicio de reflexión, poder resignificar la orientación formativa para 

la innovación educativa desde las condiciones específicas de un devenir curricular 

en la Unidad 03 A, de la UPN. 

18 lbidem, p. 67. 
19 lbidem, p.73. 
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Planteado de esa manera, Ja idea de mejora se articula con Ja de reflexión, ya que, 

Ja posibilidad del cambio, se presenta una vez que. se. ha valor.ado y decidido sobre 

el rumbo de~la ac~ión,- que se ha pensado.a._partirLdel .análisis de.· Ja -situación 

problemática y planteado las posibilidades altern'ativas.para ábC:ircjarla'.;Atra'{ésde 

este proceso; se impulsa el desarrollo de capacidades i::le discriminación y de juicio 

profesional del profesor en situaciones concretas. L.a situaciÓn·probJ~mática ir:iicial -

planteaé:lafue: ¿cómo conducir el proceso. de' ~s'~s'cfrra _¿,¡:c:~aélmicél; piiréi C:¡jmplir con 

Jos propósitos de innovación educativa plantéados en la l..E:94, 'a través de la 

investigación-acción, a un grupo de profes~r¿_s d~ e~~caciÓn básica_d~ ~ree~colar y 

primaria? • las respuestas se fueron creal"ldb y abordando ~n el. transcurso de la 

acción, previa reflexión sobre las condiciones' dadas, en está dÍnámié::a, el proceso y 

producto elaborado, fue objeto de a~álisis y elabC>ració~ ~n- est~ tr~bajo de 

investigación. 

1.7.1 Propósitos de investigación. 

Conocer los aspectos incidentes en la formación para la innovación que 

promueve Ja Licenciatura en Educación Plan 1994, en el espacio especifico de 

la Unidad 03 A, en B. C. S. 

Reconstruir Ja experiencia de formación para Ja innovación de Jos profesores 

del grupo "A" de la generación 1996-200, para identificar Jos rasgos que 

caracterizan el trabajo pedagógico innovador que desarrollan en sus 

escuelas. 

Elaborar y estructurar una propuesta de trabajo pedagógico-didáctico de 

formación de profesores para la innovación educativa, en el contexto 

sudcaliforniano. 
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1. 7 .2 Instrumentos de registro y recopilación de información. 

A lo largo de todo el trayecto se realizó un proceso de registro sistemático de la 

información, este hecho posibilitó que al concluir la experiencia se realizara una 

lectura analítica de los registros, de donde se extrae la referencia concreta para 

sustentar y ejemplificar impresiones y afirmaciones vertidas en este trabajo. 
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a. Registro de campo, comentarios y acuerdos que en las sesiones grupales 

fueron registrados por la asesora académica a lo largo del trayecto por el Eje 

Metodológico. 

b. Propuestas de innovación de los estudiantes. Son los productos 

académicos a que arribaron a lo largo del trayecto por la LE'94, que 

contienen el testimonio de cada integrante del grupo de su experiencia 

formativa. 

c. Informes académicos de cada semestre. Elaborados y presentados por la 

asesora académica al finalizar cada semestre ante la instancia de 

Coordinación de Docencia de la Unidad UPN 03 A. 

d. Cuestionarios. Aplicados a los estudiantes del grupo "A" de la generación 

2000 de la LE'94 al finalizar su licenciatura. 

e. Programa del curso del eje metodológico de cada semestre. La 

propuesta de trabajo elaborada por la asesora académica y consensada con 

el grupo para trabajar cada uno de los cursos. 



1.7.3 Plan de Acción para la investigación y para la formalización del informe 
final. 

Los momentos de investigación se plantean de acuerdo al proceso realizado en la 

experiencia desarrollada, su ubicación y forma de enunciarlos surge a partir de la 

lógica secuencial en _qúe se fue.ron adaptando en el transcurso del desarrollo de la 

acción, por esa razÓn, ~~da uno de ellos se encuentra fntimamente relacionado con 

los demás.·. 
:(~ .. ::~ ~ <: . -" 

. ,' - .... .'·-·;.- ~ ;·,','( - . ' 
1. Reconocirryento>yd~scripción dela situ;;;¡ción problemática vigente. 

;:~~~~¡~~,~~¡~1;~~Eí~E~1~~-émi= en el eje metodológi= =mo 
2. Registro y réc;'o?;_ftiJéiÓ~''.C1é://,_iofmación. 

Recopil<:!'~ i~fc::,r;.na~ió6\~Ól:>r~ el grupo con el fin de realizar un diagnóstico 

grup~~< \-~:·<~~:~_.~:> .,_:_,, ... ··· · ·-p -<·· 

Realiza~;ün~~~g·i~!'f~·~~·;;·~':'66ier\Í~ci6~esy.acont~~imientos mésrelevantes 

q.1:1e•·-~i~.~~~.·e"agt,~:~~~f;~"~~t~á~~~s~r-.~¡·~-~~~-f.?~Jic~: 
Recopilar; in,formac10~ :"..sobrE):J':=i··~E:'94'y:los· • curs,os.< ampliar el marco 
refere~~i~¡··~~b~~ l~;"-~l'~;;J~;~tci~~'~r~'~tivd~·; .. · 

.: ;·~:;, -·· "e:__'~.:.< - . ·'-- - . 

·_:::,.: .. ~-~~· ·. ':: _·::Y~.~L ~;:-. _ .. -:,,'.;\<' :. --:: ~-~·-.: J::-. ·?:_)~.)~-'~(~~~-":;,._·:· :· 
3. Análisis de 18 situación, y ~ü~~~e,c:/a~de, expJi(i?Cidhes. 

Elaboración del diagn6'~1i~6~~;~1al"i'~fci~{.' .. . 

Realizar el análisis de la orieritaciÓn y ';:;ontenido del plan de estudios y de 

los cursos del eje metodológico de la LE'94. 

4. Elaboración de alternativas para abordar y dar tratamiento a la situación 

problemática. 

A partir del diagnóstico, plantear alternativas de acción para el abordaje de 

la situación problemática. 

Elaborar la propuesta de actividades. 
'T'P·""rn CQ I 
Á.w,).1.b ·' N P f'.Ar- A . 
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A partir del diagnóstico, plantear alternativas de acción para el abordaje de 

la situación problemática. 

Elaborar la propuesta de actividades., 

5. Valoración de las alternativas de acuerdo a' las condiciones para la toma de 

decisiones. 

Present~r la propuesta al grupo pa~a su ~i~cusiÓn~ 
Tomar acuerdos grupales'. resp~cicf a '1a'ope~áé:ión. 
Realizar'· los ajustes necesarios~ 

- '·, ~- . ~ ·.. . ' . '. 
' . ' . 

6. Elaboración del plan de acciÓ/,. 

, · siste¡;:¡~·ú:z:ar"-1a'irira'r-n'.;iiC:ióri 
. ' ·. . . . . 

Elaborar. la programación de actividades. 

7. Implantación del plan de acción. 

Aplicar la programación de actividades. 

B. Revisión y ajustes al plan de acción en el transcurso de la acción. 

9. Valoración y descrÍpclón de' la situación problemÉJÚca vigente. Las dificultades 

superadas, las qu'Ei' se''¡j'¡//;rs,4;·;1./ar¿,;, pí!Jr /'¡,; aéciÓn ~j~r~fda y ioi; :n"uevos prÓblemas 

P~esentados.·· > .. ·-.~ · ,_',:.,•:· · ::¡,:ii:"'·c·':i· ... > ,-,. :,,·;···:2·. 

Al término•· rec6;,~tri.ii~ I~ ~~~~;.¡~ncia de formación para la innovación 

educativa, tanto del proc~s~:~óiilcicie Íos resultados. 

Elaborar el informe de investigaCión. · 

1.8 Categorías de Análisis. 

En ese intento de abrir esta experiencia hacia la problematización en torno a la 

formación de los profesores de educación básica para la innovación educativa, he 

observado confusiones, ausencias y obstáculos que requiero conceptulizar y 
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realidad en la que despliego mi acción docente, para realizar una lectura analftica 

de la experiencia vivida.·. 

En el centro ,;;i:JeUas.'reladories'p~~ibl~s '~nire,1ris1án'.il:>itos .del problema, en el 

movimiento:de/íCl1d~d~~dári-do~~. ;F~v~nzo .Bii~ici •. i~,~~plj~·a;6ióri ·argumentada de lo 

que sucede,+corí .~5;i¡:irít~~~iÓÍ!'fi"ci~~¡~~,:ff1~i'6~'n~t~i'.ícciÓ~icie ~ategorías de análisis, 

~:::~~=~~:~7~l~/V~(~~,:~~!~1:~~]~~~~~D~t~~~;1h\'iªe'~;l::TiilJ0d:·n:~:~;~r 1ª; 
análisis delobfeto~ie'estudio de ri{anera sistemática; teniendo como base y sustento 

referentes t;;;ó~i8b~.' Andia•cie Alba y su equipo de'in;jestigadores (1991), ubican ~I 
sentidoyla.fun'.ciÓn de0 1li,i~_categorías de análisis comosigi.ie: 

- - . . . - -... ~ .. ::-: :· - . - --
< -"··-~'. ,. " 

. , . :·::':~ '· 

".;Jnsfrumeritos ; conceptuales que nos permiten leer e interpretar. el conjunto de. 

aspectos ~rtlc~laclCls de la realidad que hemos delimitado como óbjEit~ de ei~tu~io eÍI 

nuestro :cai'npo. problemático de investigación. Implican. un mom:~nto: · de :cie~re 
conceptual o teórico, en el proceso de investigación y se caracterizan; por. t3star 

expuestas a c,onstantes reformulaciones conceptuales impuestas P()r)~ níis~a lógica 

de articulación' del objeto o por la insuficiencia o limitaciones de las teorias, á parti~ de 

las cu~les se"eonstruyen, en función de comprender los aspectos y las dimensiC>nes de 

la rea'iíc!c;;ei contenidas en el objeto de estudio ... " 20 

· ic,-,~.·- · •-- - ~.-

En tanto h~ff~;·i~~tas, . las categorias de análisis ayudan a visualizar rutas de 

abordaje derobjefü',éte estudio planteado y perspectivas de reconstrucción de la 

realidad con ~~~:b~se teórica, de ahí que, constituyen las posibilidades de análisis 

por realizar, . facilitan el acceso a la explicación organizada desde una lógica 

especifica, ·que ·se traduce en la explicación de la realidad reconstruida. Las 

categorías de análisis surgen en el lugar de aquellos aspectos incidentes que 

adquieren sentido y contenido propio, que en la dinámica del dándose no alcanzaba a 

visualizar, pero que conforme avanzo en el análisis y comprensión del objeto de 

2° Citado por Bertha Orozco Fuentes, La Pedagogia Critica. Análisis de sus principales aportes 
a los discursos y prácticas educativas. Tesis para la obtención del grado de Maestría en Ense­
ñanza Superior. UNAM. Marzo, 1997. p. 
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adquieren sentido y contenido propio, que en la dinámica del dándose no alcanzaba a 

visualizar, pero que conforme avanzo en el análisis y comprensión del objeto de 

estudio, puedo ir elaborando. Existen tres categorías centrales en este trabajo, 

mismas que están presentes en el proceso de lo dado dándose de la formación para 

la innovación en la LE'94, ellas son: currículum flexible, reflexión teoría-práctica y 

condiciones de posibilidad para la innovación docente (Ver esquema D), estas 

categorías serán abordadas a lo largo de los próximos capítulos. 
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CAPÍTULO 2: 
LA INNOVACIÓN EDUCATIVA. MARCO CONCEPTUAL-ANALÍTICO. 

"En nuestro tiempo, hemos soltado una fuerza social 
completa111ente nueva: una corriente de ca111bios tan ace­
lerada que influye en nuestro sentido del tiempo, revolu­
ciona el tempo de la vida cotidiana y afecta incluso a 
nuestra nznnera de <<sentir>> el nzundo que nos rodea. 
Ya no <<sentimos>> la vida como la sintieron los hom­
bres pretéritos. Y esta es la diferencia última, la distinción 
que separa al verdadero hombre contemporáneo de todos 
los demás. Pues esta aceleración yace detrás de la imper­
manencia -de la transitoriedad- que empapa y tiñe nues­
tra conciencia, afectando radicalnzente a nuestra nmnera 
de relacionarnos con otras gentes, con las cosas, con todo 
el <<universo>> de las ideas, del arte y de los valores." 

Alvin Toffler, 1970. 

En el capítulo anterior quedó establecido el objeto de estudio de esta investigación 

es el análisis de la noción de formación para la innovación educativa, desde la recons­

trucción de una experie,ncia de formación docente en el currículum de la LE'94, en la 

Unidad 03 A de La Paz, B. C .. s. El. plantea.miento de este objeto, puede abordarse a 

través del análisis de la problemttti~a-de I~ formación, vista desde los referentes con­

textuales y normativos qÚe·~~ri-~i'.J~i':i;~l:~~-~ :.¡~ prop~esta curricl.llár, el currículum desde 

su propuesta y las condiciones institucionales que signan la trayectoria curricular en 

su operación. 

En la amalgama de las relaciones posibles entre lo dado-dándose de la innovación 

educativa, identifico ángulos de observación desde la particularidad del proceso de 

trabajo docente en cuanto a la formación, el currículum y la institución, como no­

ciones incidentes en la posibilidad reflexiva que intento construir a partir de tres cate­

gorías de análisis, que se ubican en la intersección del campo problemático: currícu­

lurn flexible, reflexión teoría-práctica y condiciones institucionales para la inno­

vación docente, mismas que quedan establecidas como categorías centrales de este 

trabajo. (Ver esquema D). Las categorías de análisis son estratégicas para abordar el 

trabajo analítico de esta investigación de manera sistemática. se construyen a partir 
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de referentes teóricos, que son retomados para que sirvan como base conceptual y 

metodológica, que facilite operaciones del razonamiento hacia las posibles articula­

ciones problemáticas y analiticas de la realidad que observo. 

En la intersección de "lo dado", (los lineamientos y disposiciones normativas), y "lo 

dándose" (el proceso en la. práctica), se construyen las herramientas analiticas que 

posibilitan el abordaje der'ol:Íjetó de estudio, en este sitio se ubican las categorias de 

análisis, que representan:e1 punto de partida y arribo de la reflexión que va pautando 

un proceso analitlco, en'~~~t~· apartado intento la base teórica que facilita el acceso a 

la reflexión y que se pr~~¿fiti C:bmo el marco de referencia desde donde reformular la 

noción de inno~ai:;iÓn] '",j{_' , .. · 

Las articulacioÍle~ '~nauuc1scie la realidad, se obs,ervanen la formación con relación a 

la reflexión teoría-práctica, (la formación co~C>,p.-'oc(;!so,d13)nteracción); con el currícu­

lum (la formación como propuesta y r~~íid'~ci);'6'~~ ·¡~··¡~~~~fü·~¿¡CiÓ;, y con la institución 

educativa (la formación en el escenario esp.;;c¡fi¿;j); tC>ci~r ellas, son ángulos de ob­

servación, que desde el sitio de asesor pedagógico; visüalizo como recortes de la rea­

lidad en la que participo cotidianamente, como sujeto dedicado a la formación docen­

te, avanzando hacia la elaboración de una construcción de la realidad educativa en la 

que despliego mi trabajo docente. 

2.1 Formación para la innovación educativa. 

El plan de estudios de la LE'94 surge en un momento histórico de desarrollo de las 

propuestas curriculares en México, cuando se incorpora la tendencia critica a la edu­

cación, lo que diversos autores consideran una etapa de movilización de los enfo­

ques educativos, emanada de las políticas educativas impulsadas a través del tiempo. 

Mirtha Abraham caracteriza tres etapas que han prevalecido en la formación de profe­

sores, la primera orientada hacia mejoramiento y eficiencia del trabajo del maestro, a 
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través de propiciar. cur.i;;c::>s aislados sobre. diversas tt3máticas pedagógicas y sobre al­

gunos tópicos vi!"1_f;itª'!<Js'~,~i':'!~r~~-s-'disciplin_as; hacia finales de los setenta arranca la 

segunda etapa, aqu_íla_formación: de profesores puso el énfasis en programas de ac­

tualización, investiga~ió_n_ y producción-c!e-rnaterial didáctico, esta etapa estuvo fuer­

temente influenci~da po/1él t~cn~logi~ educativ~';-que puso énfasis en el desarrollo de 

habilid~de~ µ'~ia la enseñanza y el ~prendiz~je, es decir se centró en el cómo de la 

educación. 

En la segunda etapa se ubican dos de las ref9rmas curriculares realizadas a los pla­

nes de estudios de la Escuela Normal (1972 y-1975), así que, en estas propuestas de 

fo'rmación de profesores se observa'Ün-:m;;ircad6 énfasis en el qué y el cómo de la 

enseñanza; sobre la base de una visión "fri:idiC:ional de la formación, que implica: 

"Esta práctica dentro de l~s ~br,.;,ale-s corresponde a una co~cepción igualmente tradi­

cional respecto a la formación de los maestros, que éC:,nsideramos como predominante 

en la mayoría de las institUciories involucradas._ ¿Cuál .es esta concepción que deno­

minamos tradicional? Es Una· que parte de la existencia· de ~na formación determinada 

de ser maestro y que la preparación que reciben los norrnáÍi~tas tiene como propósito 

que adquieran esa forma. Forma estereotipada quédescansa'en la pedagogía del de­

ber ser , que pone el énfasis en los aspectos prácticos d-e la profesión (método didácti­

co), recelando y menospreciando la teoría, que ofrece ·al alumno la vivencia de un de­

terminado tipo de relación maestro-alumno, del poder del maestro y la forma de ejer­

cerlo, asl como el discurso y la práctica de los roles de ambos dentro de la escuela."' 

Este tipo de formación, _se identifica con lo que Giles Ferr)(,denomina el modelo de 

formación centrado en las adquisiciones, : 

''. >· 

"Formarse,_ corno señala la definición de formación, es siempre adquirir o perfeccionar 

un saber, unatécnica, una actitud, un comportamiento, es decir, lograr una capacita­

ción ... se caracteriza porque reduce la noción de formación a la de aprendizaje en su 

1 REYES ESPARZA, Ramiro. "Nuevas necesidades 'il-QJ;3 formación de maestros" en Moreno Fer­
nández Xóchitl L. (coord.), Antología Básica Profes!ionaliz~4o-i>oC.ente-y Eséuela Pública en 
México 1940-1994. LE.94. SEP-UPN.México, 1994. t 221. lJ:!;L)il:I i..,,Ul\1 ., .. ,- _ 
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aC:ep-Ción mas es ne . El proceso de formación se organiza en función de los resulta­

dos constata bles y evaluables cuya obtenció'n pretende garantizar Un nlvel .definido de 

competencia en términos de conociniientos,de.c:oriii>s>rtjirl'l_¡er1to~·ae1 sus' ad:uacicmes o 
habilidades." 2 . --- --- • --. ---·:··.-.:-· --.----~----~. ---- -~-~------ -··::·• --------

·._" :~:~) :· ·~ :~:- .. , '<\:~'.//,~.: ~> ~. - .----~~ , __ 

Como un movimiento alternativo al descrito,' surge en los•oénenta; Úna visión cualitati­

vamente distinta que se caracteriza por:·•.: . - ~::.:'._'._ :,;:_'; ::::·;, · ·~t·:;;;~¡ i~,:E . • .· . 
·e-' ;:'_"~~-~~~t~> .---::_~-:.:·· -- :-~··_:" -~:.;:,,;~>."·,·"-:; ----

•·-
"La tercera étapa durante la década de losoclienta mareé> Un¡;¡.t8_ndencla de análisis y 

critiéa. importante :trente_ a\ la's· posiciones. de la tecnologfa.:edÚcativa. Diversas institu­

cior;ies c:~rii0,n~~~oFa .reformul~r sus programas bajo 1a' 1ciE'l<;i cifi:~~definir su concepción 

sobre ei ª1Jferíd!zaje;'e1 contenido escolar, los métodos de enseñanza, el papel del 

maestr'oiy:del,alúmno. Surgen nuevas propuestas de_ formación de profesores que 

tiende~ hacia I~ reflexión y el análisis de la práctica docE'lnte, ¡;;,reconocimiento de la 

academia como una ·instancia importante de discusión·. de maestros y al cuestiona­

miento de la instit~ción escolar como formadora de cua~:lrC>_~- pr~fesionales· 3 

En esta etapa se ubica el proceso de reestructuración curricu.lar de los maestros en 

servicio, que se consolida en dos momentosen la UPN,,en_ 1985 con la Licenciatura 

en Educación Preescolar y Primaria y, posteriorménte,-C:on)a Lé_94, como uno de los 

planes de estudios reestructurados a partir dé la modernizaCión_ de la educación bási-
. - -

ca, en donde la formación se entiende como un proceso diferente: 

"En términos generales podemos afirmar que la formación "requiere cc)nsiderarse co­

mo objeto de conocimiento. susceptible de ser analizado e investigado ·para su perma­

nente transformación. La formación constituye a la vez un campo de acción educativo 

y un campo de conocimiento. Como campo de conocimiento, configura un espacio de 

reflexión. análisis y problematización de la realidad educativa; como campo de acción, 

2 FERRY, Giles. "Aprender, probarse y comprender" y "La metas transformadoras". en: Moreno 
Fernández Xochitl L.. (coord.). Antologia Básica Proyectos de Innovación. LE'94. SEP-UPN. 
México, 1997. p. 43. 
3 ABRAHAM NAZIF. Mirtha L. -cómo pensar la relación con el conocimiento y sus implicaciones en 
la formación docente". Colección de Educación. UPN. México 1994. P.13. 
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cumple funciones relevantes de la institución escolar y en la preparación de los docen­

tes, mismas que tienen su expresión más nítida en la propia práctica del maestro, 

donde se ponen en juego sus conocimientos, actitudes, aptitudes, habilidades, con­

cepciones, tradiciones, historias y relaciones ... La formación significa promover el de­

sarrollo profesional y personal, permitiendo la intervención en el ámbito más concreto 

del ejercicio de la práctica con la idea de reconstruirla y transformarla. (Tlaseca, M. 

1993)." 4 

Esta versión de la formación alude dos posibilidades, como campo de cono.cimiento 

ha sido conferida a los especialistas del campo educatÍvo;· porque requiere ser investi~. . . . . . - . . . 

gada para llegar a producir conocimiento sobre ella; considerada comó campo de. ac-

ción e intervención ha pertenecido al maestro, ya que; reqúiere del ejercicio de los 
i"·:. 

sujetos que realizan la educación. 

La LE'94 desea promover la formación que conduzca al cambio en la acción, inscribe 

la transformación en el terreno de la intE!rve~·ciÓ.rl; ~I é!C>cente a partir de su capacidad 

de reflexión, podrá establecer nexos entre el'conocimiento y ia acción, partir del análi­

sis de la realidad educativa, es decir, ad~ntra.rse. en el territorio de los especialistas de 

la educación, para transformarla. Por esa razón, la formación se autocalifica como 

critica, porque engloba retos más. profundos; que los aceptados en las primeras dos 

etapas, la formación critica, incluye una fuerte formación teórica, ya que, el análisis del 

discurso educativo, es la posibilidad del despliegue de ideas y formas de razonamien­

to que posibiliten la construcción de alternativas de acción: 

uEsto implica un tipo de formación teórica cuya principal característica sea pensar la 

educación alternativamente con base en redes conceptuales y categoriales para cons­

truir interrogantes y de esta manera visualizar objetos con visión pedagógica. Esto es 

apreciar nuevos ángulos o nuevas perspectivas analíticas distintas de las prácticas 

educativas, o mirar de manera compleja, pero mucho más objetivamente, las prácticas 

docentes en sus acciones más comunes y cotidianas. Dicho de otra forma, la búsque-

4 
UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL. Op. cit. p. 2r---==-:--------
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da se encamina a pensar y comprender de manera articulada dimensiones complejas 

de procesos sociales y procesos educativos imbricados en la docencia" 5 

Así pl~nteada, la formaciÓn-crÍtlca representa un verdadero reto, mientras que la for­

mación de profesores de edúcació"n'básica se ha visto caracterizada en la lógica de 

apropiación mecánica de 1~ teo~i~. ia orientación de la LE'94 plantea un dinamismo en 

la relación teoi-r~~p[é~ti_c~~ J>~rqJe el p,:opósito que encierra es el de la transformación, 

a partir dé'la CbÍTJprensión diferente de la realidad educativa, esta visión diferente se 

constf"Uye';6'()rD~ci ~¡;~ibilid~d a partir d~ un ~r~ceso analítico, inscrito en un proceso de 

invest¡g~~!~ti,~d~gatiya. -

Además." la formación teórica en el campo educativo se observa de por sr. compleja, 

Bertha Ord,;;co ;;eÍ'iala que: 

"En "el momento contemporáneo, la pedagogla aparece frente a los pedagogos y los 
>, .• <. ;,:·. 

docente~-_co,mo_ :''una pedagogla fragmentada que se ha ido construyendo como un 

ca~po múltiple: de conocimientos y saberes provenientes de diversas disciplinas so­

ciales-Y hl.íman-;¡.S': Esta multi-referencialidad disciplinaria ha provocado según Dlaz Ba­

rrie"a"{199"ó:s'-i-s3),\ma dispersión conceptual del campo y una dificultad para selec­

cionai-"e il1te'g·ra~-contenidos y saberes en los planes de estudio de los profesionales en 

educación.-10 cual conjuntamente obstaculiza la solidez de la formación de estos pro­

fesionales en el campo de las ciencias sociales [ ... ] Por ejemplo la dispersión concep­

tual impide desde el punto de vista de los sujetos involucrados en los procesos educa­

tivos pensar, descubrir, construir relaciones entre los fragmentos de las teorías y dis­

ciplinas que incursionan en el campo de su formación y en la comprensión de sus 

prácticas educativas." 6 

La constitución de la teoría pedagógica y la manera de articularla con la realidad do­

cente a través de un currículum, representa un obstáculo para la formación critica, 

que los docentes no miramos de facto, ya que, esa complejidad teórica de constitu-

5 OROZCO, Fuentes, Bertha, "Formación Teórico critica de docentes en México: Diálogos con la 
Pedagogía Crítica Norteamericana." Op. cit. p.15. 
6 Ibídem, p.p.13-14. 
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ción del campo, se nos presenta como lo "dado" a través de los contenidos, y sólo 

adquiere significado bajo las condiciones concretas en las se desarrolla el quehacer 

docente, es decir, en la puesta en práctica, esto nos remite al asunto de la relación 

teoría-práctica en los procesos de formación. 

2.2 La relación forrnación-refle.xión teoría práctica. 

La formación critica considera. que la reflexión y la acción, mediada por lá concien­

cia, posibilita la constr_ucción de una perspectiva de la realidad; para. plantear alter­

nativas de cambio. Es así como los referentes teóricos cumplen una .función. central 

en el proc~so''tcir~~tivo en la línea crítica, que atiende a una fon,ria pcirtid~iar ele 

apropiacióny ~~o q'ue se le atribuye a la teorla. Dentro de la perspectiva'deformación 

crítica, la· teoría el.imple una función estratégica, porqúe representa' el ;conjunto de 

herramientas que los sujetos utilizamos para pensar, Zemelman establécé que, en 

tanto sistema, la teoría puede representar una explicación el~ la ~ealidad;:'y t"11~:X~lica­
ción puede permanecer atrapada en su!> propios IÍITiite!>; cÚando intentamos ~pÍicarla 
mecánicamente, no obstante, tenemos la, posibilidad de considerar uso critico de la 
teorfa: · ··'<·· ' .. :.~-

•.- .. -- "' . : 

"Concebida como intento de razoni3·rJ1i~~to, _la {~~rra''1~'i:l;a á 'bnu6~r :;;u acepción· como 

sistema explicativo, lo que proyecta 'en u~' d~t~~~i~~d~:/;,;;oéÍci d¡; usarla, que rompe 
• -,,' .;-·· •• <. ,- - • ' 

con el ángulo de la lógica hipotético-deductiva·:que' 1a"considera como sistema. El uso 

crítico-problematizador de la teoría exige' rbmper l;'on ~se carácter de sistema, al trans­

formarla en campo de selección de los Instrumentos para construir la relación del co­

nocimiento. Misma que constituye el marco de exigencia epistemológica que permite 

avanzar en la progresiva transformación de las relaciones posibles en contenidos teó­

ricos~explicativos.'' 7 

7 ZEMELMAN, Hugo. Uso critico de la teorla. En torno a las funciones analíticas de la totali-
dad, Editorial Colegio de México. México 19787. p.116 . --·---- ··· -
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Así es que la teoría tiene dos posibles usos: un uso de la teoría como contenido pre­

dicativo" que funciona como corpus teórico para crear explicaciones en los limites de 

lo dado, desde la lógica hipotético-deductiva del conocimiento, poniendo limites a lo 

que se desea ver, para establecer explicaciones y predicciones de los hechos; en este 

uso, la teoría se limita a permanecer como verdad inamovible, densa, abstracta y difi­

cil de entender, pero aplicable a la realidad observada, para validar cualquier situa­

ción. Este uso es el que caracteriza a las propuestas curriculares que se consolidaron 

en la primera y segunda etapas de la formación de profesores, ahí se utiliza la teoría 

como forma para fundamentar los cambios que se realizan en lo educativo. 

Un uso alternativo que la visión critica promueve, es considerar en la teoría su poten­

cial categorial y epistemológico, con sus propios limites, en tanto nos induce a ver lo 

no visto, a pensar en lo no pensado, romper con las ideas predeterminadas para dar 

paso a lo indeterminado, retomando aquello que potencialmente nutre nuestras no­

ciones para reconfigurar la indagación en la realidad, generando así la posibilidad de 

teorización fuera de los limites de lo dado. 

"La función epistemológica_ no· maneja los conceptos y las estructuras conceptuales en 

términos de su contenido (a través del mecanismo de la formulación de hipótesis). sino 

mediante su·ape_rt1:1:ra .. ha~ia las múltiples modalidades de la realidad objetiva. En este 

sentido nlngúri':'co'ncepto utilizado en su función epistemológica es una afirmación so­

bre mod~lid~d~;i'p'~'itiÍ:::ulares de concreción; más bien implica la posibilidad de recono­

cer una.~n!~fit~dd,~.-co~creciones posibles." 8 

Es en. el sentido de la amplitud de las concreciones posibles, puede emerger la trans­

formación en la acción, por eso es relevante el planteamiento sobre las posibilidades 

del vínculo teoría-práctica que se despliegan a partir del currículum de la LE'94, y en 

función de ello, ubicar el proceso formativo que se promueve a través de la selección 

de contenidos y métodos, ya sea hacia la conformación de un proceso educativo en la 

8 lbldem. p. 96. 
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línea del pensamiento critico, en donde lo teórico-práctico deviene en transformacio­

nes del discurso y de la práctica de los docentes hacia una potencial innovación; o 

cuando la teoría se incorpora a los profesores sólo como discurso con tintes de cir-

cularidad que apuntan. ha~i~ 'u~~~;~ p~~c:fj~~ti~CJ~ p~Eldl~tl~cici~ :1;;.- te
0

~rÍ.;, I~ qi:i~ pr~~ 
picia prácticas reiterativas. 

Un serio obstáculo para promover procesos de reflexión en la linea del pensamien­

to critico en la LE'94, es el precedente formativo en un uso predicativo de la teoría 

que la formación normalista promovió, frente a una formación que pretende una valo­

ración y uso diferente de la misma, en su potencial problematizador y epistemológi­

co, que se supone, se puede abordar a partir del proceso de investigación educativa 

plasmado en la propuesta curricular, cuyo principio es la formación critica. 

2.3 La relación formación-currículum. 

El propósito central de la propuesta curricular de la formación orientada a la innova­

ción educativa, se concretiza a través de un plan de estudios que marca una trayecto­

ria con un contenido especifico, seleccionado como base para el desarrollo de la ac­

ción educativa. En la realidad, dicha propuesta puede tomar diferentes rumbos, gene­

rando múltiples prácticas, dado que, como propuesta el curriculum 9
, se conforma por 

aspectos estructurales-formales y procesales-prácticos, cuyas dimensiones interac­

tuan en el devenir histórico de las instituciones educativas, en donde se interpretan 

para adquirir distintos niveles de significación, en relación a los ámbitos de su inciden­

cia (global, regional y/o local). 

Alicia de Alba plantea que un currículum deviene en práctica de acuerdo a la acción 

diferenciada de los sujetos involucrados en el proceso: 

9 Vid. DE ALBA, Alicia. Currúculum: crisis, mito y_pji!rspectivas. Op. cit. 
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"Los sujetos sociales de la determinación curricular son aquellos que están interesa­

dos en determinar los rasgos básicos o esenciales de un currlcuiurTI particlilar ... si bien 

tienen un interés especifico en relación a la orientación de ciertos curricÍ.Ú;,¡, en muchas 

ocasiones no tienen presencia directa en el ámbito escolar ... Los ·-5-ujetos 'scíciaies del 

proceso de estructuración formal del currículum son aquellos que en el ámbito institu­

cional escolar le otorgan forma y estructura al currículum de acuerdo.a los rasgós cen­

trales perfilados en el proceso de determinación curricular ... Los··sujetos social.es del 

desarrollo curricular son aquellos que convierten en práctica cotidiana ·un currícu­

lum .. .ios que retraducen a través de la práctica, la determinación curricular, concretada 

a través de una forma y estructura curricular especifica, imprimiéndole diversos signifi­

cados y sentidos y, en última instancia, impactando y transformando de acuerdo a sus 

propios proyectos sociales, la estructura y determinación curricular iniciales." 'º 

Es a través de la participación diferenciada de estos tres tipos de sujetos, afirma la 

autora, que se determina la práctica de un currículum. La sociedad general y las de­

mandas formativas de profesores pueden ubicarse en la primera definición de suje­

tos .:5ociales; bajo la noción de sujetos de la estructuración formal del currículum se 

ubica a la Unidad Ajusco de la UPN con su equipo de expertos, quienes lo elaboran 

y lo _formalizan a través de los lineamientos normativos para su operación en el te­

rritorio nacional; y como sujetos del desarrollo curricular se encuentran los acadé­

micos de las diferentes Unidades del país, quienes les toca participar en el proceso 

formativo_ de los estudiantes, así es que, esta propuesta encuentra su especificidad 

en el contexto de la institución educativa en donde se desarrolla, la que atribuye 

sentido y significado particular. 

Cada elemento incorporado en el diseño de la LE'94 por los sujetos de la estructura­

ción formal del currículum, queda asentado como "lo dado" y marca el rumbo de la 

determinación curricular en un lugar especifico, esto es, la acción de los sujetos del 

desarrollo curricular "lo dándose", por ello, es que para analizar la relación entre lo 

propuesto y lo realizado en el contexto especifico de la experiencia que es motivo de 

este trabajo, remito a la revisión de las nociones centrales que definen la propuesta 

'º lbldem, p. 61. 
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curricular, para entender su significado y sentido asignados en la práctica ejercida por 

los sujetos del desarrollo curricular en la Unidad 03 A, ante la posibilidad local de la 

innovación en el marco de la LE'94. 

En el afán de comprender la forma en que un currículum deviene en práctica, a partir 

de una propuesta específica de formación en un espacio institucional, recupero los 

planteamientos centrales del trabajo de Alfredo Furlán cuando puntualiza la necesidad 

de observar al currículum como un proyecto de formación que pretende orientar la 

totalidad de la práctica docente: 

"'[ ... ] se trata de fundamentar racionalmente una propuesta que funcione como proyec­

to, que cubra y que guíe la totalidad, si es posible. de las acciones que un grupo aca­

démico lleva a cabo en relación a un grupo de alumnos. Entonces, currículum en un 

sentido fuerte es un proyecto de transformación de la actividad académica que preten­

de ser totalizador, que pretende abarcar a la totalidad de la práctica, que pretende la 

sinergia [ ... ] Y esto se condensa en esta idea de sinergia. en esta idea de proyecto 

que establece un sistema de trabajo, en esta necesidad de visualizar al conjunto de 

acciones de una institución como algo que necesita ser coherente con un proyecto." 11 

Este señalamiento destaca la posibilidad de cercanía o distanciamiento que puede 

existir entre lo proyectado y lo realizado en la formación de profesores a través de un 

currículum, en relación con la acción del docente enmarcada en el contexto del pro­

yecto institucional, lo que significa que entre la propuesta curricular y su devenir exis­

ten mediaciones que son dignas de análisis. 

La sinergia de que nos habla Furlán, refiere la movilización, patente .en las estrate­

gias de gestión del proyecto curricular a nivel institucional, en este caso, en la rela­

ción de la Unidad 03 A con la sede Ajusco, los aspectos que corresponden. a la regu­

lación administrativa del currículum, son las disposiciones y acuerdos de "operación, 

incluyendo los reglamentos e instructivos que orientan la actividad académicé{'de la 

11 FURLÁN. Alfredo. Currículum e Institución. Cuaderno del Instituto Michoacano de Ciencias de la 
Educación núm 16 y Cuadernos del CIEEN núm . coedic1ónt<Méxic·o·;: 1999, P; 102. 
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vida institucional de la Unidad, la planeación y programación de proyectos académi­

cos, los criterios de asignación presupúestal, la Órganiz¡ación académica, la racionali-
- - - - - ----, ,~.---,--- ---·, ---------:_ --;:·-·-·---,-,-.-O--.= -~-e;-_:.,--=-----,.- - ~ --

dad de Jos espacios y tiempos, los materiales; la ir"lfraestructurá'y Jos recursos, etc . 
. - --- ·-.--,;· "-.;~.-·•:~,,·:,:".c.·:;.-:~' .. ···:.-7.'/'·,--~-

.. <··· ._,. 

"El currículÜm es una propuesta de mejoramiento, de eficientización de la práctica 

escolar, en . donde el centro es el proyecto asumido a nivel institucional, no es el 

maestro individual. El maestro Individual pasa a ser un agente del proyecto colegiado. 

La teoría del currículum supone que lo verdaderamente eficaz para enseñar o para 

transmitir una selección cultural, es construir un proyecto colectivo que regule, 

normativlce y oriente la actividad de cada uno de los profesores, que le dé sentido en 

la sinergia colegiada." 12 

Al promover la LE'94 una concepción específica de formación con pautas hacia la 

innovación educativa, esta intencionalidad se interpreta y retraduce en el contexto 

social regional especifico de Baja California Sur, bajo las condiciones académico­

administrativas que privan. Asi es que, la práctica docente de Jos asesores de la 

Unidad 03 A se encuentra curricularmente enmarcada y configurada por la institu­

ción con su propuesta curricular y su normatividad, mientras que su desarrollo está 

en la especificidad de su devenir asumido a nivel institucional. 

" ... la práctica docente tiene reguladores externos a los profesores, si bien actúan a 

través de ellos configurando la forma que adopta el ejercicio de su práctica. Esta no se 

puede explicar por el ejercicio de los profesores, pues se produce dentro de marcos 

institucionales y de códigos que organizan el desarrollo de currículo con el que tan di­

rectamente implicada está toda la práctica pedagógica. La estructuración o forma del 

currículum y su desarrollo dentro de un sistema de organización escolar modelan la 

12 Ibídem, p. 140. 
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práctica profesional del profesor, configuran un tipo de profesionalidad .institucional y 

curricularmente enmarcada~" 13 

Es asl como la relación entre el proyecto y el devel1ir.curricula.rva tejiéndose en un ir y 

venir, de la interpretación del diseño original al ajusté éfi 185; i::on¿jiciones específicas 

de la institución educativa por parte de los sujetos qu~ · partici~~n. en ella, quienes lo 

retraducen en una acción pedagógica. En este proceso_ hay puntos de coincidencia y 

de conflicto, por la mediación que realizan los sujetos del desarrollo curricular, el con­

flicto emerge cuando se confronta lo proyectado en la LE'94 con las condiciones 

reales de la institución, entonces, se moviliza la acción de los sujetos para resolverlo 

en el marco del propósito institucional y su proyecto, la idea es que en la sinergia no 

se diluya el proyecto inicial y que prevalezca la noción de totalidad, es ahl donde ad­

quiere relevancia la imagen de la acción de los profesores. 

En la Unidad 03 A, uno de los reguladores externos a los profesores que configuran el 

ejercicio de la práctica, son las reuniones académicas, ya que, se han institucionaliza­

do con el propósito de promover y establecer canales formales para el intercambio y 

fortalecimiento entre asesores, no obstante, en ellas emerge la heterogeneidad de 

criterios con los que puede ser abordada la tarea de asesoría pedagógica en la LE'94 

por parte de los profesores, por eso genera tensión y conflicto, porque se interpreta el 

proyecto curricular desde diferentes marcos referenciales, que se someten a discu­

sión y debate para la toma de acuerdos, siempre en función de proyecto institucional. 

"Cuando se plantea una cuestión curricular lo que reflota, sobresalta, sobresale o re­

salta es la actividad de conjunto, lo que aparece en primer plano es la responsabilidad 

institucional. Esto no quiere decir que, mágicamente, los grupos humanos y el conjunto 

de individuos que durante mucho tiempo actuaron de acuerdo a pautas no colegiadas, 

automáticamente se auntoconvoquen y se integren a pautas totalmente colegiadas. Si 

digo que se impacta las relaciones, en el sentido de que se le dan prioridad a las ac­

ciones en conjunto, a las relaciones a nivel institucional, no estoy refiriéndome a que 

eso se logre automáticamente, es la tensión que se pone en juego. El conjunto de con-

13 SACRISTÁN, J. Gimeno. Op. cit. p. 105. 
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filetes de relaciones adquiere un rasgo relevante en torno a esta dimensión institucio­

nal, cuando se está discutiendo un currículo y la institución se encuentra afectada por 

esa discusión, el argumento pero no es lo que queremos hacer o esto coincide 

con lo que la mayoría piensa. pasa a ser un instrumento del debate cotidiano. Las 

apelaciones al conjunto, a la mayoría, a ras distintas formas de representar a la totali­

dad, ora hegemonía dentro de la institución es lo que prevalece."14 

Así que la academia en la Unidad. 03 A, se ha convertido en el espacio formalizado 

institucionalmente para negociar y tomar acuerdos sobre las formas de participa­

ción de los docentes en etC:Lir~fc¿1i'.Íril:Cíe la LE'94. En la relación cotidiana, el desti­

no de la formación se pla~te~;d;;:;~'ciE!'í~s marcos referenciales y las posturas de los 

académicos en cuanto a su queh~cer,'.en esa dinámica, coexisten múltiples enfoques 

teórico-conceptuales de lc:i edÚcátivo/'diversos referentes desde donde abordar el 

análisis de los objetos de estudio de ·ead·a curso, que a su vez, están relacionados con 

los perfiles de los asesores, su experiencia y trayectoria profesional. Además, la com­

posición, perfiles y condiciones de contratación de la planta académica en la Unidad 

03 A, es un asunto en tensión, porque está directamente relacionado con los espacios 

de producción y participación en las decisiones curriculares, la acción de los académi­

cos en los procesos formativos aparece íntimamente vinculada a las condiciones en 

que se opera la propuesta curricular y a los marcos referenciales desde donde se leen 

e interpretan los discursos educativos. 

Desde esta perspectiva, el desarrollo de la LE'94 en B.C.S. resulta del cruce entre 

las decisiones y las condiciones colectivas y particulares de los diferentes actores del 

proceso, por lo tanto, la formación para la innovación educativa de este currículum, 

está inteñerida por las condiciones institucionales con la capacidad de gestión para la 

operación de la propuesta. la capacidad de los académicos de participación y su ad­

hesión al proyecto institucional. De ahi, que el proyecto curricular de origen, se redi­

mensiona y ajusta a la realidad de un espacio institucional, en un momento particular, 

conjugando diferentes versiones y visiones de sus planteamientos, que favorecen 

u obstaculizan el desarrollo de la formación para la innovación educativa. Todo ello 

14 FURLÁN, Alfredo. Op. cit .. p. 108-109. 
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signa una situación particular de la Unidad 03 A, con relación a otras en el país, im­

prime un __ sesgo _en las formas en que se establece la planeación y operación del pro­

yecto nacional, lo que propicia diversidad en las formas de entender e interpretar los 

principios y normatividad del plan de estudios. 

2.4 La relación formación-investigación cualitativa. 

La propuesta curricular de la LE'94 adopta el enfoque cualitativo de la investigación 

educativa, principalmente los aportes de la etnografía y de la investigación-acción, a 

través del desarrollo de una investigación de corte cualitativo, se establece la iniciati­

va de abordar la comprensión e interpretación de la práctica docente en la que se 

encuentran inmersos los profesores, para decidir cómo se debe actuar, la posibilidad 

de actuación depende de la comprensión y el significado de la acción en la realidad 

por transformar. 

La formación que propicia la LE'94 pretende la innovación educativa de parte del do­

cente, a partir de los resultados de investigación educativa en el enfoque cualitativo, 

este supuesto, hay que analizarlo con mayor detalle a partir de los aportes de Shirley 

Grundy (1991 ), quien plantea tres posibilidades de relacionar el curriculum con la 

práctica de los profesores, en función de tres formas de realizar investigación acción, 

de acuerdo a los intereses desarrollados ampliamente por Habermas: interés técriico, 

práctico y emancipador, que además también pueden servir para analizar la orien­

tación de una propuesta curricular. 

"El interés técnico se basa en el control y la gestión del medio, encuentra su orien­

tación en la ciencia emplrico-analítica cuya fuente es la experiencia y la observa­

ción, misma que se da a través del método hipotétlco-deductivo ... Encuentra sus 

ralees en el pensamiento positivista, Comte concibió lo positivo como lo concreto 

frente a lo imaginario ... Dentro de este tipo de interés, el saber se estructura en tor­

no a una serie de hipótesis y significado de observaciones con capacidad predictiva. 
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La predicción permite anticipar, controlar el medio ambiente sobre la base de ese 

saber, con posibilidades de su explotación técnica." 15 

El interés técnico se basa en el control y la gestión del medio, con una orientación en 

la ciencia empírico-analítica, puede ser que a partir de este tipo de interés se desplie­

gue una acción hacia al cambio, centrada en los aspectos técnicos del hacer docente, 

con el fin de controlar y verificar el aprendizaje logrado a través de la experiencia, es 

decir, prácticas que apuntan hacia el cambio, pero de índole técnica, que ratifican lo 

ya establecido, o sirven para hacerlo más eficiente. Este tipo de interés, no aparece 

explicito en las intencionalidades de la LE'94, pero se puede apuntar, que en las prác­

ticas vigentes de los profesores-alumnos, es frecuente visualizar una marcada orien­

tación hacia este tipo de cambio, lo que lleva a suponer, que puede darse potencial­

mente un cambio en el discurso y la práctica del profesor-alumno, en función de la 

organización técnico didáctica del hacer docente. 

En esta perspectiva, la formación prepara a los profesores en el uso técnico de con­

ceptos o ideas planteadas en la perspectiva crítica de la educación, y los dota de un 

discurso actualizado, pero no refleja un cambio profundo en su revisión conceptual 

que dispare cuestionamientos de mayor alcance, que la formaci.ón crítica demanda. 

Así es:que la idea de innovación se ve influenciada por una idea de cambio como me­

jora técnica eri el hacer docente. 

Por lo tanto, es factible desarrollar una investigación-acción, que puede generar posi­

bilidades de cambio con interés técnico, ya que, esta visión siempre será compatible 

con el cambio de discurso del docente con notorio énfasis en la acción técnica, plan­

teando la solución operativa de los problemas en su inmediatez, en una visión cíclica 

de los asuntos problemáticos, siempre con respuestas ya probadas o elaboradas pa­

ra fines específicos. 

15 GRUNDY, Shirley. Producto o praxis del currfculum. Morata, ediciones. Madrid, 1991. p. 28. 
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Una segunda posibilidadde la transformación está en ei"sentido del interés práctico, - . . 

se orienta a u_n_a_c:::i111prensión, pero sustancialmente difEl_r:nte1~~- la planteada por el 

interés técnico: 

"Se trata, en cambio de un interés por comprender el medio, de modo que el sujeto 

sea capaz de Interactuar con él. El interés práctlco. se basa en la necesidad furidamen~ 
tal de la especie humana de vivir en el mundo yformando parte de él, y no compitien­

do con el ambiente para sobrevivir ... "La cuestión que suscita el interés práctico no es 

¿qué puedo hacer?, sino ¿qué debo hacer?, para responder a esta pregunta hace fal­

ta comprender el significado de la situación. Por eso este interés recibe la denomina­

ción de práctico se trata del interés por llevar a cabo la acción correcta (acción prácti- · 

ca) en un ambiente concreto. El interés práctico es, por tanto, el que genera conoci­

miento subjetivo en vez de saber objetivo (es decir conocimiento del mundo como su­

jeto, en vez de conocimiento del mundo como objeto). Podemos definir este interés del 

siguiente modo: e/ interés práctico· es. un interés fundamental por comprender el am­

biente mediante la interacción, basado en una interpretación consensuada del signifi­

cado". 16 

El interés práctico se basa en la comprensión del medio para interactuar con él, reto­

ma los aportes de la perspectiva histórico-hermenéutica, interpretativa, por lo que el 

tipo de conocimiento que resulta es el que configura el. sigi;iificad() de .. los.1iec1ios con. 

el fin de comprenderlos e interactuar simbólicamente con ~-1 me~i?'. La transforrnación 

está en· reladón directa con la comprensión del medio, por. lo· tar:ito, .. interpretación·. y 

acción, van unidas. 

El tercer tipo de interés se caracteriza como emancipador: 

"El.interés emancipador da lugar a la acción autónoma responsable basada en pru­

dentes decisiones informadas por cierto tipo de saber. El saber generado por un in­

terés emancipador, existe en una serie de niveles diferentes. En primer lugar, el in­

terés emancipador genera teorias criticas. Son teorías acerca de las personas y so-

16 lbldem, p. p. 30-32 r------- ·----. 
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bre la sociedad que explican cómo actúan la restricción y la deformación para inhibir 

la libertad ... Pero las teorfas no bastan, Una teorla critica ha de ser confirmada por 

cada individuo o grupo ... Dicha confirmación se produce a través de procesos de 

autoreflexión. Asl, el otro tipo de saber generado por el interés emancipador es la 

intuición auténtica. n 
17 

El interés emancipador, parte de los principios de autonomla, responsabilidad y auto­

reflexión, se ubica dentro del paradigma crítico dialéctico, ya que busca entender las 

condicionantes de la realidad en su totalidad para potenciar la acción, a través de un 

proceso de generación de teorías críticas, que orienten un proceso de conciencia­

ción, es decir, de praxis. Este es el sentido del interés emancipador, involucrar la toma 

de conciencia de la situación social de los sujetos que participan en su devenir, a tra­

vés de la comprensión de la razón, para propiciar el cambio. 

En el proceso formativo de la LE'94, el concepto de innovación ocupa un lugar impor­

tante, a partir de los intereses constitutivos del conocimiento, podemos entender que 

el cambio en la acción puede darse en la visión técnica como "saber hacer"; en la ver­

sión práctica significa resolver problemas con base en la comprensión y, en la versión 

emancipadora se torna compleja, porque la reflexión y la revaloración de la propia 

experiencia son centrales para el desarrollo de un pensamiento analítico, que lleve a 

configurar perspectivas de trabajo diferentes a lo establecido. 

El sentido que adquiere la transformación en el devenir curricular de la LE'94, tiene 

gamas y niveles que oscilan entre estos tipos de interés, es decir, las intencionalida­

des de una propuesta formativa se traducen en la acción cotidiana de los sujetos, a 

partir del nivel de avance en el proceso de investigación como posibilidad de reflexión 

y acción, ya sea con vistas hacia una transformación técnica del hacer docente, hacia 

una posibilidad práctica-comprensiva, o hacia una capacidad de reflexión teoria­

práctica. 

17 lbldem p.38. 
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2.5 La relación formación-transformación-innovación 

Todo lo. a.nteriormente expuesto, clarifica la existencia de distintas posibilidades de 

realizar una transformación, pero pareciera que ésta.se encuentra imbricada en el 

terreno de la formación y de la innovación. Si bien, se ha.observado que el cambio 

se manifiesta en diferentes aspectos y. ~n distint.a.~ esferas del desarroU~ profesio­

nal y personal del docente, a partir de ahl, ¿,~ó;,o·d~splegar el cambio en la acción 

que derive en una innovación educativa?;,.· · 

;.-~/ -· -,. 

En prin,cipio, la ?ación. de prél~is aport¡;¡. ~lementos conéept~ales claros para entender 

la re1.3~ióry •e7f~*Ú~~h(:,~i~i~ll.~9· ~¡~:~~.!óá.;1~~1\~a¡~~~a;c1.~~i~~car.1~c~e1~c;ióne~tr~·. la. for-
mación y la irinovaCióri'"én elmáré:o'.dé un pro~eisOformativo como el que la LE'94 in-

tenta·pr~mo~~r;::\ 1;/ \é 
·~·· : .. :>' :¡-~";·?: ~':·;._ ---<~-/,' 

"Tod~ •'vid~ •social ·es ·esencialmente práctica, dice Marx. Pero esa totalidad práctico­

social •podemos .decomponerla en diferentes sectores tomando en cuenta el objeto o 

materiaÍ sobre el que. ejerce .el. hombre su actividad práctica transformadora. Ahora 

bien, si. la praxis es acción del hombre sobre la materia y creación -mediante ella- de 

una nueva realidad, podemos hablar de niveles distintos de la praxis, de acuerdo con 

el grado de penetración de la conciencia del sujeto activo en el proceso práctico y del 

grado de creación.º humanización de la materia puesto de relieve en el producto de su 

actividad práctica" ·~ 

Desde esta perspectiva, la capacidad de reflexión y acción humana se corresponden 

para propiciar la transformación a manera de praxis, en este proceso se manifiestan 

diferencias que aluden a distintos niveles de praxis, en donde puede emerger la inno­

vación si se cuenta con el ingrediente creativo. La posibilidad de una intervención 

nueva y diferente de los sujetos sociales hacia un imaginario social distinto como lo 

plantea ze.melman, se soporta en la capacidad reflexiva y analítica de la realidad que 

los sujetos podemos realizar, a partir de un uso crítico de la teoría que promueva for-

18 SÁNCHEZ VÁZOUEZ, Adolfo. "Praxis crea<f<>ra..y..praxis_r.eiter.a.tiya~JJ;-Moreno Fernández Xóchitl 
L. (coord.) Antología Básica Hacia la lnnov1ción. Uff:ISlJ'~Ff~tj~ifico, 1995. p.p. 37-38. 
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mas de razonamient;-~eles de conciencia sobre la realidad social que configuran 

una concepción específica de innovación, 

"Pensar con modelos teóricos dificulta ·~l,su.;lizar horizontes inéditos que convoquen 

una intervención nueva y diferente de los sujetes sociales. El pensamiento y las accio­

nes en él sustentadas, quedan subordi~ad?"s .ª.lo ya sabido, a las rutinarias formas de 

preguntar, bajo esta lógica explicativa lo.que provoca·es la acumulación de saberes y 

difícilmente conoce creativamente; Jas'píábticas de los actores sociales se recrean en 

Ja rutina, y no se transforman hacia lo posible, hacia un imaginario social distinto, debi­

do a esta forma de pensar circular, repetitiva y acrltica" 19 

De ~cuerdo e~~ I~ -~~te;io~. la innovación no está contenida en las formas rutinarias de 

ser y pensar.~'.p~ra>émt~Ílder la acción innovadora, en este caso la de los profesores, 

es necesari~:3t~,;,~~~ elnivel de conciencia y de creación que este concepto alude, en 

tanto ~osibind;;;d:;¿j,~'praxis. En. este sentido, Adolfo Sánchez Vázquez plantea distintos 

niveles de: pfiiixl;;~~de acuerdo con el grado de penetración de la conciencia del sujeto 

activo en ~1 S;:ó¿~~6'¡;f,3cticó y e1 grado.de creación puesto en juego para modificar 1a 

"La-'praxis'se presenta filen í::Omo praxis reiterativa, es decir, conforme a una ley pre­

viamerit~ traz'3da,\/cuya ejecución se reproduce en múltiples productos que muestran 

caracteristicas análogas, o bien como praxis innovadora, creadora, cuya creación no 

se adapta plenamente a una ley previamente trazada y desemboca en un producto 

nuevo y único," 20 

Siguiendo al autor, ambas formas de praxis se entienden complementariamente, ya 

que, 

"la praxis se caracteriza por ese ritmo alternante de lo creador y lo imitativo, de Ja inno­

vación y la reiteración ... En el proceso verdaderamente creador, Ja unidad de ambos 

19 ZEMELMAN. Hugo. Op.cit. p. 96. 
2º SÁNCHEZ VÁZQUEZ, Op. cit. p. 38. 
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lados del proceso -lo subjetivo y lo objetivo, lo interior y lo exterior- se da de un modo 

indlsoluble ... Un acto objetivo real, es precedido por otro subjetivo, pslquico; pero, a su 

vez, el acto material aparece fundando tanto un nuevo acto pslquico, en virtudde los 

problemas que suscita, como un nuevo a·~t9'. m'aterial, en cuanto representa un:marco 

en que éste se hace posible" 21 

As! planteada, la innovación no deriva mecánicamente de un proceso· d~ f~trnación, 

se puede constituir potencialmente como forrna de conciencia que. involucra ia volun-
·>' ·,.;,,,.:\.··,.·:·.,:.: 

tad humana para realizarse, al jugarse en la posibilidad de la repetición, río agrega el 

ingrediente creativo que la caracteriza, sin embargo, a partir de( prócei:lo reiterativo 

puede potencialmente emerger, cuando a partir de un proceso reflexivo;·se.crea·un· 

imaginario social distinto, y se asume concientemente su posibilidad. · 

"La conciencia traza -podríamos decir- un fin abierto o un proyecto dinámico, y justa­

mente por esa apertura o dinamismo ha de permanecer -ella también- abierta y activa 

a lo largo de todo el proceso práctico ... la praxis imitativa o reiterativa tiene por base 

una praxis creadora ya existente, de la cual toma la ley que la ñge. Es una praxis de 

segunda mano que no produce una nueva realidad, no provoca un cambio cualitativo 

en la realidad presente, no transforma creadoramente, aunque contñbuye a extender 

el área de lo ya creado y, por tanto, a multiplicar cuantitativamente un cambio cualitati­

vo ya producido. No crea, no hace emerger una nueva realidad humana, en ello estri­

ba su limitación y su inferioñdad con respecto a la praxis creadora" 22 

Así concebida, la transformación y su potencial innovación, involucra siempre un 

cambio, incluso el que reiterativamente contribuye a·ampliar el'ámbito.de. su influen­

cia, sin embargo, la innovación neces.ariamente remite a niveles de conciencia del 

cambio para producir una realidad distinta a la presente, lo que en .tal caso, la ubica 

en la perspectiva de la creación, dando á lo reiterativo su valor en tanto cambio, pero 

haciendo una diferencia conceptual entre éste y la innovación: 

21 lbldem., p. 39. 
22 lbldem. I TN-Q7"Q 0QllT i .J~._,1:.: . .., l•¡ 1 
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"La creación supone siempre la producción de algo nuevo (teorl,as, obras de arte, obje­

tos útiles. instituciones políticas, relaciones sociales, etc.). Lo nuevo está inscrito como 

una posibilidad en los elementos preexistentes, pero sú apari(:i6n:no-responde a una 

determinación inexorable. Lo virtual sólo se realiza con la interii~nción del hombre y no 

deriva por una necesidad lógica de Jo que ya existia. No's'e'cre;,:·''alg~ n~evo sino a par­

tir de lo que ya existe, pero no basta nunca Jo preexister1tE;!::pa~ pmducirlo. Asl enten­

dida, ia creaciór1 ~ólo existe p~opiamente' como actividad
0

e~'i>'éC:'rfi~' tíllrnana~·e;5·decir, 
como,activld~d 'que produce un objeto que no podría exl~ti'ip~~·~; ·r11i~rr16; e~ d~cir, sin 
la in·t~rv~rició'~~ .. C!e 1~ .CO'O'cie.~cia y la' píáctié::a hÚrTI.an~~-.:: ~~-·-~:, ~ -, ~ ·s\, ·/: · !~:·l :t:-~··. ·-, - . · 

··-:'·_, .'-~-'\ ~ - '::, _":. -:::;" f,; ~1(:. i; .:_- -~--~- : •. ~ --~~--- .;, ... ;~,~~:··· ''. 

Desde esta perspectiva;• un proceso de reflexión en la formación; posibilita diferencia­

dos niveles de c~nci~ri'C::i~,que devienen en diversas formas de praxis, eri este proce­

so, la reflexión teórica-práctica que se promueve durante el proceso formativo es fun­

damental, ya que, en un constante proceso analítico, la innovación puede emerger 

entre una variedad de posibilidades de transformación, cuando la creatividad se incor­

pora como elemento distintivo del discurso-acción docente, de la praxis reiterativa 

hacia la construcción de una praxis creativa. 

2.6 La relación formación-propuesta pedagógico-didáctica 

La innovación educativa, es una de las múltiples opciones que pueden desplegarse a 

partir de un proceso formativo. La formación dada a partir de la práctica del currícu­

lum, se encuentra interferida por situaciones institucionales, grupales y personales, 

cuyo marco referencial es el proyecto original de la UPN a nivel nacional y la institu­

ción educativa como escenario específico de operación, para hacer realidad el pro­

yecto en lo local. 

Es en la realidad local, a partir del cambio curricular en 1994, se presentaron cambios 

sustanciales que redefinieron las relaciones hacia adentro y hacia fuera en la UPN 

Unidad 03 A. Al respecto Alfredo Furlán expone que cuando se intenta hacer coheren-

231b!dem, p. 49. 
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te el proyecto con la práctica del currículum, la vida académica de una institución se 

impacta en. diversós plEinos,' se moviliza el conjunto de relaciones internas generando 

ten~ion'e~ tj¡_;~;rp'[;~ci"E:-; c;;,nv'ertir¿~ en verdaderos conflictos, que impactan el trabajo 

pedagógic~:·p-()í;l~i:f()¡:.n,as en que habrá de replantearse la relación profesor-alumno 

y la relació11'entre'profesores que habrán de tomar decisiones en tomo al rumbo de la 

actividad p;;;d~gógica. 

"Cada vez ·que se plantea la cuestión curricular, de algún modo se plantea, se pone en 

entredicho, algún aspecto de la imagen pública de la institución. De algún modo se 

sabe dentro y fuera de la institución, que algo ya no camina bien en la formación de 

egresados ... se impacta también la institución en el conjunto de las relaciones in­

ternas ... Lo típico es que cada profesor tenga una imagen de su propia actividad, y 

que el resto de la gente de la institución tenga una imagen que puede coincidir o no 

con la que el profesor tiene de si mismo, acerca de cómo es ese profesor ... Entonces, 

cuando se discute un cambio curricular, se quiere decir, hay que buscar una estrate­

gia de enseñanza diferente, pero eso también quiere decir, hay que alterar la dis­

tribución actual de tareas y también, de cuotas de poder, de cuotas de presupues­

to ... Y el último nivel donde se impacta la institución es precisamente el nivel de tra­

bajo pedagógico ... es una de las tareas sustanciales de la institución, por lo tanto, un 

cambio curricular se trata de que se_a un cambio en la práctica educativa de la institu­

ción, no un cambio en un documE;!~to.escrito que quede guardado en un archivo." 24 

Lo interesante de este plante~~l~~·Ibh~~':que al nivel del trabajo pedagógico, aún y 
' : • -· ~ j - ._:,,__;_,·.:>,e·,,:.,·.;.'._'.',.~·~- '. .:.,.:,-., -- . 

cuando esel últilTI~ que.séifypacta~~es.en el que se imprime un sentido específico a la 

práctica educativiii~p&i:1ci:'t~~t6''.l(es e~ este nivel donde se puede articular la relación 

enÚe formación C::riti~a :ei· i~novaCÍón educativa, que el proyecto original plantea. En 

currículum de la LE'94,"el propósito de la formación crítica se plantea en compatibili­

dad con la visión crítica de lo pedagógico-didáctico, por lo tanto, la idea consiste en 

promover una propuesta de la enseñanza y del aprendizaje fundamentada en los 

principios de la pedagogía critica: 
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"La pedagogía crítica no se conforma con situar la experiencia del aprendizaje en el 

contexto de la experiencia del alumno: se trata _de u.n procéso que toma las experien­

cias tanto del alumno como del pré)i9,sor.~'ºa';fra~véséleÍ'diálogo y la negociación las re­

conoce como problemáticas[ ... ] LCI ~d~cad6:n:qUep1;,;rltea' problemas permite, e inclu­

so estimula, que los alumnC>sypr~f~';,o~~s s~~~rí'fr~·.:,tén ji:intos a los problemas reales 
de su existencia y de sus rel;;;cibrl;~'~;~f2s" ·- · ~- · ' - ·.· · .· · '.-

En este sentido, la visión crítica reconoce ~~c~sid~d de diálogo y negociación entre 

el profesor y el alumno como elementos sustanciales de la relación educativa para 

resolver las situaciones problemáticas de la en~eñ,anza y el aprendizaje, por lo tanto, 

enseñar y aprender forman parte de un solo proceso,paraÍograr_la construcción de un 

conocimiento significativo, el conocimiento se vincula a I~ kcéiÓ'llicon vías de solución 

a los problemas que se enfrentan en la realidad _c~l'lcret<:l, por esta razón es que, la 

propuesta didáctica considera esencialmente quEl: 3<·é';:·-
<: < 

"La enseñanza está totalmente mediatizaddi~~'r,_j~ >.actividad mental constructiva del 

alumno. El alumno no es solo creativo·-_:i::~~-;;~¿,~"rr;'.inipula; explora, descubre o inventa, 

sino también cuando lee o escucha las'expllcaCiones del profesor ... la actividad cons­

tructiva del alumno se aplica a:col)ier=.id~s'que poseen, ya un grado considerable de 

elaboración, es deci~. que son ;;I f~~l.iltadCÍ de un cierto proceso de construcción a nivel 

social. .. el profesor ha ele intentar además orientar y guiar esta actividad con el fin de 

que la construcción del alumno se acerque de forma progresiva a lo que significan y 

representan los contenidos como saberes culturales." 26 

Desde esta perspectiva, la promoción del aprendizaje constructivista, está directa­

mente relacionado con la propuesta de enseñanza, entonces, lo que define la me­

todologia de trabajo didáctico al interior del aula, es el resultado de la conjunción de 

condiciones e iniciativas del docente y el grupo, para promover aprendizajes que 

rebasen la transmisión, ya que, la construcción de significados y representaciones 

25 GRUNDY, Op. cit. p. 145 
26 COLL, César. "Un marco de referencia psicológico para la educación escolar, la concepción cons­
tructivlsta del aprendizaje y de la ensef\anza" en Moreno Fernández Xochitl L. (coord.). Corrientes 
Pedagógicas Contemporáneas, LE'94, Antologia Básica, UPN-SEP, México, 1995. p. 34. 
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de los contenidos, requiere de un trabajo pedagógico basado en la orientación de 

la acción pedagógica del docente en ese sentido, lo que imprime un estilo de ense­

ñanza diferente a la imagen de profesor como transmisor, César Coll lo expresa de 

la manera siguiente: 

"El papel del profesor aparece de repente como más complejo y decisivo ya que, 

además de favorecer en sus alumnos el despliegue de una actividad de este tipo, 

ha de orientarla y guiarla en función de los saberes y formas culturales selecciona­

das como contenidos de aprendizaje. Aceptar que la incidencia de la enseñanza 

sobre los resultados del aprendizaje está mediatizada por la actividad mental cons­

tructiva de los alumnos obliga a sustituir la imagen clásica de profesor como trans­

misor de conocimientos por la imagen de profesor como orientador o guia. Pero 

caer en cuenta de que los conocimientos que deben construir los alumnos en la es­

cuela están ya en gran medida elaborados a nivel social obliga, a su vez, a corregir, 

o al menos matizar esta imagen, puesto que en realidad se trata de un orientador o 

un guia cuya misión consiste en engarzar los procesos de construcción de los 

alumnos con los significados colectivos culturalmente organizados." 27 

Así es como se define el rol de orientador del aprendizaje, a favor de la construc­

ción de significados que se incorporen a las estructuras cognoscitivas del alumno. 

Para que se promueva un aprendizaje significativo, el docente necesita llevar a ca­

bo una forma de enseñanza que responda a preguntas centrales, tales como: ¿có­

mo conducir las sesiones grupales para lograr que los alumnos aprendan construc­

tivamente?, ¿cómo orientar a los alumnos para que logren engarzar los contenidos 

con el significado colectivo, culturalmente organizado respecto a la formación critica 

y la innovación, en el marco de un proyecto curricular?, ¿cómo hacer para promo­

ver interacciones favorables a la toma de acuerdos respecto al proceso formativo 

para la innovación educativa, en el desarrollo específico de la LE'94?. En este sen­

tido, la respuesta se ha construido históricamente desde la perspectiva de la Ma­

yéutica Socrática. al afirmar, 

27 lbldem, p. 17. TESIS CON J 
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"Sócrates como los sofistas, acude a la plaza pública a instruir a sus ciudadanos. Se 

distingue de ellos en que no es un mercader de la sabidurla. No conversa como un 

hombre que oculta su ignorancia con frases seductoras; quiere, en comunidad_de 

trabajo, descubrir la verdad, pues es conciente de que ignora demasiado, a diferen-
.. ,_. --,-:_ 

cia de los sofistas, que creyendo saber todo, ni siquiera se dan cuenta de su propia 

Ignorancia. Para convencer y hacer aparente la notoria ignorancia del apa_rente ·sa­

bio, se sirve Sócrates de hábiles preguntas encaminadas a confuridir10_e·=·E~tif.-_,es la 
- -~__,: .. , .. , ·' "";--."\:.!" 

ironía socrática (ironía significa en griego interrogación). Así el 'nosa,ber' que''en un 

principio expresa la modestia del_ filósofo (saber es sólo el poder di~i,60·; .~-'misión 
del hombre es aspirar al sab¿¡r),'se torna un disfraz pedagógico, su fig,;;j'o~j~hv~ es 

conducir al interlocutor, por propia reflexión a la verdad nioraC:L~ ir~~í~·S532rática 
- • • • • -. • :·-- ::-~0<-·--:<·,;:::··,;-¡_,c:-..;;{•~;15.º'7-~t~··.:~-:-',~"J':.~{t.'\~'.'-~---:,·:_ 

es el arte de rebatir, de exhibir la Ignorancia del aparente sabio,·y,se. llar"'~ e~é'.1tica 

(de elencos, objeción); la segunda es el arte de dar a l~z en 6~~~,¿~~l~";j'~:'c'.t'~¿~~brií-
la verdad que debe orientar la vida; se llama mayé';Jtlca (~~·:b~i~~{1~ie%:~H~-de la 
partera) o heurística (de heuristlké, arte de descubrir)." 28 

No se trata de aplicar mecánicamente este principio filosófico, se trata de entender 

que_ la interacción profesor-alumno se rige sobre la base del intercambio y la nego­

ciación del conocimiento con diferente significado, por eso la objeción dada a partir 

de preguntas a lo ya dado por sabido, da paso a la reflexión mayéutica y potencial 

integración significativa a la estructura cognoscitiva del alumno. Con ello, la posibi­

lidad de nuevas movilizaciones queda abierta, en este proceso de enseñanza­

aprendizaje es necesario mostrar que las verdades que habían sido aceptadas no 

son absolutas, cuestionar para ejemplificar la manera de interrogarse y confrontarse 

con una idea expuesta en un texto, someterla a duda y empezar a tejer relaciones 

entre hechos, concepciones y significados que propicien la elaboración de repre­

sentaciones alternativas. 

La teoría educativa proporciona pistas para el desarrollo del trabajo didáctico, al 

sostener que los contenidos no pueden seguir siendo considerados como verdades 

inamovibles, ya que, esto ha favorecido procesos de aprendizaje repetitivos, memo-

28 LARROYO, Francisco. "Estudio Preliminar" en Platón, Diálogos. Ed. Porrúa, Colección Sepan 
Cuántos No. 13. México, 1989. 
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rísticos y acumulativos. La perspectiva constructivista del aprendizaje propone que 

la capacidad de pensamiento de los sujetos, se movilice para generar una visión del 

conocimiento yde la realidad, 

"Aprender un contenido implica;· desde el punto de vista de la psicología cognitiva 

actual, atribuirle un significado, construir una representación o un <<modelo men­

tal>> del mlsmo(Jonson-Laird 1983). Cuando hablamos de.la capacidad mental del 

alumno, nos referimos al .hecho de que éste construye· significados, representacio­

nes o modelos mentales de los contenidos a aprender" 29 

Para que se construya una representación sobre el contenido, la acción pedagógica 

a manera de guía que realiza el docente, se requiere tomar en cuenta la organiza­

ción .y relevancia del material por aprender, es decir, la organización lógica del ma­

terial por aprender; además de los elementos previos y relacionables con la estruc­

tura cognoscitiva que el estudiante posee, esto es la organización psicológica. La 

significatividad lógica y psicológica tiene que ver con la forma en que se conciben 

los contenidos de aprendizaje, en cómo se instrumenten y movilizen a través de las 

actividades de aprendizaje, por esa razón, las formas diferenciadas en que los con­

tenidos sé' entienden, son estratégicas para el desarrollo del trabajo didáctico. 

•uf1á · d.e ias 'torrrias de clasificar los contenidos de aprendizaje es la que realizó M.O. 

Merrill c"J ea3);' recogida pc:ir César Coll (1986) y adoptada por los currículums oficiales, 

en la cua(~e establece una distribución en tres grandes grupos: los contenidos con­

ceptuales·;'r'os. contenidos procedimentales y los contenidos actitudinales. Esta. clasifi­

cación; aparentemente sencilla es, sin embargo, de una gran potencialidad pedagógi­

ca, ya que· diferencia claramente los contenidos de aprendizaje .según. el uso que de 

ellos debe hacerse. Así habrá contenidos que hay que <<saber>> (conceptuales), 

29 lbidem, p. 35. 
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contenidos que hay que <<saber hacer>> (procedimentales) y contenidos que compor­

tan <<ser>> (actitudinales)." 30 

Lo anterior implica que para que se de un aprendizaje significativo, no es suficiente 

que los alumnos comprendan· el contenido especifico del material por aprender (con­

tenidos conceptuales), sino que es necesario que lleven a cabo una elaboración prác­

tica de los mismos:con la asistencia del profesor (contenidos procedimentales), ade­

más, los das· .ini:iíriores, representan la base para el despliegue de una actitud razo­

nada y fundamentada (contenidos actitudinales), que en todo caso, representa el nivel 

de conocimiento construido y de conciencia sobre determinada realidad. 

"De ahl una de las tensiones básicas que caracterizan la construcción del conoci­

miento en la escuela: los alumnos solo pueden aprender mediante la actividad men­

tal constructiva, que despliegan ante los contenidos escolares, pero esta actividad 

por si sola no garantiza el aprendizaje; es necesario, además, que se oriente a 

construir unos significados acordes o compatibles con lo que significan y represen­

tan los contenidos de aprendizaje, como los saberes culturales ya elaborados. De 

ah!, también, la importancia de no contemplar la construcción de conocimiento en la 

escuela como un proceso de construcción individual del alumno, sino más bien co­

mo un proceso de construcción compartida de profesores y alumnos en torno a 

unos saberes o formas culturales preexistentes,_em cierto modo al propio proceso de 

construcción" 31 

Entonces, la actividad constructiva del alumno sólo deviene en aprendizaje cuando 

además de comprender el material por aprender, construye también, significados 

compatibles con los saberes culturales, lo que lleva a plantear la construcción como 

un acto colectivo y compartido. Por eso es que en el proceso de formación critica, 

30 ZABALA, Antoni, (coord.), Cómo trabajar los contenidos procedimentales en el aula. Materia­
les para la Innovación educativa 8. ICE de la Universidad de Barcelona y editorial GRAÓ de IRIF, 
SL. Espana, Tercera edición, Julio del 2000. p. 5-6. 
31 COLL, César, "¿Cómo ensenar lo que se ha de construir?", Ponencia presentada en el Congreso 
Internacional de Pslcologla y Educación, Intervención educativa, Madrid, 1991. En Moreno Fernán­
dez, Xochitl L. (coord.). Corrientes Pedagógicas Contemporáneas (Antologla B~slca LE'94), 
México, 1994., p. 16 
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no es suficiente entender la noción de la innovación educativa, es preciso que a 

través del proceso enseñanza-aprendizaje,.se tejan articulaciones. entre los tres 

tipos de· contenidÓs, para qu~ el.conoc:in1lent6 SCJbre la .. realidad y la cc:>nciElncia SO-

bre ella,. e~. d;ci( I~ r~~~~s;~;a-~iÓ~~s~b/~'1~--¡~~~\l~clÓ~. ~;;~"p;~d~~t~-~cl;·:;;;y~-b~ra-
ción compartié:la'erifre docénie'y'alumnos~ . , • , 

' :,, . "_, ·'·:.' ,·:. ': : ~ ·:,,~~~--.. - );~--.-. .-.:-- ·.; ·-·: . . . ':-,' 

Si se parte>de,l;lle,chc;> de que.eri el proceso de.co1:is~1}1,c:;ciórl del alumno, los tres tipos 

de conteí)i~?~ _están interreilaCionados y no se. pUeden fragmentar, entonces, el tra­

tamiento basado principalmente en los contenidos conceptuales, no garantiza necesa­

riamente ~~·m\Jio~ : en los procedimientos y en las actitudes. El despliegue de una 

construcción alternativa al contenido dado en la LE'94 sobre la innovación educativa, 

cabe en -,~ acción orientadora del profesor hacia .el análisis sobre el conocimiento, la 

acción y la. conci~n.cia de parte del alumno sobre el contenido por aprender. 

Con ese fin, la modalidad de estudio de la LE'94 establece las asesorías grupales e 

individuales, como e.1 espacio privilegiado para el despliegue de la capacidad cons­

tructiva del alumno hacia la innov,aci~n educativa. Las posibilidades que abren las 

asesorías, son de una riqueza extr~Órdinaria, sobre todo cuando hay una intención 

específica que señala el rumbo de su realización. En el proceso de construcción del 

conocimiento la discusión, argumentación, problematización, análisis, síntesis, con­

frontación de ideas, son capacidades sustanciales para abordar procesos de razo­

namiento que superen la repetición y den cabida al despliegue de la capacidad re­

flexiva y creativa de los alumnos. Si atendemos esta situación, el espacio de ase­

soría, debe estructurarse más de acuerdo con lo que es una tutoría, ya que: 

"Por asesoría se entiende la posibilidad de consultas no estructuradas. en las que el 

asesor esclarece las dudas o ayuda en la planeación de su programa de estudios a 

un alumno o grupo de alumnos cuando éstos acuden a él. Por tutoría, en cambio es 

más común entender un sistema de atención educativa donde el profesor apoya a 

un estudiante o a un grupo pequeño de estudiantes de una manera sistemática. Es­

to supone una cierta estructuración de objetivos. programas, organización por 

áreas, técnicas de enseñanza apropiadas, integración de los grupos conforme a 
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ciertos criterios, mecanismos de monitoreo y control. ... Puede considerarse, enton­

ces, que en la tutorla, a diferencia de la asesoría, existe una interrelación más es­

trecha entre el profesor (tutor en este caso) y el alumno." 32 

El apoyo sistemático ·al proceso de construcción del alumno, se logra a través del tra­

bajo grupal e individual; así es que las asesorías grupales están destinadas a abordar 

los coílt~~idci~'"ci-~·;';,;'~ri~~a:•general, por lo tanto, los acuerdos respecto al trabajo 

grupal set6~~ri~;,',,k~t~~espacio; mientras que las sesiones individuales son com­

plem'~ntari1~: §J:'.i'qºe,' ~I iiitercambio personalizado profesor-alumno se realiza para 

el tí-'a:ta:m'i;;;ri!'C>·ci~' dud~s' e inquietudes particulares sobre el aprendizaje significativo 

de',los cÓnteriid,os de manera personal. La relevancia de esta combinación, estriba 

en la posibiÍid.,;d de fom~ntar una actitud positiva hacia la indagación. y superación 

de los problemas del proceso enseñanza.:aprendizaje~· La· riqueza del aporte de las 

sesiones grupales e individuales para fomentar el. pensamiento crítico son invalua-

bles, siempre y cuando no se pierda de vista que: "" 

"Lo que hace significativa la tutorla es ~ü\:1l.J'alldac:i;es decir, la cóexi~terlcia', po~ un 

lado de.intimidad, cuidado y compromiso, y.por.el otro, ei··cümpli,.;,i~ntC>·.de·metas 
académicas. Lo primero se relaciona é::onla confianza person~I} e~ t~nto'q~~ lo se­

gundo está r~gulado por una suerte de contrato personal. La confi~_ni~ "pe~~onal" 
supone una relación voluntaria que se basa en la creencia de las.buenas intencio­

nes-de las partes involucradas, asl como en la confianza en la utmz;;;'C:16.r1' de?ITli;ic1ios 

adecuados. El término "contrato social hace referencia al acuerdo relativamente vo­

luntario entre las partes, basado en consideraciones legales o normativas para rea~ 

lizar o abstenerse de hacer algún acto de cambio." 33 

Como estrategia didáctica, las sesiones grupales e individuales contribuyen a llevar 

un seguimiento del avance logrado, porque, con el encuentro cara a cara, se abre 

la posibilidad de diálogo y confianza, para abordar los aspectos académicos y emo­

cionales que interfieren en el proceso de aprendizaje. Bajo esta dinámica, es facti-

32 ALCÁNTARA SANTUARIO, Armando."Conslderaciones sobre la Tutorla en la Docencia Universi­
taria". Revista Perfiles Educativos, CISE- UNAM. julio-diciembre 1990.p. 53. 
33 lbldem. p. 54. 
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ble llevar a cabo un seguimiento de los avances, dudas y obstáculos, en si, de los 

aspectos problemáticos que emergen, asi se realiza una valoración constante .del 

estado del avance en cuanto a la construcción del conocimiento_ y los resultados_del, 

aprendizaje, a su vez, se puede realizar un replanteamiento de las estrategias y 

actividades acordes con la perspectiva de aprendizaje expuesta, de acuerdo con 

criterios específicos como los que puntualiza Habermas: 

"Habermas (1974, pág. 18) plantea algunos criterios interesantes para hacer juicios 

sobre la calidad del trabajo de los grupos para alcanzar el consenso; es decir, los 

grupos comprometidos en el trabajo de construcción de su propio conocimiento. Es­

to criterios son: comprensibilidad de proposiciones en el seno del grupo, verdad de 

los componentes proposicionales del discurso del grupo; autenticidad de los sujetos 

hablantes y corrección y adecuación de las acciones que emprende el grupo. <<La 

comprensibilidad ha de comprobarse en la realidad>>, dice, Los miembros del gru­

po deben ser capaces de comprender a los demás. La autenticidad se relaciona con 

la calidad de la interacción de los miembros del grupo y sólo puede ser juzgada pa­

sado el tiempo. La cuestión que se plantea en este caso es si los miembros partici­

pan <<de verdad u honradamente>> o si actúan de forma estratégica, <<fingiendo 

participar en la acción comunicativa>> ... La corrección y la adecuación solo pue­

den darse por buenas en el contexto del discurso del grupo ... la clave consiste en 

imaginar que las cosas podrlan ser de otro modo ... la evaluación misma forma parte 

del riguroso proyecto del grupo de otorgar significados a las cosas. A través de los 

procesos de autorreflexión, es posible que los mismos grupos elaboren juicios sobre 

la medida en que su organización es indicativa de la ilustración y emancipación." 34 

En el párrafo anterior, se sintetiza la idea central sobre la valoración del avance en 

el sentido del aprendizaje constructivista, la intención es que el profesor y los alum­

nos sean corresponsables del proceso, por ello, el seguimiento y evaluación son 

componentes inseparables a una metodologia didáctica elaborada para consolidar 

aprendizajes significativos en los alumnos, lo que nos remite al planteamiento sobre 

los ajustes que deben elaborarse en el proceso, motivo del siguiente apartado. 

34 GRUNDY, Shirley. Op, cit., p. p. 176-177. TESIS CON--·-~ 
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2. 7 La relación formación y currículum flexible. 

El currlculum flexible se constituye en una categoría central en este trabajo, ya que, 

posee una riqueza y potencial para desplegar puentes de relación entre los propósitos 

y el desarrollo curricular, lo que en los procesos formativos puede contribuir a lograr 

un acercamiento paulatino entre la propuesta del currículum con su operación, afir­

mando la idea de participación diferenciada de los sujetos del currículum en un solo 

proyecto formativo. 

Si analizamos la noción de flexibilidad, podemos percatarnos de que lo flexible se ha 

introducido a la teoría curricular y se ha adoptado en los procesos de reforma curricu­

lar de las últimas décadas, su uso se ha extendido para referir multiplicidad de situa­

ciones, se le atribuyen diversidad de significados, porque es un concepto que provie­

ne del ámbito económico, Bertha Orozco nos aclara esta situación, cuando expone: 

"A veces se entiende la flexibilidad en relación a mecanismos académico­

administrativos para que los estudiantes puedan cursar actividades en diversas institu­

ciones, ciclos o niveles escolares y después hacerlos equivalentes institucionalmente; 

en otras ocasiones lo flexible se entiende como la combinación de estudios con estan­

cias de trabajo en los procesos productivos ..• también puede significar la búsqueda de 

metodologías y estrategias curriculares y didácticas para articular contenidos y apren­

dizajes teóricos y prácticos. Otro sentido del término va asociado a la multidisciplina o 

idea de des-centrar la orientación disciplinaria de los estudios universitarios en aras de 

una articulación de contenidos curriculares múltiples encaminados a la resolución de 

problemas de las prácticas profesionales ... En otro sentido puede flexibilizarse tam­

bién, la relación entre el currículum escolar y el entorno cultural y ciudadano, esta es 

una noción de flexibilidad y vinculación entre el currículum y la comunidad local, donde 

se incorpora la etnicldad como elemento para pensar las propuestas curriculares." 35 

35 OROZCO FUENTES, Bertha. ·currlculum flexible: más allá de la visión de economla informacio­
nal". México, febrero del 2001. Documento de Trabajo, en revisión para su publicación. p. 1 
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Este último, es el sentido en que se adopta la flexibilidad como principio rector del plan 

de estudios de la LE'94, por eso es importante subrayar, que esta noción tradicional­

mente ha sido visualizada comouna estrategia de vinculación de las propuestas curri­

culares a las necesidades del de~~rr~llo económico de un pa1~'.j1'~~¡-~i!id~íi~--eri un cú"- -
rrículum ha significado la posibilidad de adaptación a los req~é'rimieni:os del aparato 

productivo; no obstante que en este momento su sig~ificaci6 ~€: ~sté'r-~c:fj~;;ri~io'nan-
do, 

".L ;.·,'•.'• 

"Que la noción de flexibilidad puede seguir incl~y~;,do la dim~nsió~ económica, pero 

más allá del paradigma del mercado informacional cuyosh.;dicadores se miden por la 

competitividad y las ganancias. La flexibilidad económica tendrá que 'trabajarse con in­

dicadores de desarrollo no económico a secas; sinó_a.partir de otras posibilidades de 

desarrollo, de desarrollo humano, desarrollo sustentable ·y· reconocimiento e inclusión 

de diferencias regionales, nacionales y locales;" 36 

La noción de flexibilidad en el currículum en la.LE'94; se adopta originalmente para 

aludir la capacidad de adaptación de esta propuesta a las necesidades y condiciones 

locales, no obstante, también puede funcionar para movilizar la capacidad de acti­

vación de esta propuesta, dadas las condiciones y retos de la gestión curricular, 

abriendo un espacio de reflexión sobre la propuesta formativa y las condiciones de su 

devenir en una institución especifica,_ la flexibilidad se puede tornar en una de las 

condicionantes estratégicas para la_.promoción de la formación crítica para la inno­

vación, ya que, p'uede mediar_la relación propósitos-resultados en la realidad local 

de la LE'94, por razones que la misma 'autora expone: 

"Esto requiere qu~" 11 rea1idélé:i local sea el punto de partida de la construcción de los 

contextC>s; y.di~g;,Ósti~6s;C:ui-rlC:u1ares ·previos al rediseño, diseño y evaluación, sin re-
• • ,,· •• ,,, ,. ~' '> '" •• ·.,.,-"-" ··~ •• ' • \ 

caer en el locc,l1isn10 'eXtrei.rno a partir del cual repensar el vínculo entre universidad y 

sociedad des'!e-la ÓptiC:a de paises en desarrollo" 37 

36 lbldem, p. 22. 
37 Ibídem, p. 28. 
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Esto implica que un currículum flexible, puede asumir como uno d.e sus retos el tra­

tamiento de la distancia existente entre lo proyectado y lo realizado, de la ruptura 

entre la teoria y la práctica, para redimensionar la relación e~trE;; loik;diferentes suje­

tos de1 currículum. pensar en 1a noción de 10 flexible en, sG'á~6rtU..lici'aci haci;;; 1a 

flexibilización, en su relación entre lo dado-.dándose. En atio'~térffiiri6~; 1 'establecer 
una relación articulada entre la propuesta curricular naciC>ri'a(V Í~''¡.;;:~iii;fi.d operativa 

local, significa que la propuesta curricular no se conciba d~ ~;~it;;; h~;f~i;;iabajci, sino 

como ·una .oportunidad de respuesta de los académicos respecto a las reformas 

curriculares contemporáneas. 

Más adelante en el capítulo 5 de este trabajo, se ilustra con un ejemplo específico 

como se establece la interrelación entre los ámbitos del problema que se manifies­

tan en el proceso formativo para la innovación educativa, porque a través del pro­

ceso de revisión y conceptualización teórica se resignifican y reorientan las catego­

rías, para tornarse en posibilidades analítico-propositivas de la realidad local, que 

facilitan la lectura especifica del trabajo pedagógico-didáctico realizado en el deve­

nir curricular en la Unidad 03 A. 
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CAPÍTULO 3: 
CONTEXTO Y LINEAMIENTOS NORMATIVOS DE LA LICENCIATURA 
EN EDUCACIÓN PLAN 94 (LE'94). 

"El proceso de transformación del inundo, que revela la presen­
cia de hombre, puede conducir tanto a la humanización como a 
su deshumanización, a su crecimiento o a su reducción. Estas 
alternativas revelan al hombre su propia naturaleza problemá­
tica y le plantean un problema, ya que le exigen que escoja un 
cantina u otro. A menudo, este n1ismo proceso de transforma­
ción atrapa al hombre y pone en entredicho su libertad para ele­
gir. Sin embargo, dado que impregnan al mundo con su pre­
sencia reflexiva, sólo los hombres son capaces de humanizar o 
deshumanizar. La humanización es su utopía, que anuncian al 
denunciar procesos de desltu11za11ización." 

Paulo Freire, 1990. 

3.1 El proyecto modernizador de la educación básica en el escenario de la 
globalización. 

Siguiendo con la idea de contextualizar el momento de surgimiento de la LE'94, como 

propuesta curricular para la formación de profesores de educación básica en la UPN, 

el presente apartado se desarrolla sobre la inquietud de tejer la relación entre la pro­

puesta formativa para la innovación y su especificidad en el contexto de la Unidad 03 

A de la UPN en B.C.S., esto se JÚstifica cuando observamos que: 

.. 

"En el momento actual nos e;nc.()ri~n;unos entre uno de los intentos más importantes por 

transformar una profesión .i:iue·ha'vivido en crisis casi permanente. Las condiciones 

institucionales de ejerciciC> c:Íei:ii>profesión están cambiando; la mayoria de las escue­

las y de los maestros de ed~~~ic!m .básica fueron descentralizados, se ha creado ca­

rrera magisterial -un nuevo escalafón para estimular el ingreso, arraigo, la actualiza­

ción profesional y el mejor desempeño de la profesión-; se ha iniciado una reforma ra­

dical de los planes, programas y libros de texto de educación básica, se están estable­

ciendo nuevas formas de participación en las tareas educativas de la comunidad, las 

organizaciones sociales y las autoridades políticas inmediatas, estamos en la víspera 
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del anuncio de un programa de reformas del sistema de formación y actualización del 

magisterio en casi todas sus dimensiones" 1 

En medio de todos estos cambios, los profesores estamos reflexionando sobre la 

educación básica y las propuestas formativas actuales, lo que estamos percibiendo es 

la idea reiterada de atender la calidad en la educación, pero a su vez, se está gestan­

do una cadena de acontecimientos político-sociales, que más que reafirmar esta in­

tención pareciera que la niega, esto genera una situación de confusión con respecto a 

la orientación formativa que adopta la escuela, en el marco de las propuestas curricu­

lares modernizadoras. La opinión de algunos estudiosos del tema, nos ofrece pistas 

para el análisis de dichas contradicciones, para entender que no podemos hablar de 

flexibilídad e innovación educativa como conceptos universales, lo mismo sucede con 

la globalización y la modernización, todos son conceptos multireferenciales que se 

construyen en la dinámica entre lo económico, lo político social y, por supuesto lo 

educativo, ello lleva a conformar diversas visiones y versiones de lo que expresa el 

discurso oficial. Por ejemplo, se habla del neoliberalismo como la opción para el desa­

rrollo económico _de los países del tercer mundo, no obstante, 

··.--. :-.; 

"La ideología ne.cllib~ral alzó el vuelo al presentarse la crisis energética mundial origi-
, ,,. . .::· ·;.:.-.: :_", :~·/ .. - ::':te;·~ 1..~·-,,:· '~":\"- '· -.:.: · · . · 

nada en 1a·.e1evación de los precios del petróleo de la OPEP (1973). Ante el peligro hi-

p~rinnaci~;,ciH6'ciii'í"tbrr~~te de dólares que los árabes reinvertían en los paises ricos, 

los econorTÍi~l:as occidentales recomendaron la libertad de mercado como panacea pa­

ra todos los males pero aplicaron para si el proteccionismo y algunos elementos crea­

ti;,os de las pequeñas naciones sin petróleo del sudeste asiático: el vigoroso respaldo 

del Estado a la educación y la investigación científica y tecnológica. En los paises po­

bres, el Banco Mundial y el FMI impusieron a los gobiernos la ciega aceptación de 

préstamos a muy bajo interés. Luego, los acreedores elevaron unilateralmente los inte­

reses y desencadenaron la crisis de la incobrable e impagable deuda externa. Todo 

atisbo de independencia política quedó congelado. Al empezar la década de 1980, la 

1 ARNAUT, Alberto. Historia de una Profesión. Los maestros de educación primaria en México, 
1887-1994. Ed. SEP. Biblioteca del Normalista. p. 227. 
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prédica de la llamada urevoluclón conservadora" hizo del neoliberalismo la nueva reli­

gión universal.2 

Bajo la perspectiva del proyecto neoliberal, ·las iniciativas en los distintos sectores de 

la administración estatal, apuntaron y apostaron al proceso de modernización, c:on _la 

idea de reactivar el desarrollo social, por ello, la dinámica social se movilizó y el rum­

bo del desarrollo se fue orientando hacia el proceso de la globalización. 

Hasta hoy, el impacto del proceso modernizador se manifiesta en diferentes esferas 

de nuestra realidad, pareciera que el neoliberalismo ha llevado a transitar a los dife­

rentes grupos sociales por diferentes senderos, compatibles entre sí y a la vez, distan­

tes, dependiendo de las circunstancias en que se enfrenta el desarrollo del mundo 

globalizado, dichos senderos son sumamente desiguales, para algunos favorables 

para otros desfavorables, entre otras cosas porque: 

UEn los años de 1990 llegaron la estabilidad y la seguridad. Pero en el mar~ocje_ un es-. 

tado nacional paupérrimo el espacio politice fue doblegado por los .. 9~11~e~~~;gsUpos 
económicos. Las consecuencias están a la vista: el remate del.pat~ir:f.ioni~~·nacional y 

las riquezas naturales, el crecimiento exponencial de Ja desocupaéión y.la_pot;rezayla 

impronta moral propia del desquicio individual y cc)·!~6~iyÓ:~1;,i~(';#'b6i{;~'.fo~tit~~fC>rlªI Y .. 

la manipulación de los valores ciudadanos. ·El escerÍario túvo:comci t~lórÍ de.fondo el 

poder arrollador de las compañias transnacionales que, al margen y por encima ·de Jos 

Estados nacionales (incluyendo los paises· ricos), impulsaron avances impresionantes 

en Ja informática, la robótica y las telecomunicaciones." 3 

Si reconocemos que el proceso de globalización mundial lo enfrentamos de manera 

desigual con relación a los países ricos, entonces por qué estamos adoptando un pro­

yecto cómo el único para afrontar nuestros retos, esto es un asunto que tiene que ver 

con las expectativas educativas de una sociedad como la nuestra, es decir, ¿cuál es 

el papel de la educación?, ¿qué se espera de la escuela y del papel que como 

2 STEINSLEGER, .José. En el reino de Herodes. IPN, 1996. p. 36. 
3 Ibídem, p. 37. 
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docentes desempeñamos en los procesos educativos en nuestras aulas?, ¿cuáles 

son nuestras perspectivas en una sociedad que pretende participar en un proyecto 

neoliberal y adentrarse en la dinámica globalizadora?, ¿cómo participar en los proce­

sos para la promoción de la educación de calidad? 

La dinámica mundial es un punto de referencia importante para observar la forma en 

cómo un gobierno plantea educar a los integrantes de la sociedad, entonces se reco­

noce que existe un hilo conductor que relaciona una propuesta curricular con la orien­

tación formativa y el contexto en el que emerge, para motivar o inhibir características y 

'orientaciones del aprendizaje escolar que privilegien conocimientos y prácticas que el 

proyecto social plantee como legítimas. La realización de un análisis profundo sobre 

estas relaciones se torna compleja, ya que, se trata de comprender la situación que 

afrontamos en el presente 4 y que define el proyecto educativo contemporáneo, Ze­

melman dice: 

"" ... ¿qué es el contexto mundial? Hay muchas maneras de entenderlo; uno seria en­

tender al contexto mundial a través de la globalizaclón como una apertura de fronteras, 

como expresión de la necesidad de interdependencia entre los paises. ¿Qué es la in­

terdependencia? en primer lugar es comercial, financiera y de servicios, que es lo que 

se está viendo en los procesos de integración en este momento en América latina. y 

que puede también, eventualmente llegar a ser una apertura de otro orden, como se 

está dando, por ejemplo, a través de los medios de comunicación • esa apertura de 

fronteras es el término de las sociedades aisladas o ensimismadas ... Pero, la segunda 

forma de ver la globalización es muy distinta y tiene consecuencias completamente di­

ferentes. La globalización también se puede entender desde otra lógica; se puede en­

tender como simple expresión o como expresión máxima del antiguo proceso de la 

4 Retomo la categoría de presente y su articulación con el futuro. para tratar de explicar el papel del 
docente como sujeto social en su contexto, en el sentido desarrollado por el Dr. Hugo Zemelman, 
esto significa que: "Es gracias a los proyectos que el sujeto establece una relación con la realidad 
que se apoya en su capacidad de transformar a esa realidad en contenido de una voluntad social, la 
cual, a su vez podrá determinar la dirección de los proyectos sociales. Asi, hechos potenciales po­
drán ser predeterminados gracias a la acción de una voluntad social particular. En este contexto la 
apropiación del presente deviene un modo de construir el futuro, y, a la inversa, un proyecto de futu­
ro, protagonizado por un sujeto, se transforma en un modo de apropiación del presente."" Conoci­
miento y Sujetos Sociales. Contribución al Estudio del Presente. Colegio de México, 1987. 
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transnacionalización del capital y, por lo tanto, ser en el fondo expresión de la con­

centración del poder, que es lo que estamos viendo ahora. La concentración del capi­

tal que es un viejo análisis del marxismo clásico, es lo que estamos viendo ahora: con­

centración y centralización del capital, acelerado por la revolución tecnológica". 5 

A partir de esa idea entendemos que la globalización como apertura de fronteras se 

justifica en tanto posibilidad de interdependencia, pero las implicaciones de ello van 

más allá, devienen en situaciones sin precedentes en la historia de las sociedades en 

el mundo, veamos algunos datos ilustrativos: 

"A principios de 1994 la OIT informó que cerca de 820 millones de personas, el 30% 

de la fuerza de trabajo de todo el mundo, no tenían empleo o estaban subempleados. 

Otros 700 millones se encontraban subempleados º· sin alcanzar un minimo estándar 

de vida ... AI empezar 1990 hablan en el mundo 400· millones de pobres. En el año 

2000 la OIT estima que mil millones de pobres vivirán en las ciudades. En el año 2025, 

mil doscientos mÚlones ·de personas estaránbuscando empleo" 6 

El caso específico de México, confirma que: 

. . . 
"Las disparidades econ~micas apafec:eri,reflejadas en el deterioro del bienestar social: 

esperanza de vida al nacer, marta.lid.ad Jnfantil, educación básica, saneamiento am­

biental, vivienda, empleo productÍ\16~'-~'.'É:~ Junio de 1995 México tenla 15 multimillona­

rios con una riqueza individuáLsÜperÍor a los mil millones de dólares. La fortuna con­

junta de estas personas ~~::;E;'.:;ci¡~·¡;,;25 SOO millones de dólares (9% del PIB). Al año 

siguiente aparecieron·3o'm~lti;:;,Íll;:,'narlos más en la nómina, con fortunas superiores a 

los mil millones de dólares:'El_magnate que encabeza la lista supera los siete mil mi­

llones de dólares. Como dato comparativo tenemos que en junio de 1996 un cable de 

la agencia oficial NOTIMEX dice que en Italia 90 mil personas ostentan el titulo de 'ri­

cos' con ingresos anuales de 133 mil dólares. En cuanto a los supermillonarios sólo fi­

guran cinco con más de mil millones de dólares cada una. Su riqueza conjunta no al­

canza a los 1 O mil millones de dólares. En el polo opuesto, 40.3 millones de mexicanos 

5 Zemelman, Hugo. Reflexionas en tiempos de Globallzación. Reformas de Estado y Reformas 
Educativas. Editorial Garza Azul. La Paz, Bolivia, 1999. p. 16. 
6 STEINSLEGER, José. Op. cit. p. 54. 

75 



vivían en la pobreza en 1998. De éstos. 17.3 millones eran 'extremadamente pobres'. 

En 1996, los pobres aumentaron a 42 millones y los muy pobres a 22 millones ... De 

una población de 92 millones de mexicanos sólo 37.2 millones pueden cubrir sus ne­

cesidades básicas. El 40% de la población carece de las condiciones adecuadas de 

desarrollo." 7 

Datos más que reveladores nos muestran que la globalización tiene diversas versio­

nes, junto al asunto de apertura de fronteras, está la inequidad en la distribución del 

ingreso y por lo tanto, la concentración del capital y del poder, reduciendo el acceso 

de la mayorla de la población al bienestar social, entonces cuál es la versión de globa­

lización que tenemos y a cuál aspiramos. 

"Lo que estoy señalando es que esta globalización es implacable, entendida ésta co­

mo transnacionalización no necesariamente garantiza la otra globalizacíón ... esta 

transnacionalización, a través del control que está ejerciendo sobre los medios de co­

municación, está bloqueando a la otra globalización, la globaiización de la transparen­

cia, de la interdependencia y está creando las condiciones para que se pueda imponer 

un modelo económico creador de marginalidad, creador de pobreza, en el que el po­

bre y marginado esté feliz de ser pobre y marginado. Ese es el reto: crear pobreza 

alegre, crear marginalidad que acepte serlo como un hecho natural, porque la única 

posibilidad del modelo de sostenerse es esta forma de legitimación.'' 8 

Entonces, la globalización como el discurso hegemónico de los paises del primer 

mundo, está estableciendo condiciones específicas que promueven o inhiben orienta­

ciones, entre éstas la que compete a lo educativo. En este contexto globalízador, 

¿cuál es la posibilidad de florecimiento de propuestas formativas que promuevan la 

crítica, la innovación y la reflexión?, la Reforma Modernizadora de los noventa esta­

bleció un rumbo: 

7 lbldem, p.p. 58-59. 
8 ZEMELMAN, Hugo, Reflexiones en tiempos de Globalización. Reformas Educativas y Refor­
mas de Estado. Op cit., p. p. 19-20. 
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"Modernizar la educación no es efectuar cambios por adición. cuantitativos, lineales; 

no es agregar más de lo mismo. Es pasar a lo cualitativo, romper usos e inercia para 

innovar prácticas al servicio de fines permanentes, es superar un marco de racionali­

dad ya rebasado y adaptarse a un mundo dinámico." 9 

En el marco de la modernización educativa, el gobierno federal concentró en la edu­

cación gran parte del éxito para el desarrollo nacional y reconoció como valiosa la re­

lación entre las instancias de gobierno y la sociedad civil como el medio para atender 

la demanda de los diferentes sectores sociales, en particular sobre la función de vin­

cular al sector productivo con la escuela. asunto que el proceso domin.ante de la glo­

balización demanda y que presenta una noción de educar que se está transformando, 

en función de los requerimientos una "nueva sociedad", así se está· planteando que: 

" ... ya no basta con que cada individuo acumule al comienzo de su vida una rese~a de 

conocimientos a la que podrá recurrir después S:i':1 Hn1ites .. Sobre:,t~dd, d~bf.e~taren . 

:~:=~~::n:: da:t:~~::~~:::f~:~:~::r yd~~:::e~=rá~:e~~fflb:/:hi~~:~Í':t;~~ :~ ~~ . 
mundo en permanente cambio." 10 ··e:->>,\ ··t: •. ;;·_1.,: • ;.¿;¡:,· -"'l >' "· .r~ 

- ·, . · ..• ' '.'i'. :·_.:·:;~ ~:~:~·:-·~~~~~/'.::~?( -_·.;_¿~< :·-::·- · .. ~; '? _;;},_". ·~:.~: 
El cambio para la modernización de la edu_cat:ión,' se justificó á(pla.hi§_ar;se como 

flexible y adecuado a todos los sectores SClcial~s. no obstante los. seve,rOs,cÚestio'." 

namientos a la educación pública, en cu.iírito a la pertinencia de s~~ propuestcis 

formativas para los distintos niveles escolares, la vigencia de sus planes y_ progra­

mas de estudio, el vínculo entr~ escuela y aparato productivo y la formación de sus 

profesores; fueron los detonantes que impulsaron desde finales de los ochenta y 

principios de los noventa, procesos para la elaboración y reestructuración de las 

9 PROGRAMA PARA LA MODERNIZACIÓN EDUCATIVA 1989-1994. Poder Ejecutivo Federal. p. 
17. 
10 DELORS, Jacques. Et. al. "'Los cuatro pilares de la educación" , en La Educación encierra un 
Tesoro. Ediciones UNESCO. 1997. P. 91. 
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propuestas curriculares al interior de las instituciones educativas de los diferentes 

niveles, por esa razón, 

" ... el Estado, como poder organizador de un orden institucionalizado, puede tener dos 

opciones teóricamente, pero también han sido históricas: una es organizar el espacio 
.. . 

público sometido a ciertas reglas que pueden ser formales en el ámbito constitucional 

o ~íí' ámbÍto de leyes propiamente tales, normativa jurídica de espacios de pluralidades 

de grup.os. Cuando hablamos de pluralidades de grupos estamos hablando de plurali­

dades· de proyectos de sociedad; esa es una posibilidad. Pero también hay una se­

gunda posibilidad: que ese espacio reglamentado o reglado jurídicamente, a veces 

puede no ser un espacio público para el juego de pluralidades de grupos o de plurali­

dades de proyectos, sino sólo para asegurar el espacio para un solo proyecto ... O 

sea, la democracia está siendo utilizada como argumento descalificador de íos propó­

sitos, de los proyectos económicos alternativos al neoliberal" 11 

La versión de la globalización entendida como transnacionalización tiende a dominar, 

porque es la que.se ha promovido con mayor vigor por los grupos de poder, frente a 

ella, o con ella, puede surgir: una visión alternativa, a partir del reconocimiento de que 
' . . ' . - ... ~ ; .. ~" ' " . _, ., 

la globaiizadé>ri és'u,rí'pr()C:eso evidente y que no podemos soslayar; porque el análisis 

profundo sobre s~ orfe~t~éiÓn, contenido e impacto en las condiciones sociales globa­

les y locales, nos coí.ciJi::~'~ repensar nuestra acción docente, nuestra definición de la 

educación como proyecto formativo a partir de las propuesta curricular en la que parti­

cipamos y la.orientación y sentido que recrea a través de las prácticas que propicia en 

los ambientes contextuales en donde se desarrolla. Esto significa, pensar y actuar 

localmente desde la visión global, es decir, propiciar ideas y espacios de intervención 

en nuestros ámbitos de acción para socializarlos y ampliar su área de incidencia, así 

mismo, considerar fas tendencias del mundo y poder crear otras versiones de la glo­

balización, que pudieran nacer en el ámbito local. 

"Porque aqui lo que está en juego, en esta idea de integración, es que la reproducción 

de los capitales de tan afta densidad requiere mercados gigantescos, de cientos de mi-

11 ZEMELMAN. Hugo. Reflexiones en tiempos de Globallzaclón. Reformas Educativas y Refor­
mas de Estado. Op. cit ., p.p. 14-15. 
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llenes: ya no son unidades de cinco millones o de veinticinco millones, esos son micro 

mercados; requieren gigantescos mercados y la región latinoamericana es un mercado 

gigantesco porque, por último, a esa población no se le va a respetar en su memoria, 

no se le va a respetar en su visión de utopía, si se le va a respetar como consumido­

ra, por supuesto, aunque -como dice un colega chileno- se consuma en el consumo, 

que es la máxima expresión de alienación, pero probablemente es una alineación que, 

si va acompañada de fuertes procesos de despolitización para crear conformidad, se­

ria una consumación alegre, como alegres serian los pobres y alegres lo:; marginales, 

o sea, el paraíso en la tierra" 12 

Al mirar este espectro contextual desde el lugar de formadores de docentes, podemos 

reflexionar sobre la pertinencia de la formación de docentes innovadores, ya que, la 

idea de innovar ha invadido nuestra práctica docente, nuestra forma de ser, de pen­

sar, de sentir, nuestra forma de participación en los proyectos y la acción que asumi­

mos, pero también se refleja en las expectativas educativas que hemos forjado, de­

viene en la forma y orientación de los procesos educativos en los que nos involucra­

mos en los ámbitos local, regional, nacional, o mundial, por lo tanto, imprimen direc­

cionalidad 13 y juegan un papel dentro de las perspectivas formativas de nuestra épo­

ca, que en los procesos educativos escolares pueden tender hacia la repetición cíclica 

de nuestras prácticas o, hacia una potencial reflexión que conduzca a una posible re­

orientación de las mismas, con diferente sentido al que la lógica del capital en el con­

texto de transnacionalización y marginalización pretende, pero que se ha construido 

sobre las condiciones particulares en las que accionamos, y se ha nutrido con la posi­

bilidad de reflexión local en la globalización. 

12 Ibídem, p.p. 28-29. 
13 Retomo la categoría de direccionalidad elaborada por el Dr. Hugo Zemelman: "'cuando se habla de 

direccionalidad, es necesario considerar la posible articulación entre diversos planos de la realidad 
que, de acuerdo con lo que hemos sostenido, confluyen en la determinación de la dirección que 
asumirán los procesos... la direccionalidad nos advierte sobre la necesidad de subordinar la 
orientación de una meta como fin deseado, hacia la detección de las potencialidades de desarrollo de 
la realidad, lo que plantea la necesidad de conocer el espectro de opciones posibles que surjan de 
ella." Conocimiento y Sujetos Sociales. Aportaciones para el Estudio del Presente. México. 
Colegio de México. 1987. p.30. 
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Esto sucede porque en las aulas, como profesores tomamos decisiones e imprimimos 

un sentido que trastoca diferentes niveles y dimensiones de todo ese contexto y orien­

tación, en esas decisiones están contenidas nuestras creencias, valores, concepcio­

nes, orientación y sentido de la función que tenemos, que a su vez, representa una 

postura ante la realidad, ante la vida y como queremos vivirla, esto decisivamente in­

fluye en el proceso de enseñanza-aprendizaje que promovemos y en los resultados 

obtenidos, que ciertamente no alcanzamos a visualizar, pero que se conforman a par­

tir del desarrollo y promoción de una perspectiva formativa que emana de la moderni­

zación, que adquiere matices y tonalidades que no necesariamente corresponden a la 

versión dominante de la globalización, y nos invita a su reflexión 14
• 

A través de nuestra acción docente, asumimos decisiones compatibles con un ideal 

educativo, no se desliga del proceso modernizador, pero a la vez, se redimensiona en 

el contexto especifico para hacer frente a las demandas formativas de diferentes gru­

pos sociales que depositan sus expectativas de fortalecimiento y desarrollo en la edu­

cación, y que en el proceso de la globalización en sus dos versiones, puede tener o 

no, cabida. 

"Y lo que puede estarse dando en ciertos lugares muy concretos hoy en América Lati­

na a lo mejor puede después darse o extenderse como fenómeno en toda la región y 

pueden surgir nuevos tipos de actores, nuevos tipos de demandas, nuevas reivindica­

ciones y surgir nuevos tipos de proyectos que en el fondo van a ser de alguna manera 

dinámicas que vienen de lo microsocial y que rescatan necesidades postergadas de 

culturas subordinadas que han sido, de alguna manera, dominadas en una lógica de 

homogeneización que se impuso en la América hispana hasta hoy."" 

Estos son los argumentos en los que se sostiene la perspectiva de pensar, replantear 

y participar en las decisiones sobre cómo se determinan las necesidades formativas 

de las generaciones futuras, en particular del "nuevo perfil de educador", de qué ma-

14 En los capitules 5 y 6 de este trabajo, desplegaré ejemplificaciones de esas posibilidades formati­
vas. 
15 ZEMELMAN, Hugo, Reflexiones en tiempos de Globalizaclón. Reformas Educatl'.1aa y Re­
formas de Estado , Op. cit., p. 29. 
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nera como docentes somos formados para asumir este reto, y cómo hemos venido 

asumiendo esa tarea ante los cambios en fa economía mundial y regional, fas nuevas 

relaciones de convivencia, de producción y de intercambio entre los países, y fa irrup­

ción de. fas: nuevás"tecnologías computacionales que diversifican los lenguajes y las 

formas dé :~munica~iém; por supuesto, las propuestas formativas que de esa lógica 

derivan 'y fas ·~sir~l:ei~rás que el Estado adopta hacia la definición de una dinámica 

social basaci'a:··~;,q;:;: 'ciesregufación de los asuntos públicos, para tornarlos de interés 

privado; enfre''ellos' la 'educación, asunto que también demanda la participación de los 

profesore.S d~ ·n:i~nera distinta a la asumida hasta hoy, y que en la versión moderniza­

dora se .caracteriza como innovadora, resta por analizar hasta donde esta noción de 

innovación es parte de un discurso asumido o una oportunidad de modificar nuestras 

prácticas en el rumbo alternativo. 

3.2 La formación de profesores de educación básica, ámbito do intervención de 
la política modernizadora a través del Proyecto Académico Universitario de 
UPN. 

Después de casi una década de iniciada la Modernización educativa, se han realizado 

balances respecto a sus logros, pero en esta ocasión, es pertinente presentar una 

mirada diferente, poniendo el énfasis en las expectativas que se forjaron en el marco 

de un proyecto institucional universitario para la formación de docentes de educación 

básica en la UPN, la orientación formativa de su reforma curricular, los criterios sobre 

los que se apoyaron las iniciativas de cambio, y las formas en que fue adquiriendo 

presencia en los diferentes ámbitos a los que se dirigió, asl como su orientación for­

mativa en los límites de su discurso propio, ya que, en el presente: 

uuno de los problemas que surge es que los maestros, lo que critican de las pollticas 

de la Reforma Educativa, es un excesivo énfasis en problemas técnicos, pero una au­

sencia total de valores; por lo tanto, a veces, no tiene para ellos sentido lo que se les 

está proponiendo.".16 . 

TESIS CON ! 
FALLA DE ORIGEl\T I 

81 



i -·-----------

¡ ~~~LL/i ii '~J.ihEN 
A principios de los noventa, por parte del Estado se establecieron las bases para 

dar respuesta a los problemas considerados como centrales de la educación: la 

cobertura y calidad del sistema educativo. En el escenario político-social ambos 

asuntos se canalizaron a través de una reforma modernizadora, adquiriendo forma 

y estructura, al interior de los distintos ámbitos de la administración educativa desde 

la SEP, que derivó en diversas acciones emprendidas para celebrar acuerdos y ne­

gociaciones sobre la base de una concepción modernizadora de educar, que ya se 

perfilaba hacia el manejo y procesamiento de la información, más que acumulación 

del mismo, al respecto la UNESCO ha ido clarificando la tendencia en educación, 

al plantear: 

·---- J·.c..:·:1 

"El siglo XXI, qui:) ofrece~ recursos ~in. p~ecedElntes tanto a la circulación y el almace­

namiento de inf~·r~~;;'¡~;:;~;:; 6~,.rib ~)~ c6;r;únlca~iÓn, ~lanteará a la educación una do­

ble exigenéia que) a· pri~i'era\11stá, puede parecer casi contradictoria: la educación de­

be transm·iu~.:.~~·~ita;~fe;fjciJ~mente, un volumen cada vez mayor de conocimientos 

teórico~)'ié6~'id;i•·~t';,lútiv;,s; '¡;idaptados a la civilización cognoscitiva, porque sin las 

bases'd~ l~~·c;~~~~t~~C::i~s del futuro. Simultáneamente deberá hallar y definir orienta­

ciones~qJej;ermitcln no dejarse sumergir por las corrientes de informaciones más o 

menosef{me~s que invaden los espacios públicos y privados y conservar el rumbo en 

proyectos de' desarrollo intelectuales y colectivos. En cierto sentido la educación se ve 

obligada a proporcionar las cartas náuticas de un mundo complejo y en perpetua agi­

tación y, al mismo tiempo, la brújula para navegar por él." 17 

Con este sentido, las acciones emprendidas en educación básica en la reforma Mo­

dernizadora, han puesto énfasis en la calidad de los contenidos, los métodos, la for­

mación y actualización de maestros y la articulación de los diferentes niveles educati­

vos, asimismo, se ha insistido en la cobertura, para incidir directamente en la reorga­

nización del sistema y su descentralización, sin descuidar tres componentes que se 

consideraron estratégicos: básico, innovador y complementario, el primero hace alu­

sión a la educación primaria; el segundo, conferido principalmente a la educación su­

perior para proponer soluciones a problemas nacionales y regionales, así como vincu-

16 lbldem, p. 31. 
17 DELORS. Jacques, et. al. Op.cit. p. 91. 
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larse activamente con el medio e incrementar su acción; y el tercero, incluye el refor­

zamiento y generalización de la educación de ·adultos y para el trabajo. 

La Modernización Educativa emprendió los cambios curriculares que se llevaron a 

cabo en preescolar y primaria, con el componente básico, mientras que la UPN como 

institución formadora y actualizadora de docentes, participó en ese proceso, con la 

visión del componente innovador, reorientando su propuesta formativa para promover 

en la formación de profesores todos aquellos elementos que facilitaran la incorpora­

ción de los cambios, a la vez que, propiciando las condiciones y características de un 

perfil de docente que respondiera a los compromisos establecidos para afrontar la 

reforma de la educación básica. 

La UPN ha participado en el esquema de iniciativas y acciones modernizadoras; se ha 

impuesto. la tarea de reorientar su proyecto académico universitario y actualizar .. sus 

propuestáSi cúrriculares formativas para profesores desde el componente inºr1ovador, 

cuyo resulta.do es el curriculum de la LE'94, en donde se formula una alterri~tÍva de 

forrnadóri para profesores en la línea de la innovación educativa. 

El proyecto académico universitario de UPN 78-93, consideró: 

"La Universidad se propone desarrollar investigaciones y estudios de diagnóstico so­

bre·· las necesidades profesionales de los maestros en servicio, así como evaluar, sis­

tematizar y difundir las experiencias relacionadas con modelos y estrategias formativas 

que ha construido ... En consecuencia una de las prioridades institucionales es la re­

formulación de los planes de estudio de las licenciaturas para maestros de educación 

básica en servicio, de acuerdo con los criterios de flexibilidad y diversidad que permi­

tan ofrecer opciones para responder a la heterogeneidad de las necesidades de los 

docentes".18 

Nótese como los conceptos de flexibilidad y diversidad aparecen como elementos 

esenciales de la reformulación, pero al omitirse el contenido específico de su signifi-

18 UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL, Proyecto Académico 1978-1993, p. 35 
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cado se generan confusiones que redundan en diversas interpretaciones. A partir de 

dichos conceptos se establecen los rasgos del Proyecto Académico, como sigue: 

1. Considerar a la práctica docente como objeto de estudio. 

2. Tomar en cuenta los diversos perfiles del maestro (antecedentes académicos, nivel 

educativo en el que trabaja, ámbito de desempeño, función que cumple en la escuela 

y necesidades del entorno en el que acciona). 

3. Ofrecer una estrategia curricular flexible. 

4. Proponer diversas modalidades de estudio. 

5. · Establecer lineamientos para la evaluación del aprendiz:aje y para las opciones de titu­

lación. 

6. Contar con materiales de estudio apropiados. 

7. Destinar espacios curriculares para abordar contenidos ~egion·ales. 
8. Establecer un proceso de evaluación e investigación cufrihuíar. 

Retomand~_estoirasgos para su interpretación y análisis, surgieron elementos estruc-
·. -/. _.,.'.·· _,.,, 

turantes de. una posibilidad de trabajo docente especifica de formación de profesores 

para I~ innC>~ación en el ámbito de Baja California Sur, esta propuesta se expone con 
' ,. '· .,. 

mayor amplitud en los próximos capitules. 

La integración del Proyecto Académico se presentó ante la comunidad académica, 

estructurado a través de campos problemáticos, bajo el argumento de atender de ma­

nera integrada los problemas y requerimientos del sector educativo, lo que implica que 

las funciones de docencia, investigación y difusión se replantean para atender domi­

nios específicos de problemas, al pretender conjugar la construcción, indagación y 

socialización del conocimiento, con sus respectivas áreas y líneas de desarrollo, de 

las que se derivan programas y proyectos específicos. 

En conjunto el Proyecto Académico se presenta como un documento coherente y 

consecuente con las intenciones del gobierno federal, las concepciones de flexibilidad 

y diversidad aparecen enunciadas como centrales, solamente que estas nociones no 

se clarificaron y en la práctica se abordaron desde una interpretación confusa, al 

momento de adentrarse en las tareas de organización y operación del currículum 
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específicamente en la LE'94, esto ha propiciado una distancia entre la teoría y la prác­

tica. Por esta razón, ambas concepciones son puntos de discusión en esta investiga­

ción, precisamente porque su interpretación ha dado pautas de desarrollo curricular 

heterogéneas al pretender- hacer compatible el discurso político con el discurso aca­

démico y asi asumir que existe una forma única de ver y entender esas nociones, 

que pueden partir de la· visión globalizadora dominante, si profundizamos en esta idea 

nos daremos cuenta de que estos conceptos provienen de diferentes perspectivas 

teóricas, de ahí que-se presten a diversas interpretaciones, por ejemplo: 

"Hemos rastreado la génesis del concepto flexible y descubrimos que el espacio de 

aparición u origen de la noción de flexibilidad proviene del ámbito de la economla de 

manera fundamental, asr, obtuvimos una primera aproximación del rasgo económico 

no flexible que rige en cierto sentido el discurso del curriculum a nivel general." 19 

De acuerdo con Bertha Orozco, la adopción def concepto de flexibilidad a la educa­

ción y específicamente a lo curricular se hiii--coricebido tradicionalmente ligado con la 

formación para el trabajo, centrada en el "saber hacer", también se identifica con la 

búsqueda de metodologias y estrategias para articular contenidos y aprendizajes teó­

ricos y prácticos, en aras de una articulación de contenidos curriculares múltiples, en­

caminados a la solución de problemas de las práctica profesional, con la finalidad úl­

tima de adaptarse con mayor oportunidad a las necesidades de desarrollo de la so­

ciedad en permanente cambio, así es que la flexibilidad se asume como condición de 

adaptación al cambio, de fortalecimiento de procesos formativos no repetitivos, se 

identifica con la diversidad y la pluralidad, pero se confunde con la homogeneidad pa­

ra la eficiencia y la calidad, así es que esta noción se mira como riesgosa en el mo­

mento de su interpretación para la orientación de los procesos curriculares, dado que, 

la autora afirma: 

" ... puede considerarse que el tratamiento conceptual de la flexibilidad hasta ahora, ha 

quedado atrapado de manera a priori en el modelo económico que hemos reseñado. 

19 OROZCO FUENTES, "Currlculum flexible: más allá de la visión de economla informacional". Op. 
cit., p. 3. 
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Pensar con ese limite de lo dado conceptual de la flexibilidad tiene poca utilidad para 

trabajar en el campo de la educación, porque con ello se corre el riesgo de constrei'\ir 

las reformas académicas de las universidades públicas en nuestro pals hacia el mode­

lo económico global que busca ante todo la utilidad de los mercados ... Lo dado en es­

te caso es el pesado problema de la falta de desarrollo humano cuyo rostro es la po­

breza, la dificil competitividad de las empresas pequei'\as y medias en el mercado in­

ternacional y la expansión de la economía informal en los paises no desarrollados que 

se entrecruza con los avances del nuevo modelo económico en estos paises ... " 20 

Entonces la interpretación a la noción de flexibilidad, y en este caso de la diversi­

dad, puede adoptar diferentes versiones en un desarrollo curricular, la LE'94 es un 

proyecto que considera la totalidad del territorio nacional, en donde existe una di­

versidad de condiciones y situaciones, mediadas por los lineamientos operativos 

cuyo punto de encuentro es el Proyecto Académico Universitario que traduce la re­

forma modernizadora de los 90. 

En las 74 Unidades el sistema UPN de toda la República Mexicana, se emprendie­

ron acciones para atender tres campos identificados como problemáticos al que la 

UPN debla dar respuesta: la formación de profesionales de la educación, el desa­

rrollo de la educación básica, y, la atención a los procesos educativos-culturales­

pedagógicos. Cada uno de éstos aportó aspectos de la reformulación curricular que 

devino en las nuevas propuestas formativas para profesores del país. 

"Se pueden destacar como marco general para la reformulación tres aspectos: 

Como institución.universitaria la UPN desempei'\a funciones de docencia, investigación 

y extensión. Mediante la articulación de éstas, busca promover y desarrollar desde una 

perspectiva democrática, la innovación pedagógica en la escuela pública mexicana, 

para generar conocimiento sobre la educación básica y enriquecer la cultura magiste­

rial. 

La UPN es una institución nacional de educación superior constituida por un Sistema 

de Unidades en todo el pals, orientada a contribuir de manera permanente a la 

20 lbldem, p.p. 20,22. 
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formación, superación y actualización de profesionales de la educación, así como del 

magisterio en servicio particularmente en lo que compete el nivel de educación básica. 

Pretende contribuir a mejorar la ·calidad de la educación tomando como referentes la 

recuperación de la prai<is(escolar dei mélgisterio y la diversidad étnica, lingüística y cul­

tural del país." 21 

Cómo se puede obseriar, 1a:c'.áíidi!ci. la inno~ación pedagógica, la diversidad y la 

praxis escolar son conceptosc'ej¡;'parii"reoderitar el trabajo académico al interior de la 

UPN, formalizándose com6'.p·61rficifTn~tltLlC:io~afy punto de partida para la reformula­

ción curricular que devino ein'difer~ntes'propuestas para licenciatura y posgrado, entre 

las que se encuentra el ··plélri'. d~' estudios de la Licenciatura en Educación Plan. 94 

(LE'94). En este momento entonces, es pertinente preguntarnos ¿a 'qúé noción de 

flexibilidad y diversidad se remite la reestructuración curricular del. Proyeét6 Acadé­

mico Universitario dé ÚPN?; 

La LE'94, se pre~~r.tó arite los docentes como el fruto de un amplio y complejo proce­

so de análisis' y'propu¿stEi''que en el marco de las preocupaciones ubicadas en el 

campo ·p~oblemétic;;()· de la formación de profesionales de la educación, asl quedó 

asentado: 

"La Formación de profesionales de la Educación constituye el espacio de desarrollo 

institucional amplio y complejo. El análisis de sus implicaciones epistemológicas, so­

ciales, psicolÓgicas y pedagógicas requiere un estudio serio y sistemático para esta­

blecer una estrategia de intervención. La formación requiere considerarse como un ob­

jeto de conocimiento, susceptible de ser analizado e investigado para su permanente 

transformación." 22
• 

La nació~ de for1nación se asoció con la de intervención, a través de la posibilidad de 

constituirse como objeto de conocimiento e investigación, por esa via se arranca el 

camino.que co~d~cE! :a I~ propuesta curricular y su operación especifica en el ámbito 

de la U~id.::i<loaA::'ci~''8'.c'.s .• ya que todos estos componentes tienen implicaciones 
•• _ •. ·;;-, . .::..··· .•·,.·.,.,'··-·_, .. ! ,,":· __ .; :_.,,-- . ·-·- _'. 

21 UNIVERSIDAD PEDÁÍ30GICA NACIONAL. Proyecto Académico. 1978-1993, p. 24. 
22 lbldem, p. 17. · · 
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en cuanto a las condiciones académico-administrativas específicas en que se 

desarrolla la LE'94. 

3.3 La Unidad UPN 03 A en el escenario del Proyecto Académico Modernizador. 

A pesar de que la LE'94 es una propuesta formativa en licenciatura, estandarizada en 

su diseño con criterios de ingreso permanencia, egreso y titulación, en cada Unidad 

UPN, ha ido adquiriendo matices y aspectos formativos diferenciados, en función de 

las condiciones institucionales y organizacionales que definen el escenario de acción 

de las Unidades en cada uno de los estados. 

Hasta aquí, se ha establecido el impacto del proceso para la modernización de la edu­

cación básica en el proyecto académico universitario y en la orientación de la LE'94, 

ahora toca exponer el impacto institucional en la Unidad 03 A, a partir de las acciones 

específicas para la descentralización de la educación, aspecto estratégico de dicha 

modernización, ya que, las acciones emprendidas para definir el desarrollo institucio­

nal en el contexto nacional, representaron un parteaguas en las relaciones entre el 

centro de estructuración formal del currículum, y las Unidades del país como 

operadoras de la propuesta, el cambio en las relaciones a partir del federalismo, im­

primió un rumbo específico en la operación de la propuesta en cada Unidad UPN, ya 

que, el desarrollo se planteó a partir de las condiciones institucionales definidas local­

mente. 

Desde el sexenio del presidente José López Portillo se habían dado iniciativas para 

descentralizar el sistema de la administración pública federal, al establecer delega­

ciones de la Secretaría de Educación Pública en las capitales de las entidades fe­

derativas. Este proceso se consolidó con la firma del Acuerdo Nacional para la Mo­

dernización Educativa (ANMEB), signado en 1992 por el presidente en turno Lic. 

Carlos Salinas de Gortari, con el secretario de educación pública Lic. Ernesto Zedillo 
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Ponce de León, la secretaria general del SNTE Profra. Elba Esther Gordillo y los 31 

gobernadores de los estados. El ANMEB estableció como propósitos: 

- -- - - - -

• ..• unirse ·en un gran esfuerzo que extienda la cobertura de los servicios educativos y 

eleve la calidad de la· edúeación a través de una estrategia que atiende a la herencia 

educativa del México del siglo veinte, que pondera con realismo los retos actuales de 

la educación, que· compromete recursos presupuesta les crecientes para la educación 

pública, y que se propone la reorganización del sistema educativo, la reformulación de 

los materiales ed.ucaUvos y la revaloración de la función magisteria1·· 23 

En la historia ~e< laeducación básica de nuestro país, y en particular en la trayecto­

ria de. la Unidad o3 A:. 1ciJir'~afdei .. ~'cuerdo ha sido central para la organización y 

desarrollo acadÉl+ico d:e:;~~tru:~ici·~·~;µC>~ un lado ha representado la voluntad poll­

tica . del Gobi~rn~ F~~~ral'.;~~;:~~;~~!-~tenció~ a los asuntos reconocid~s como pro­

blemáticos, Úa dé~6~~tr~¡jf~~iÓ~.::~¡-~~i~gC>, y la· ,inversión. educativa»; y p~r otro, ha 

:~o:c~';:~ ~:~,~~fii~'~~~ii~íf ~~i~J~i'~~~t~.l~~~~f;ff~;~f9 :cadémlco 
,~· > .. ,, ·, ... ,~'.'.(-.:~r~t":tt~·,~~;ff{,: ~~- ·~.:~~~':/·'.,;~_~;<:,·I~·-~~~j;_~f~-:tf;:~~:~·-'.(~,(:~~;~?i?~~:\.;~:,:tf~t~.~;f:~:'.;: ... '.? ~.:; -· · 

Para la administración· central,. el .. proceso':para·; 1.a :·descentralizaci.ón ¡aparentemente 
. . - - . -• ;·· --->-'~. _.,_.,· .,. '!',;_ :';-¡;~~'±,5-.';\':\:·:~:·y;_f¡;- ·.??'.:;~,?i:'::.'~;: ""\.::-~:1:~:, -.;:?~>-:J.t-,,.·-:- _:>~:;;·\:.-:~ .. -'~i!::ú(·f~~+~~--~·.··\~ / :.: . 

culminó en 1992 con la firma d~l'Acúérd.~p·faéional\'para ~la' f\llodernizaéión de la 

~~~:ª~~= :::~C:n~:~:IEeB~,1::~:r!1t:7:g~:;¡~~nd~,~it~~i~~~~~\Tii3~~ot~~::~ :: 
que, las Unidades de la UPN por todo el país buscar~:m sd''ubi~a'c'iÓn y definición 

hacia un status jurídico diferente, en el escenario del desarrollo estatal, dicho cam­

bio se tradujo en una subrogación de la Secretaría local sobre los derechos y obliga­

ciones en materia administrativa y laboral de la Secretaria Federal, sin embargo, no 

incluyó el aspecto académico, así que actualmente las Unidades UPN son adminis­

tradas· por las autoridades educativas de cada entidad, mientras que la UPN Ajusco 

mantiene la normatividad académica para el desarrollo del proyecto nacional. 

23 ACU.ERDO NACIONAL PARA LA MODERNIZACIÓN DE LA EDUCACIÓN BASICA. SEP-SNTE y 
Gobiernos Estatales. México, 1992. P. 2. 
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A partir del proceso de federalización, las condiciones institucionales de la Unidad 

03 A se han transformado, el desarrollo académico depende del centro, mientras 

que las decisiones administrativas dependen de la autoridad estatal, esta dicotomia 

imprime un diferente sello a las actividades académico-administrativas que se reali­

zan, ya que, la normatividad para la planeación y la organización de la operación 

académica de la Unidad está regulada desde los criterios y procedimientos de la 

Unidad Ajusco, mientras que la asignación presupuesta! respectiva, está bajo el 

control de la Secretaría de Finanzas del Gobierno del Estado.24 

Para la actividad académico-administrativa, el impacto se refleja en las formas de 

organización, los procedimientos para la obtención de recursos, la infraestructura y 

m'ateriales, las fuentes de financiamiento, etc., porque con lo administrativo, se mo­

vilizaron también las relaciones de intercambio entre la sede Ajusco y las Unidades 

del pals, es decir, se desplazó el espacio de reconocimiento de la institución de lo 

nacional a lo local. Esto significa que la Unidad 03 A se incorpora al conjunto de 

proyectos y programas de desarrollo Estatal, junto con otras instituciones de forma­

ción y actualización de profesores, que ya venían operando. Concretamente, la di­

rección de la Unidad 03 A de B.C.S., en la organización centralizada, dependía di­

rectamente del Coordinador de Unidades de la sede Ajusco, hoy su gestión y deci­

siones dE!penden "'ele la Diiecciór'i de Instituciones Formadoras y Actualizadoras de 

Docente~ q~E;i ~~o~di~a i~; SEP. Estatal. 

'.'.:.:~ ·_ ,, : ;;"; ·~;·~{;~'~-~-;..>i~~;:,-~;->:~~:,-:: ;J?i;'.; __ ,~ :;~~:._:.:.< ~~-
Lo que >se" p~etendé destacar; és que con el proceso de descentralización se está so-

metiendo~:~U;;~1id°~~~i~rtb ~I~ idea de lo "nacional" en la UPN, porque en la búsque­

da po~ u~~-:~~~g'i~i6~1:'-'j~s Unidades del país están tomando rumbos diferentes para 

redimensionar su papel y pertinencia en lo local, como la Unidad de Durango, que 

ha decidido romper con el lazo de Ajusco y ha adquirido personalidad propia; Oaxaca, 

mantiene lazos académicos, pero está en lucha por su reconocimiento y definición 

estatal; Sonora, Chihuahua y Jalisco han recibido un fuerte apoyo del gobierno 

24 Vid. AROCHE Sandoval, Susana A. y Cuauhtémoc Rodrlguez Puente. La Unidad 03 A. Una 
contribución a su Mlcrohlstorla. Gobierno del Estado de B.C.S. y SEP de B.C.S. La Paz; 2000. 
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estatal, esta situación les ha permitido un desarrollo propio, sin abandonar el lazo 

académico con el centro .. En el proceso de definición de nuestra identidad en B.C.S. 

estamos ocupados, hasta el punto de que, uno de los proyectos estratégicos de la 

Unidad tiene encomendada esa tarea, el Proyecto de Co~rivérslón Universitaria. 

Mientras que con el sistema centralizado, la Unidad 03 A, disponía de un presupuesto 

destinado para gastos de operación que se controlaba y se radicaba desde el centro, 

ahora los recursos se reciben conforme al presupuesto disponible para todos los nive­

les educativos del sistema estatal de educación, y se distribuye de acuerdo al proyec­

to estratégico de desarrollo educativo estatal, en función de sus criterios y prioridades. 

Esto repercute en la racionalización del presupuesto destinado a los proyectos de 

formación y actualización de maestros, ya que, en el Estado de B.C.S. existen otras 

instituciones, con las que se comparte esa función, tales como la Escuela Normal 

Básica, la Escuela Normal Superior, el Centro Estatal de Educación Normal y, recien­

temente, el PRONAP (Programa Nacional de Actualización de Profesores). Todas 

ellas conforman .el espectro de instituciones que a nivel estatal atienden la formación 

magisterial,,cadaUna con su especificidad, ocupando un lugar particular dentro de las 

expectativa~' g~tJ~rnamentales, lo que ha influido fuertemente en las decisiones sobre 

financiami~hto y gestión educativa . 
. '. ;'-. _.· ;_ ~~ ' -~:;'.· .. ~,: 

., '·"'" 

También ~e hah limitado las posibilidades de intercambio de experiencias y proyectos 

académicos para el fortalecimiento institucional, específicamente los proyectos de 

apoyo e intercámbio interinstitucional se han reducido, esto significa que se reciben 

invitaciones para asistencia o participación en cursos, congresos, foros, etc., de carác­

ter nacional e internacional, así como para las reuniones regionales y nacionales; 

pero la decisión y apoyo para la asistencia, depende del presupuesto y de la autoridad 

estatal. 

A partir de la descentralización se cancelaron programas estratégicos como el Pro­

grama de incremento y actualización del acervo bibliográfico y el Programa Edito-
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rial, lo que propició un enorme rezago en cuanto a los avances teóricos de la edu­

cación, por el limitado acceso a bibliografia actualizada. 

El diseño de los planes de estudio de la UPN Ajusco siempre fue acompai'lado de ma­

teriales de apoyo al estudio para las diferentes modalidades, los materiales básicos se 

integraban a manera de Antologías y guias de estudio para cada uno de los cursos, la 

edición de estos materiales se hacia para todo el territorio nacional a través del pro­

grama editorial, este programa estaba íntimamente vinculado con el de Bibliotecas, ya 

que, los criterios para incremento y actualización del acervo consideraban en principio 

los textos contenidos en las Antologías a fin de profundizar en el estudio de ellos. 

Hasta 1992, el acervo bibliográfico y hemerográfico de la biblioteca de la Unidad se 

actualizaba constantemente, en el proyecto centralizado se contemplaba la dotación 

de libros actualizados, ahora a partir de la suspensión de ambos programas cruzado 

con la lejanía geográfica de B.C.S. con respecto al centro, ha derivado en un proble­

ma grave de la Unidad para la adquisición de fuentes bibliográficas para la actualiza­

ción y desarrollo de los docentes, porque difícilmente llega a la península los avances 

del campo educativo; además de que el recurso de la biblioteca es limitado, ya que, 

se mantiene prácticamente con el mismo acervo de hace diez años, lo que significa 

que, el material bibliográfico actualizado de que se puede disponer, es regularmente 

de adquisición particular. 

Así es que las antologias han venido a ocupar un papel estratégico en la formación de 

los maestros en este Estado, por la dificultad de allegarse de bibliografía actualizada a 

precios accesibles a los profesores, pero con la descentralización la situación se agra­

vó, dado que, en la organización centralizada, la elaboración y edición de los materia­

les de apoyo didáctico para la docencia se diseñaban y editaban en la Unidad Ajusco, 

de allí se distribuían, de acuerdo con la demanda, para su venta a precios accesibles 

en todas las Unidades del país; ahora el programa editorial de antologias se ha sus­

pendido, de manera que no hay una instancia que regule a nivel central la edición y 

reproducción de los materiales ya existentes, aunque paradójicamente, son esos ma-
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esos materiales la base de lectura y consulta para avanzar en la ruta curricular de la 

LE'94. 

A partir de esta situación, la Unidad se enfrentó con un problema~que~~dC>pudOser 
resuelto recurriendo a la fotocopia de mala calidad, a destiempo y a l.ln::~o~~o elevado, 

hasta que, llegó el ofrecimiento de un distribuidor particular e~ :zamora>MichÓacán, 

quien las hace llegar hasta nosotros, siempre y cuando se cubra;e¡-:'co~tc(a-el material 
_·.: --- -·:/ ':.·-:~<;:\";- --:\:1.:.:; --~=, .... ~·¡_-·~ 

y el gasto de envro. El problema que prevalece es que tardan. entre quince dias a un 

mes en llegar, o en ocasiones no hay en existencia las que se solicitan. Cabe señalar 

que la Unidad no se hace responsable de dotar al asesor del curso del material que 

habrá de utilizar, el asesor tiene que adquirir el material al mismo costo y bajo el mis­

mo procedimiento que todo el alumnado. 

También la. estructura organizativa institucional se modificó, en la organización centra­

lizada - el desarrollo de la institución dependia de un director, dos subdirectores (aca­

démico y administrativo) y un coordinador por cada una de las actividades sustantivas 

de la. UPN: docencia, investigación y difusión, además de un departamento de titula­

ción; actualmente la dirección de la Unidad contempla dos subdirecciones y una coor­

dinación de posgrado, y la actividad académica se canaliza través del desarrollo de 

proyectos estratégicos: difusión cultural y extensión universitaria, desarrollo académi­

co, investigación educativa, diplomados, conversión universitaria, y titulación. 

En la dinámica actual, los c_riterios para el ingreso y promoción del personal acadé­

mico se sujetan a las disposiciones de la CAD nacional, pero para dar respuesta a 

las necesidades de operación de la LE'94 en la Unidad 03 A, la SEP estatal ha de­

cidido ampliar la planta de asesores académicos con los recursos propios disponi­

bles, de tal forma que el personal académico se ha incrementado no siempre ape­

gado a los requisitos de perfil y experiencia requerida, el resultado es una contrata­

ción bajo condiciones laborales muy limitadas, cubriendo plazas de manera interina, 

comisionadas o compensadas, por lo tanto, se cuenta con una planta académica 

heterogénea, lo que complejiza la dinámica de trabajo y las formas de participación 
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de los asesores en los procesos formativos, por las condiciones laborales y organi­

zativamente diferenciadas en las que los académicos se desempeñan, así es que, 

los criterios para incremento salarial, prestacio_nes, E!_stímulos, horarios y distribución 

de cargas, se atiende también de manera diferenciada. A partir de estas condicio­

nes se puede abordar el análisis de la complejidad de la formación desde los crite­

rios y condiciones especificas en ·que los profesores participan en la vida académi­

ca de la Unidad 03 A. 

Se incrementó la planta académica, porque se tenía que atender mayor número de 

cursos que en las licenciaturas anteriores, además se visualizó la necesidad de pro­

mover el trabajo colectivo a través del incremento de las Reuniones Académicas (ge­

nerales, por bloque semestral y del eje metodológico), con la intención de llevar a ca­

bo un seguimiento de los acuerdos pedagógico-didácticos para la operación, en fun­

ción de la disponibilidad de tiempos y cargas académicas asignadas semestralmente 

a los asesores, para establecer el puente entre los propósitos formativos y las condi­

ciones institucionales de desarrollo de la LE'94. 

Para abordar la situación de cambio curricular, se establecieron estrategias de in­

ducción del personal académico de las Unidades del país a la LEº94, a través de 

Reuniones Regionales que, al principio fueron organizadas y realizadas bajo la coor­

dinación de la UPN Ajusco, y que cumplieron con su objetivo de conformar un marco 

de referencia que posibilitara a los asesores de las distintas Unidades, ubicar los pro­

pósitos y productos de los cursos para operarlos, la situación se complicó a raíz del 

proceso de federalización, con el que se dieron cambios que marcaron un rumbo dife­

rente en las relaciones entre el centro y las Unidades en las entidades federativas. 

Paulatinamente las Reuniones Regionales, por el manejo presupuesta!. disminuyeron 

en cantidad y en número de asistentes, por lo que, la preparación para la operación 

de los últimos semestres de la LE'94, prácticamente se realizó al interior de la Unidad. 

Sin duda, la historia de la LE'94 en el proceso de surgimiento y operación se entre­

cruza con la historia de reconfiguración de la Unidad central y redefinición del desti-
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no de las Unidades UPN, hoy la Unidad 03 A vive la transición operando el cambio 

curricular a la LE'94 para maestros en servicio, además de sostener el compromiso de 

aten.der_el rezago de los anteriores planes de estudio a través de un proceso de con­

validación y la titulación de egresados. En el desarrollo de esta tarea se han concen­

trado los esfuerzos, a la vez que se han establecido otras perspectivas de desarrollo, 

mientras tanto, en el Plan de Desarrollo Universitario del 2000, se reafirma en su mi­

sión la relevancia por la formación critica y la innovación educativa: 

"Forma'r rriae.stro;.; líderes para la docencia, investigación e innovación educativas con 

un alto s~fii¡'cii:; ~~:~,i'~i¡;6fis~bilidad y conciencia critica que les permita resolver los pro­

blemas parct;~~jÓr~í-'1~';cafü:iád de la educación báslca"25 

En realidad 'pir1'..l~¡-:J~¡:~~~ijg~I~;;{~1:~~bio curricular es uno de los aspectos deriva­

dos de la refÓr0al~J~e·r~\~~d~-~~~úe:~a've~ido-a impactar la vida institucional en sus 

relacion~s -~,~~irb~F:r'.~~~~f~-~-~iii'~~~i-~~,r'.~.~,\::~ffr·,rl"l~~Ór p~ofundidad, podemos afir-
mar que la-·federalizaéión'.ha.tenido''dos.fá'cetas;'la'primera con la posibilidad de 

• - .. . . - _¡""''. "">- .• ,, 

abordar des~~·'ª visión local la reflexi6rí'C!~}los'problemas; y la segunda, de enfren-' 

tar un preces~ de 'ge;stióh 1'oc~Í del currículum de ia LE'94 bajo condiciones adver­

sas a la forÍna~ión crÍtic<:I. ya Ía innovación que se pretende promover, en este pro­

ceso, la 6p~rtunidad de reflexión sobre la magnitud de la tarea de la formación de 

profesores hada la innovación -educativa, se ha diluido, porque la preocupación por 

resolver el problema de los recursos humanos y materiales para la operación ha pre­

valecido, por sobre la reflexión del impacto de la formación en la LE'94 en los proce­

sos escolares, no obstante esta reflexión es impostergable. 

Si atendemos; a los resultados obtenidos en cuanto a indices de formación y des­

empeño de maes_tros frente al aprovechamiento escolar de alumnos en los últimos 

ciclos escolares en el Estado, se observa que, según la evaluación realizada por el 

sistema de Carrera Magisterial, en informes generados por la SEP Federal, especi-

25 GOBIERNO DEL ESTADO DE BAJA CALIFORNIA SUR, Secretaría de Educación Pública, Uni­
versidad Pedagógica Nacional. Unidad 03 A, Plan de Desarrollo Universitario, La Paz, B.C.S., 
Agosto del 2000. 
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ficamente por la Dirección General de Evaluación, los datos estadísticos revelan 

que en el periodo escolar 97-98, el nivel de preparación de maestros se ubica en 

tos primeros lugares nacionales, mientras que el rendimiento y eficiencia terminal 

de los alumnos está ubicado en los últimos lugares. 

"Mientras que las educadoras de preescolar y los profesores de primaria obtienen el 1 º 

lugar~ nacional en preparación profesional, los alumnos de primaria y secundaria ocu­

pan· los lugares 29º y 30º en calidad educativa y/o nivel de estudios de 32 entidades 

evaluadas. Dados los informes de la (7ª) etapa del programa de Carrera Magisterial 

que se llevó a cabo en el ciclo escolar 97-98, Baja California Sur ocupó el lugar.relativo 

Nº. 29 de 32 entidades evaluadas en educación primaria. Esto nos expresa ql;le sólo 

superamos en aprovechamiento escolar a Guerrero, Oaxaca y Chiapas ... El más re­

ciente es eL97-98, pero en los últimos cinco años la tendencia_es h()mogén~~· _esde-. 

clr, isiS,m¡:ire,hemos estado abajo." 26 

Con la. val~~~bión realizada en el periodo 98-:9!;) 1~: ~~~specti~a ~o se r;i;i6difl~ s,ust~n­
cialmente;ya que: ~ •, :.··.;·'-, ->~·-, :, -\~>'_,:<· _:-, __ :':: 

', <:,:-;.r.~-~.-,<~.,--·!.:\;c:~::;_-.~J;~:::~ - ~J; ~ 
,;:,. - > '·~ '... :• e 

".···· • ·;;.·\,' Í;~',:1..- O;-•. ·, 

·";...· 

Desdeh . .Í.eg'o, este es un dato que debe analizarse con mayor profundidad, pero nos 

da indicios para puntualizar que en B.C.S., la realidad local, se vive una situación par­

ticular con relación a los procesos de valoración de los resultados de los procesos 

formativos para profesores y su impacto en la labor docente en la práctica, asunto que 

incümbe ·directamente a las perspectivas formativas que la propuesta curricular de la 

26 OARD, Vergara Osear Elán. "La Educación en Baja California Sur ¿Una de las peores a nivel na­
cional?, en Revista Expresión Magisterial, Núm. 20, ed. Profr. Osear Elán Orad Vergara. La Paz, 
B.C.S.20 de Agosto de 1999.p. 2. 
27 OARD, Vergara Osear Elán. "Rendimiento escolar de Baja California Sur. De la posición 28 a la 21 
en primaria", en Revista Expresión Maglsterlal, Núm. 28, ed. Profr. Osear Elán Orad Vergara. La 
Paz, B.C.S. Junio del 2000.p. 18. 
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LE'94 contempla. Esto significa que no existe, hasta hoy, una relación directa entre 

formación y práctica, entre discurso y realidad, esta ruptura es motivo del análisis que 

a continuación se presenta, porque es parte de la reflexión sobre las concepciones 

dominantes dé: innovar, pOrqüe á partir de ello se puede reflexionar sobre la inciden­

cia que ha tenido 'esta propuesta curricular para la formación de docentes innovadores 

en el escenario estatal. 

El impacto'de la modernización y la estrategia descentralizadora en la UPN, particu­

larment~ enJ~'defi,,-ición de lo nacional, es un asunto digno de abordarse, porque 

por un lad(), i~ J~tici~a la mejora en la calidad de la educación a través de la des­

centrali¿acii_Ó~._-Y_~()r otro, este proceso ha propiciado una gran indefinición de la 

identidad juridica--y pertinencia de la Unidad 03 A en el escenario estatal, dos caras 

de un mis111()''pr~ce~o que a todas luces incide en la relación propósito-resultados 

formativos de iC>s ·profesores en servicio en B. C. S. 

TESIS CQl\T----¡ 
FALLA DE ORIGEN 
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CAPÍTUL04: 
EL CURRfCULUM DE LA LE'94. 

"En la medida en que el lenguaje procedente del constructor de la palabra 
del discurso cn·tico se /1a /techo inaccesible al escuclw, éste ha incorporado la 
11oció11 de co111plejidad del discurso co1110 intposibilidad de acceder a él. Se 
a.filia a tal o cual autor y le sigue, se abnntiona a sí n1is1no, y sólo se reconci­
lia en un intenso y profundo neto de fé ... El reto del protagonista-escucluz es 
recuperarse a si 11lis11lo, nsu111iendo la co11111Iejidad que se advierte en el ca1n­
po de la construcción couceptunl, cnfre11tnndo el 1nito del curriculun1, in­
corporando el discurso critico, a su vez, de nzanera critica. Esto i1nplica en­
frentar el conflicto de su propia formación.,. 

Alicia de Alba, 1991. 

Continuando con la idea de abordar el nivel de análisis del curriculum de la LE'94, en 

este apa-rtado intentó hacer una descripción del plan de estudios desde lo que Alicia 

de Alba caract~riza "como la propuesta estructural-formal '. es decir, de las disposicio­

nes oficiales en cuanto a los propósitos, plan de estudios y estrategia didáctica plan-
• " ., •• • ••• < 

teada en el paquete ci'e materiales de apoyo de cada curso: antología, guia del asesor 

y guía para ~(e~tJdiante. 

El análisis d~ ;l~-:2k 94 en su aspecto estructural-formal, se aborda para establecer 

una visióÍ1'de la~.c~~6ú.;:ncia y relación de los cursos en el plan de estudios, ubicar el 

espacio que ocii'~¡;;fl\;' ~u orientación partícula~ dentro de la totalidad del trayecto plan-

teado para consolidar la formación para la innovación educativa. El análisis de la es­

tructura formal del currículum aporta elementos importantes para la construcción de 

una propuesta pedagógico-didáctica en el ámbito local, lo que significa flexibilizar el 

currículum desde la versión de la creatividad y la potencialidad formativa que la pro­

puesta contiene. 

En este caso especifico, flexibilizar al currículum de la LE'94, significa interpretar y 

redimensionar la propuesta para adaptarla al ámbito específico en donde se desarro­

lla. Este proceso puede entenderse a manera de "metáfora" con la música, en donde 

el autor plasma en una partitura las notas musicales que reflejan su percepción de la 

1 Vid supra, p.p. 20-21. 
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composición original, su sentimiento e inspiración, en nuestro caso el plan curricular. 

Las orquestas, grupos o conjuntos que habrán de ejecutar la composición, hacen una 

interpretación con base en su propia inspiración, los instrumentos con los que cuentan 

y su creatividad, el resultado es el arreglo, es decir, las adaptaciones realizadas a los 

ritmos, armonía y tono de voz de quién o quiénes habrán de interpretar, en nuestro 

caso, la operación curricular en la Unidad 03 A. 

Así planteado, lo que a c.ontínuación se presenta es la composición curricular original, 

elaborada por la UPN · Ajusco, que se presenta como la propuesta estructural-formal, 

para después, dar a conocer cómo a partir de un proceso de flexibilización, se retoma­

ron los elementos estructurantes de esta propuesta y se adaptaron a I~~ 2c:>ndiciones 

especificas de B.C.S., este proceso deriva en la elaboración de arreglo~ cu~~iC:G1a~es y 

pedagógico-didácticos. 

4.1 Áreas y líneas de formación del Plan de Estudios. 

El mapa curricular se estructura por 32 cursos distribuidos en ocho semestres, que se 

agrupan en dos áreas, la común (que incluye tres líneas y un eje metodológico) y la 

específica, que a continuación se describen, (Ver cuadro# 1), 

El área común, pretende ofrecer los elementos de la cultura pedagógica con relación 

a la formación teórico-práctica que promueve, incluye tres líneas de formación: la psi­

copedagógica, ámbitos de la práctica docente y socioeducativa, y el eje metodológi­

co. Este segmento del plan de estudios debe ser cursado en su totalidad por todos 

los estudiantes de la licenciatura, complementándose con la selección que el estu­

diante desee hacer sobre el área especifica de acuerdo con el ámbito de su interés 

profesional. 
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Las tres lineas de estudio del área común potencialmente apuntan a la problematiza­

ción de la práctica docente con diferentes perspectivas teóricas desde donde se pue­

de abordar su análisis, éstas son: psicopedagógica, ámbitos y socioeducativa. 

SEMESTRE 

1 

11 

111 

IV 

V 

VI 

VII 

VIII 

PLAN DE ESTUDIOS DE LICENCIATURA 
EN EDUCACIÓN ( LE'94) 

LINEA LINEA LINEA 

E.JE PSICOPEDAGÓGICA ÁMBITOS DE SOCIOEDUCATIVA 
METODOLÓGICO LA PRÁCTICA 

nr.,-,i=l\l-r= 
El Maestro y su El Nlt\o: Desarrollo y Gr-upos en la Formación Docente, 
Práctica Docente Proceso de Escuela Escuela y Proyectos 

Construcción del Educativos 1857-
t::n- .... -im •--,tn ., nAn 

Análisis do la Corrientes Pedagógicas Institución P rofesion alizaclón 
Práctica Docente Contemporáneas Escolar Docente y Escuela 
Propia Pública en Méxíco 

1 Q40-19Q4 

lnvostlgacl6n de Construcción Social del Escuela, 
la Práctica Conoclm iento y Teorfas Comunidad y 
Docente Propia de la Educación Cultura Local 

An 

Contexto y Análisis Curricular Historia 
Valoración de la Regional, 
Práctica Docente Formación 

Docente y 
Educación 
Bésica en 

Hacia la Planeaci6n, 
Innovación Com unicaciOn y 

Evaluación del Proceso 
s= nsAl'\anzA-Anr.,.ndlzalA 

Proyectos de 
DEL ÁREA lnn- -- .&.- MATERIAS 

Apllcaclón de la 
Alternativa de 

ESPECÍFICA DE FORMACIÓN 

In- V""""'¡;,..,.. 

La 1nnovacl6n Sorn In arlo de 
Forrn alizaclón da la 
fnr11.-y:11c A~ 

CUADRO Nº 1: ÁREA COMÚN 
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La línea ps/copedagógica se plantea como la respuesta a la necesidad de que el 

estudiante analice y critique su quehacer profesional para elaborar estrategias didácti­

cas que le posibiliten enriquecerse. 

La línea á1T1bitos de la práctica docente, aborda el análisis de los grupos, la escuela 

como institución educativa y la comunidad, para que el alumno ubique la práctica do­

cente en sus distintas dimensiones, construya una visión más articulada acerca de las 

realidades que interfieren en su hacer. 

La línea socloeducativa tiene el propósito de que: 

" el profesor alumno parta de un conocimiento general del entorno socloprofesional y 

llegue a la reflexión de las condiciones concretas en que se ha dado su formación do­

cente y desarrollo profesional, así como su inserción en la escuela pública". 2 

Toda esta estructura, debe propiciar relaciones horizontales y verticales entre cursos, 

incluyendo los de las áreas especificas: preescolar, primaria y gestión escolar, aun­

que, la manera de establecer tales relaciones queda a criterio de asesor y asesora­

dos, ya que en algunas guias del estudiante sólo se menciona una posible relación 

entre contenidos conceptuales. 

El área especifica: 

" ... se refiere a las situaciones educativas que los profesores alumnos desarrollan en 

sus centros de trabajo; por ello proporciona los elementos necesarios para que de 

acuerdo con el contexto social donde se ubican y la función que desempeñan desarro­

llen sus actividades de manera profesional, en estos términos, el área específica ofre­

ce cursos diferenciales para cada una de las funciones, preescolar, primaña y gestión 

escolar".3 

Se inicia a partir del tercer semestre con un curso, y paulatinamente se amplía su 

espacio curricular, a la vez que, disminuye el destinado a las líneas socioeducativa y 

2 UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL. "Introducción a la UPN y a la Licenciatura en Educa­
ción Plan 1994". Op. cit. p. 30. 
3 lbldem, p. 31. 
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de ámbitos, el área específica contiene los cursos diseñados para que el alumno elija 

entre preescolar, primaria o gestión escolar. (Ver cuadros# 2, 3 y 4) 

PLAN DE ESTUDIOS DE LICENCIATURA 
EN EDUCACIÓN ( LE'94) 

LINEA LINEA LINEA 

SEMESTRE EJE PSICOPEDAGÓGICA ÁMBITO DE SOCIOEDUCATIVA 
LA PRÁCTICA 

11 

111 

IV 

V 

VI 

VII 

VIII 

METODOLÓGICO 

El Maestro y su 
Practica Docenl·~ 

Ané.illsis de la 
Prácticn Doc<:nl ... ~ 
Propia 

Investigación di: lét 
Prácltc.:1 DocL:nli~ 
Propia 

Contexto>' 
Valoración cJt: la 
Prtlctica [)ocenle 

Hrtcin In 
lnnovac1on 

Proyectos de 
lnnovacion 

Aplicación de lél 
i\lternativa de 
Innovación 

La innovetción 

El Nino. Desarrollo y 
Proceso fle 
Construcc1on c..Jel 
r- ...... noci1ni,;:onfo 

Corrientes Peclilyo91cas 
Contt~n1 r101-~neas 

Cunst1ut..1...ión Soc1al del 
Conor:1rn1•_!nlo y TeoriaR 
de l.:i Cdu•;;Jcion 

Anúl1sis Curr1cul;-ir 

Plan0ación. 
Co1nun1cación y 
Evi:llt1ació1, del Proceso 
Enseilnn?a-Aorend1za1e 

El Desarrollo de la 
Psicomotrlcldad y la 
s::...-uc.,.-1A .. p---...... ,,,. 

El Niño y la Ciencia 

Seminario de 
Formalización de la 
1 ............ ;:¡ ..... ;,i.. ... 

nrH"'.FMTF 
Grupos en la 
Escuela 

tnst1tuc1ón 
Escolar 

ESCLlí"~l<J, 

Comunidad y 
C1.11tur¿i LOCi"!I <=?n 

Htst::H·1~1 

Regional, 
Forn1ac1ón 
Doc1..~nte y 
Educac1on 
Bas1ca en 

El Nli'lo 
Preescolar: 
Desarrollo y 
.6.nrendi7!'11I-. 

El Nii'lo y su 
Relación con la .... ,,. ... ,,.,.,_.,.,.. 
Génesis del 
Pensamiento 
Matemático en 
el Niño de 
Edad 
Praescolar 

Expresión 
Literaria en 
- "-· 

CUADRO Nº 2: LINEA ESPECIFICA DE EDUCACIÓN PREESCOLAR 

TESIS CON l 
FALLA DE ORIGEN 1 

Forn1acion Docente, 
Escuela y Proyectos 
Educativos 1857-
1 a4n 

P rores1onal1zación 
Docente y Escuci<l 
PUL>lica en t"1éx1co 
1940-1~!'.14 

Metodologia, 
Didáctica y Práctica 
Docente en 
p .. --............. .. 

El Juego 

El Nii'to Preescolar y 
los Valores 

El Nll'lo y su 
Relación con Jo 
s--•~• 
Desarrollo de la 
Lengua Oral y 
Escrita en 
Preescolar 

Expresión y 
Creatividad en 
Dr-""'!sc-.1-• 

103 



104 

:--7~~:=-·~~--;=;;~.1~· --. 
j F~~\_Ll~·~~~. tJitIC+EN 

PLAN DE ESTUDIOS DE LICENCIATURA 1 
EN EDUCACIÓN ( LE'94 ) 

LINEA LINEA LINEA 

SEMESTRE EJE PSICOPEDAGÓGICA ÁMBITO DE LA SOCIOEDUCATIVA 
METODOLÓGICO PRÁCTICA 

-
~ 

El Maestro y s11 El N1i'io: Oesnrrollo y Grupos en la Forn1ación Docente. 
1 Pract1ca Docente Proceso cie Escuelo Escuela y Proyectos 

Construccíón del Educativos 1857-1940 
Cr.nnr1n..,iAntt" 

Analis1s de la Corrientes Pedagógicas Institución Escolar Profes1onal1zacion 
11 Práctica Docente Conternporé'!ní-!aS Docente y Escuela 

Propia Pública en rv1éxico 
1940-1994 

lnvost1gac1on Lle Ja Construcción Social del Escuelél, El Aprendizaje de la 
111 Práctica Docer 1tc Conoc1n11ento y Teorias Con1urndnd y Lengua en la 

Propia lit"! la Ectucé1c1on Cultura Loc:al en Escuela 

Contexto y Anar1sis Curricular Historia Regional. Construcción del 
IV Valoración de l.:1 Forrnacion Conocimiento 

Prflclica Doce ..... te Docente y Matemático en la 
Educacion Basica Escuela 
en 

Hacia la lnnov;:ición Planeación. Alternativas para Los Problemas 
V Comu111c:nc101 y la Ensel'ianza- Matemáticos en la 

Evaluac1on ch t Proce~o Aprendizaje de la Escuela 
E nseñanz;¡-A1 nendiza1e • -naua en el Aula 

Proyectos de Construcción del Educación La Formación de 
VI lnnovc1ción Conocimiento de la Geográfica Valores en la 

M•-•--=- on l::a - ,_,_ -
Aplicación de la El Nifto, la Escuela y la Salud y La Comunicación y 

VII Alternativa de Naturaleza Educación Física la Expresión 
Innovación Estética en la 

"'--.. -•a Primaria 

La innovación Seminario de Problemas Problemas de 
VIII Formalización de la Educativos de Aprendizaje en la 

Innovación Primaria en la Región 
D-nlA~ 

CUADRO Nª3: LINEA ESPECIFICA DE EDUCACIÓN PRIMARIA 



SEMESTRE 

1 

11 

111 

IV 

V 

VI 

VII 

VIII 

PLAN DE ESTUDIOS DE LICENCIATURA 
EN EDUCACIÓN ( LE'94 ) 

LINEA LINEA LINEA 

EJE PSICOPEDAGÓGICA ÁMBITO DE LA SOCIOEDUCATIVA 
METODOLÓGICO PRÁCTICA 

onr.i="-ITI= 
El Maestro y su El Nino: Desarrollo y Grupos en la Formación Docente, 
Prtict1c<:l Dnccntc- Proceso de Escuela Escuela y Proyectos 

Co11st1 ucc1ón del EcJuc<itivos 1857-1940 
í':nnnr.1p11t~ntn 

An81isis de la Corriente~ Peddgogicas Institución Escolar Profe5ionalización 
Prác.:t1ca Docente Conternporaneas Docente y Escuela 
P1·opi8 PUbl1ca en México 

1940-19B4 

lnvostigac1ón de la Construcción Social dc.:I Escuela. La Gestión como 
Práctica Docentt: Conocimic:?nto y Teorías Con1unidad y Quehacer Escolar 
Propi'1 de la Educación Cultura Local en 

Contexto y Análisis Curricular Historia Regional. Enfoques 
Valorélcián de li't Forrnrición Administrativos 
Práct1céi Doce=?nlP. Docente y Aplicados a la 

Educación Bñs1CLl Gestión Escolar 
en 

Hacia la Innovación Planeac1ón. Políticas Bases para la 
Comunicación y Educativas y los Planeación Escolar 
Evaluación del Proceso Marcos 
EnseñéinLr1-Anrend1za1e Nnrmati ......... ~ 

Proyectos Ue La Gestión y las Estadística Organización del 
tnnovació11 Relaciones en el Básica para la Trabajo Académico 

Colectlvc;i Escolar Gestión Escolar 
Aplicación de la La Calidad y la Evaluación y 
Alternativa de Computación Básica Gestión Seguimiento en la 
Innovación Fsru-1=-

Lo:1 innovación Seminario de El Entorno Planeaclón 
Formalización de la Sociocultural y la Estratégica 
Innovación Participación 

e--'--

CUADRO Nº4: LINEA ESPECIFICA DE GESTIÓN ESCOLAR 
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El Eje Metodológico se considera la columna vertebral del plan de estudios, con­

templa 9 cursos que guardan una secuencia entre si, y que pretenden complementar­

se con los cursos de las demás lineas y áreas específicas. 

El trayecto por el eje metodológico, se plantea con el propósito de contar con las 

herramientas metodológicas, para reflexionar y analizar sobre la práctica docente que 

se desarrolla por parte de los profesores-alumnos, conceptualizada como objeto de 

investigación, con vlas hacia la transformación del hacer. A partir de allí, se establece 

que el tránsito por la LE'94 propiciará la reflexión y, consecuentemente, el cambio. 

Se presupone que a partir del tratamiento de los contenidos conceptuales y la realiza­

ción de las actividades como contenidos procedimentales, los profesores-alumnos 

estarán en condiciones de desarrollar aspectos de fundamentación teórica, metodoló­

gica e instrumental del quehacer docente hacia la innovación educativa. La estrategia 

se soporta en un proceso de investigación de corte cualitativo, que ofrezca opciones 

de análisis de la realidad educativa, y con ello, alternativas de cambio. Considera tres 

propósitos: 

"ofrecer espacios y actividades para que el estudiante articule los contenidos de la li­

cenciatura de manera horizontal y vertical, alrededor de problemáticas generadoras de 

cada uno de los cursos ... favorecer entre los profesores alumnos la comprensión de la 

problemática docente en sus diferentes dimensiones y niveles, a fin de que integren 

los elementos suficientes para plantear, desarrollar y concluir proyectos innovadores, 

que los lleven a la obtención de mejores condiciones para impulsar procesos de cons­

trucción y reconstrucción del conocimiento en su escuela; y ... proporciona elementos 

teóricos, metodológicos e instrumentales a los estudiantes para la elaboración de tres 

opciones de titulación, que les permitirá la estructuración y redacción del documento 

recepcional, que si el estudiante lo desea, le podrá servir para obtener su título profe­

sional, una vez concluido el plan de estudios." 4 

Estos propósitos encierran el fundamento y razón de ser del Eje Metodológico. El pri­

mer propósito retoma la necesidad de articulación entre contenidos de la licenciatura 

• lbidem, p.p. 29-30. 

106 



con la problemática especifica de la práctica docente, a partir de los enfoques teóricos 

revisados en los cursos de. las demás lineas y áreas, esto significa la apertura hacia 

la posibilidad de interpretación local, a partir de los campos problemáticos de la reali­

dad educativa de B.C.S.,· el segundo propósito se orienta hacia el análisis de los as­

pectos incidentes eri el desarrollo escolar a partir de la. comprensión de los mismos, 

para plantear potencialmente la innovación educativa,.·lo.que da la apertura hacia la 

posibilidad de una relación teórico-práctica analÍtica.-.con .un uso critico de la teoda 

para abordar la comprensión de la realidad educativa; y ~l}ercero, apunta al desarro­

llo de competencias inherentes a los procesos de i~\lestigación; apropiación de conte­

nidos conceptuales, procedimentales y actitudin.,;.le~ p~ra ~·dar ~ustell'tc> y p~oniÓciÓn a 

la innovación educativa .. •<·.· 

En estos prop6!iitd~ Ei~tá la intención de combinar la '.fé>~m~ción teórica promovida por 

el área espedrfi¡;i;j·:,~"bon un proceso paulatino y sistemático de in\/Eistigación edÜcativa, 

sin embargo, ~!tipo de relación teoría-práctica q~e se ~repone a lo largo del proceso, 

queda más en el plano de las lecturas afines a ciertas problemáticas o campos.temá­

ticos·. es decir, se queda en el limite de la relación entre los contenidos conceptuales, 

sin abordar los de tipo procedimental y actitudinal. 

4.2 El Eje Metodológico en la LE'94. 

El trayecto por el Eje Metodológico, está diseñado de tal forma que desde los prime­

ros semestres, se propone un acercamiento paulatino de los estudiantes hacia el tra­

bajo investigativo, empezando con el reconocimiento de la práctica docente y culmi­

nando con la elaboración de un proyecto de innovación de entre tres tipos: acción 

docente, intervención pedagógica o gestión escolar. De tal forma, en esta licenciatura 

se plantea un trayecto formativo por un camino con doble dimensión: formarse en los 

aspectos que involucran la investigación y llevar a cabo la experiencia de la investiga­

ción, es decir, aprender a investigar-investigando, así, la intencionalidad formativa se 

traduce en tres planos: el aprender los conceptos metodológicos, llevarlos al terreno 
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del hacer de la investigación en el enfoque interpretativo, y tomar una actitud positiva 

frente al análisis y el cambio. Por lo tanto, el diseño de los programas de cada curso, 

plantea una selección de lecturas básicas y complementarias, junto con la propuesta 

de actividades previas, durante el trayecto y finales. Con ello se cumple con el diseño 

de un programa de cada curso que presenta propósitos, contenidos, actividades y 

propuesta de evaluación. La formación en el trayecto por el Eje Metodológico cobra un 

sentido particular dentro de la LE'94, es considerado como la columna vertebral del 

proceso, mientras que las materias de las otras lineas y áreas se consideran como las 

que nutren y apuntalan los avances en el proceso de investigación. 

"La opción teórico-metodológica en la que se inscriben estos cursos, es 

primordialmente el paradigma cualitativo de investigación, con enfoques que favorecen 

desde los profesores _el análisis de su práctica docente dinámica, conflictiva y 

compleja. Los ... que . se . consideran más pertinentes son: la investigación acción 

participativa, la etnografía critica, con elementos de redacción e investigación 

documental." 5 

Los propósitos en el Eje Me.todológico se plantean consecutivamente en los cursos 

del primero al noveno, en cada uno se establecen contenidos afines a la secuencia 

en que se plantea el desarrollo de una investigación inscrita en el paradigma cualitati­

vo. Los contenidos, se presentan de acuerdo con la agrupación de textos cuya orien­

tación tiende a lo conceptual y/o procedimental de este enfoque de investigación; lo 

actitudinal es un asunto que queda conferido al tratamiento que el asesor le imprima 

al proceso, ya que, en los programas este asunto no se refiere. 

Las actividades se orientan hacia la realización de productos de aprendizaje, que a su 

vez, pueden ser considerados productos de investigación, por lo tanto, la propuesta 

de evaluación del aprendizaje se encuentra en relación directa con el avance presen­

tado como resultado de la realización de dichas actividades. 

5 UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL. El maestro y su práctica docente. Licenciatura en 
Educación Plan 94. Guia del Asesor. Agosto, 1994. p. 5 
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En su organización interna, el Eje Metodológico está conformado por nueve cursos 

consecutivos, los cuales están en relación estrecha con la lógica de avance del proce­

so de investigación ;qÚ~0se, pretende desarrollar, y que se estructura en el plan de 

estudios d~ acu~rd.6'a''t~es momentos que, se supone, son los que sigue cualquier 

proceso de invest'ig~¡;iÓrÍ de-corte cualitativo. 

En_ el primeriñlor'tiehto,ijicis-~cúatro primeros cursos del de Eje Metodológico buscan 

propiciar 1ci ~6ri,~~~~~"j~~~-d~ ~~a problemática significativa de la práctica docente pro­

pia, tales cúrsos so.:¡:~';;f:¡.;;¡:;¡~~tro y su práctica docente•: "Análisis de la práctica do­

cente propia':' "ln"vestig~~/ó"/1-cÍ~-la práctica docente propia", "Contexto y valoración de 

la práctica docente"; este es el momento de arranque, que pretende la problematiza­

ción de la práctica docente propia para que se puedan reconocer problemas y sentar 

las bases para la potencial innovación. 

Para el segundo momento, de elaboración, aplicación, seguimiento y evaluación de 

una propuesta de trabajo innovador se destinan los cursos de: "Hacia la innovación", 

"Proyectos de Innovación" y "Aplicación de la Alternativa de Innovación", estos cursos, 

guardan continuidad con los anteriores en el sentido de la elaboración de la propuesta 

alternativa a la problemática planteada . 

. , __ 

--
Para el tercermomento,:.de:sistei-nauzación de los·.resulta-das ysu organización en 

' ' -: . ' '.. '"' •:,>\,~- :~t,;_,~-:<':&~;:.~/:'i:.',;;;~~:;.-r¡,;~i:,:~;:>;-°?-~5f.:<;-~<~ ';/o~-;_ - ;: .- ' '\_.'. -: - :·· ' -:- . ' 
un informe cje_trabajo, s~'c;uenta'con:dó~ cursos el de "La}nnovación"y el de "For-

~:::;~1:d:e1~t~~~::~~~~~:Sri~f~j~t~¿:~:~:s~~~~~e~:::;:~f=~:;::;:::~r~: 
de su experie11cia de investigaciÓl1 é(inrlo\/ación. 

En la lógica de organización, secuencia e integración de dichos cursos, este cami­

no, involucra el desarrollo de capacidades para construir y comunicar ideas por es­

crito, incluyendo aspectos descriptivos y narrativos del hacer docente, por lo tanto, 

los procesos de razonamiento que se desea promover con mayor vigor, a través de 

este trayecto, son la lectura de comprensión, argumentación, discusión, expresión 

TESIS CON l 
FALLA DE ORIGEJil 
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verbal y escrita de ideas, alimentadas con referentes de la práctica y los enfoques 

teóricos discutidos en las áreas específicas, todo ello, para establecer una integra­

ción entre cursos de manera vertical y horizontal encaminada hacia la culminación 

de una propuesta formalizada de innovación. 

4.2.1 Primer momento de problematización de la práctica docente propia. 

En el esquema del plan de estudios, los primeros cuatro cursos están destinados a 

propiciar un proceso de problematización entendido éste como: 

"Problematizar es el proceso que va desde identificar las dificultades obscuras y borro­

sas que en un primer momento percibimos en nuestra actividad docente, pasa por la 

construcción del diagnóstico pedagógico sobre una de las problemáticas, hasta llegar 

a la construcción del planteamiento de un problema docente significativo. En el Eje 

Metodológico esencialmente se realiza esta problematización, desde el examen del 

saber del profesor en el primer nivel de la Licenciatura, hasta el planteamiento del pro­

blema que se realiza en este curso del quinto nivel de la misma y se ha enriquecido 

con las aportaciones de los diferentes cursos que cada nivel se han llevado." 6 

El Eje Metodológico inicia el proceso de problematización7
, con el curso denomina­

do "El maestro y su práctica docente", (Ver cuadro # 5), a través de éste, se in­

troduce al profesor-alumno a la reflexión de la práctica docente, reconociendo sus 

saberes y revalorando la función que desempeña. Este curso se integra por tres 

unidades temáticas: 

6 ARIAS OCHOA, Marcos Daniel. "El proyecto pedagógico de acción docente". Universidad Pedagó­
gica Nacional. México, 1985. Documento de trabajo, pp 1-42, en Moreno Fernández Xochitl (coord.) 
Antología Básica Hacia la Innovación. Universidad Pedagógica Nacional, México, 1995. p. 69. 
7 El proceso de problemalización en la práctica de esta experiencia será abordado en el capitulo 5. 
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E.JE METODOLOGICO 

Momento metodológico: Problematización de la práctica docente propia 
Unidades 

Curso ProDásitos Temáticas 
1.- Reconocer, rescatar y revalorar los 1.- El saber del profesor¡ 

SEMESTREI saberes docentes. y su relación con la 
innovación de Ja práctl- ; 

El Maestro y su 2.- Desarrollar técnicas etnograficas de ca docente. ! 
práctica docente. 

investigación (observación participante 
y diario de campo). 11.- Algunas técnicas 

para registrar la infor-
3.- Reflexionar la práctica docente m~ mación sobre la reali-
diante formas de comunicación (narra- dad docente 
ción, descripción y argumentación). 

111.- Consideraciones 
iniciales sobre algunas 
formas de comunicación 
de la práctica docente y 

!~ ~":°;:~::5~e escrl- ¡ 
1.- Analizar el trabajo cotidiano del 1.- El trabajo cotidiano 1 

SEMESTRE U profesor. del profesor. i 
Análisis de la 2.- Acceder al reconocimiento y análi- 11.- La práctica docente 

práctica docente 
sis de su práctica docente, además del como práctica social 
estudio de la entrevista. propia. 

propia. 
3.- Desarrollar el proceso de slstematl- 111.- Identificación, deli-
zación y slntesis del trabajo escrito. mitación y evaluación 

de diflcultades. 
1.- Identificar una problemática slgnifl- 1.- La investigación 

SEMESTRE llI cativa. educativa como herra-
mienta del profesor. 

Investigación de 2.- Apropiarse crltlcamente de elemen-

práctica docente tos teórico-pedagógicos y multldlscipll- 11.- La problemática 
narlos sobre su problemátlca de estu- docente y su relación 

propia.,~ dio. con la teorla pedagógl-
ca y multidisciplinaria. 

3.- Sistematizar los elementos teórico-
pedagógicos y multidisclpllnarlos. los 111.- Reflexlones teóricas 
socialice y conceptuallce en un ensayo sobre la práctica docen-
académico. te. 
1.- Recuperar dimensiones y elementos 1.- El contexto de la 

SEMESTRE IV del contexto que Inciden en la práctica problemática docente. 
docente. 

Contexto y valora- 11.- El diagnóstico peda-

ción de la práctica 2.- Elaborar un diagnóstico pedagógico góglco. 
de la problemática docente. 

docente. 111.- El estado actual de 
3.- Elaborar un Informe de diagnóstico la problemática docente 
pedagógico. (informe). 

CUADRO Nª 5: RELACIÓN ENTRE PROPÓSITOS-UNIDADES-PRODUCTO 
EN LOS CURSOS DEL PROCESO DE PROBLEMATIZACIÓN 

TESIS CON 
FALLA DE OlliGEN 

Producto 

DOCUMENTO DE IN-
VENTARIO DE SABE-
RES DOCENTES. 

DOCUMENTO . DE 
PROBLEl\/IAS DE LA 
PRÁCTICA DOCENTE; 

ENSAYO ACADEMICO 
SOBRE PROBLEMA-
TICA SIGNIFICATIVA. 

DOCUMENTO DIAG-
NÓSTICO PEDAGÓ-
GICO. 
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" ... la primera se refiere a los saberes. docentes; su re_scate y relación con la innovación: 

la segunda unidad ofrece elementos parar~gi~trar la información sot:ire la realidad do­

cente, con la observación particlpante,lás·~~t~~d~:C:ªrripb ~·~1 dl~ri~ ~~colar,\11·a 'terce­

ra unidad proporciona contenidos que tienen que yer:co11;.1él ~º.fTIU111ca.é_ión de la.práctica 

docente, mediante narraciones, descripclories _·y·:~rgu'n1;,,nta~io;.;'e~;: asimi~mo; propor­

ciona orientaciones sobre fa elaboraciónde escrito~-a~~démi;:;~;,; .• ~. 
. . . ·;-. . . . _. -. . . _,. , ·,-.. ;::~,~ :-.-.. -~~~~)~'.-: <h~::::;:L.::~.~;;i,\~~~:;;::·~~~~~~r~--~~~·" 

Como puntode arrit:iode las actividades•didácticas'corisideradas, se propone al 

finalizar ~I • cu~~i:,}~la elaboráción de un. escritc; a~~[.¡'ir;~h_i.,;t¡\1;j ;obre la sabiduría do­

cente propia, su crítica; rescate e innovación, a partir de' la iii1aboración de un inven­

tario de ~atiere~F::io2~nt~s. sobre 105 aspectos que desean preservar y 1os que de­

sean tra~if6r~~;)< '. •' ''' 
-.. ::.\)~::~'.·:~~''.: ·:· >!,~~:::. -

Como prodÚctO fi'fial del curso se establece un escrito argumentativo con' 'c~alida­
des y cara~t~rf;,;tiC:as que se pretende surjan a partir de la revisión de _los coilt¡;;nidos 

teóricos::y·;'de la realización de las actividades de aprendizaje, pero a través del de­

sarrollo de-'i'·curso se da por hecho que el alumno posee las competencias para la 

expresión escrita en elaboración de trabajos académicos, lo cual no es del todo 

cierto, por lo que desde aquí se generan problemas. 

El ségündo curso denominado "Análisis de la práctica docente propia" se plan­

tea como continuidad del primero, busca el reconocimiento de las dificultades que 

como profesores se enfrentan cotidianamente en la práctica docente, en los ámbi­

tos de preescolar o primaria, según el nivel donde desempeñe su labor. En ese 

sentido, recupera el producto obtenido en el primer curso, para profundizar en las 

dificultades que el estudiante enfrenta en la práctica docente. 

Este curso se organiza en tres unidades, en la primera se pretende reconceptuali­

zar y revalorar la cotidianeidad a partir del análisis de sus implicaciones; en la se­

gunda, reconocer y analizar la práctica docente desde una perspectiva social, 

8 UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL. El maestro y su práctica docente. Guía del Asesor. 
Op. cit. p. 5. 
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identificando a la entrevista como una herramienta útil para tal fin; finalmente, se 

propone adentrarse en la identificación y valoración de las dificultades más signifi­

cativas en-la labor docente; a su vez este representa el punto de arribo del trabajo 

en este curso, por io que, el producto final es un escrito académico sobre las 

dificultades. inherentes a la práctica docente. 

El análisi~ que_ se_ plantea establecer a través de este curso, se basa principalmente 

en la posibllid~d:de cruce entre los contenidos conceptuales de las antologías con 

los sabe'r.,;~,/~ue los profesores han acumulado a través de su experiencia. Además, 

se intent~ fri'iroducir al manejo de los aspectos conceptuales y procedimentales de 

la e~t'r~vi~t;;; é:~mo herramienta metodológica para la recuperación de información, 

Así ~~-qÜ~';::1a' relélción formación teórica- experiencia se torna más compleja, por­

que ~ parti~ __ de este curso, las posibilidades de relación teórica-práctica ya no solo 

se pretende establecerlas desde la experiencia docente, sino además desde los 

aspectos técnico-metodológicos y su aplicación para el análisis de la experiencia 

docente, así es que, a partir de este curso se superponen procesos de aprendizaje 

diferentes para el desarrollo de competencias también diferenciadas. 

El curso de "Investigación de la práctica docente propia" es el ubicado en el 

tercer semestre, tiene por finalidad profundizar en la comprensión de la práctica 

docente propia a través de la "recuperación y sistematización de los elementos teó­

rico-pedagógicos y multidisciplinarios, para llegar a la conceptualización mediante 

un ensayo académico." 9 

La continuidad del eje se plantea en el sentido de profundizar y argumentar sobre 

los aspectos teóricos de la problemática significativa, a través del desarrollo de tres 

unidades temáticas, la primera pretende ofrecer los elementos para que, a partir de 

las dificultades reconocidas en el curso de análisis de la práctica docente del se­

gundo semestre, se pueda identificar una problemática como la más significativa, 

9 UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL. Investigación da la Práctica Docente Propia. Gula 
del Estudiante, Licenciatura en Educación Plan 1994. México, 1995. p. 5. 
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para que los docentes la ubiquen dentro del paradigma de investigación correspon­

diente y, en ese proceso, se recuperen los elementos teóricos suficientes para su 

argumentación. 

En la segunda unidad se busca que los profesores identifiquen los referentes teóri­

co-prácticos de la problemática, para hacer una recopilación bibliográfica de los 

mismos, de tal suerte que, en esta unidad, se abordan también los aspectos técni­

cos de la sistematización de información a través de fichas, así como los aspectos 

de citas y referencias bibliográficas. 

Para la tercera unidad, se plantea retomar la información teórico-práctica sistemati­

zada en fichas y analizar dicha información, a la luz de la problemática significativa 

para elaborar un ensayo académico que aluda a la significatividad de la problemáti­

ca docente y las posibilidades de su análisis a partir de un proceso de investiga­

ción. 

Los niveles de complejidad para el desarrollo de la tarea a medida que se avanza 

en los cursos del Eje se incrementan, ya que, en este curso el producto a que se 

debe arribar es un documento de ensayo, con suficientes elementos de estructura y 

contenido para argumentar la problemática y el paradigma desde el que quieren 

ubicar su análisis. Para ello sólo se cuenta con las antologías y las guías, que con­

tienen la mínima información para el desarrollo de esta tarea. 

Durante el cuarto semestre se aborda el trabajo planteado para el curso de "Con­

texto y valoración de la práctica docente", el propósito es que a partir de la pro­

blemática significativa se elabore un diagnóstico pedagógico de la problemática ya 

identificada y fundamentada en el curso anterior, y que derive en el siguiente curso 

hacia el planteamiento y delimitación de un problema de investigación. 

El cuarto curso, se estructura en tres unidades, la primera plantea la reflexión de los 

elementos contextuales que inciden en el desarrollo de la práctica docente. Para la 

114 



segunda unidad se plantea el análisis crítico de los elementos teóricos, prácticos y 

contextuales de la práctica docente en torno a la problemática significativa identifi­

cada. Para:cerrar;-se establece en la terce'ra unidad, la elaboración del informe de 

diagnósticó 'pedagógico construido en este prdceso. 
~ ' ·, . . , . '· •.. •- . 

Para la culminación de este curso se plantea la presentación de todo_ u_n informe de 

diagnóstico, los niveles de demanda del trabajO de los alumnos se incrernel1t,oan:En 

este curso se conceptualiza y se elabora el diagnóstico pedagógico, así c¡iie a_ la 

par que el alumno elabora la información de los anteriores cursos, nficesita prepa-
. ·.'· ... ' 

rarse para entender qué es el diagnóstico y elaborarlo, ya que es parte :_de la:eva-

luación del_ curso correspondiente. Así planteado, el proceso de apropiación de _con­

tenidos teóricos, procedimentales y actitudinales se observa dificil, porque las_posi­

bilidades de relación teoría-práctica están marcadas por actividades que'se,·c:i~ritran 
con mayor énfasis a la aplicación técnica que en la reflexión, Además:é:!e que'ccin 

este curso se da por concluido el proceso de problematización, para entrar.al quinto 

curso a la etapa de elaboración, aplicación y seguimiento de la propuesta de trabajo 

innovador. 

4.2.2 Segundo momento de elaboración, aplicación, seguimiento y evaluación 
de una propuesta de trabajo innovador. 

En el segundo momento de elaboración, aplicación seguimiento y evaluación de la 

propuesta de trabajo innovador se consideran los cursos de "Hacia la Innovación", 

"Proyectos de Innovación" y "Aplicación de la Alternativa de Innovación", (Ver Cuadro 

# 6) a través de ellos, se plantea "dar consistencia a la posibilidad de favorecer la far-

mación de los profesores-alumnos en el proceso de comprender e innovar su práctica 

docente, se concreta en la elaboración de uno de los tres proyectos de innovación 

docente." 10 

TESIS CON ----, 
FALLA D!} __ _qR:~~~II I 

10 UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL Proyectos de Innovación. Gula del Estudiante y 
Antologla Básica. Licenciatura en Educación Plan 1994. México 1997. p. 5. 
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EJE METODOLOGICO 
Momento metodológico: Elaboración, aplicación, seguimiento y evaluación 

de una oronuesta de trabaio innovador. 
Unidades 

Curso Pronósitos Temáticas Producto 
1.- Delimitar y conceptualizar el proble- 1.- De la problematiza-

SEMESTRE V ma docente. clón de la práctica 
docente al plantea-

Hacia la innova- 2.- Comprender los criterios de Ja lnno- miento del problema. 
vación y las caracteristlcas del proyecto. DOCUMENTO AR-ción 11-- Un proyecto para GUMENTATIVO SO-
3.- Decidir el tipo de proyecto: Innovar en la práctica BRE PROBLEMÁTICA . Acción docente docente propia. y ELECCIÓN DEL . Intervención pedagógica PROYECTO. . Gestión escolar • 111.- Elección del pro-

yecto de innovación 
docente. 

Curso Pronósltos Fases Producto 
1.- Analizar diferentes modelos de 1.- De la formación a 

SEMESTRE VI formación. la Innovación. 

Proyectos de lnno- 2.- Elaborar una alternativa. 11.- Hacia la alterna-
vación tiva. PROYECTO DE 

3.- Disel'lar mecanismos de evalua- INNOVACIÓN DO-

SEMESTRE VII 

Aplicación de la 
alternativa de in-
novación. 

CUADRO Nº 6: 

ción y seguimiento de la alternativa 111.- Mecanismos de CENTE. 
y el plan de trabajo para su aplica- evaluación y segui-
ción. miento. 

4.- Evaluar consistencia, pertinencia IV.- De la integra-
y coherencia del proyecto de lnno- ción del proyecto. 
vación. 

1.- Realizar los ajustes al pian de 1.- Preparación para 
trabajo de la alternativa y a los lns- la puesta en práctica 
trumentos de evaluación. de la alternativa. INFORME DE SE-

GUIMIENTO DE LA 
2.- Poner en práctica la alternativa 11.- Aplicación de la APLICACIÓN. 
de Innovación recuperando la infor- alternativa. 
maci6n para el seguimiento y eva-
iuaci6n. 

RELACIÓN ENTRE PROPÓSITOS-UNIDADES-PRODUCTO 
EN LOS CURSOS DEL PROCESO DE ELABORACIÓN, 

APLICACIÓN, SEGUIMIENTO Y EVALUACIÓN. 

Esta etapa del desarrollo curricular del Eje Metodológico, se inicia con el quinto cur­

so de "Hacia la Innovación", que se destina para la delimitación y planteamiento 

del problema de investigación y la elección del tipo más apropiado de proyecto de 

innovación para dar respuesta al problema planteado y orientarlo hacia su trata­

miento desde una perspectiva innovadora. Asi que este curso, es el enlace necesa-
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ria entre el proceso de problematización y el reconocimiento del ámbito de trans­

formación en el que se pretende· incidir,·, pero contradictoriamente, no hace explícita 

la manera en que se establee~- la contimii_dad con los anteriores cursos. 

<-:·.-­
·-·· 

La unidad ·uno'Óffece'elerri~~l:Ó~ para la delimitación planteamiento y conceptuali-

zación del pra'81eiri~;:¡a·G~id~d 'dó~~-'.l:Ípli-¡;;ta hacia el análisis conceptual de la inno-
· ,:·.; · -·,-··.·<-'·--·,.-:.: •. ,.....:..,,;.;,...-1S0·~,--,,--;·'-·-:..-·r-{:-.'•"~-""\o-.;.-·:·;,. ~,., ... ,;.;.,.: ... ;,,;.-:-'.'-···~····· - ·-· • 

vación, rnientr:¡:¡~·qu,e la .1:1nidad,trE1:5iP'C1.n.tea, el análisis de los tres tipos de proyecto 

para que! el 0 ~~6,te:~or:eÜj~' y1;:!r'gú~é~te'·5u eleccióri· de entre ellos para arribar a la 

:::::i~;i~:r:~ittid±~~t~r~~i~~~~:;~~ttfirá~~~LP~7::~:i:::: :7't;:i::~:7ayd: 
-~- :. r3~\-:::_t .· "'· -.;·.:-: .:-. -· - .. -· =·:· .. E.' . . - .- · 

-',:._:~·-:: , .• ~-~ ;•i. .~¡ ~,:;-""' ~ ~~ :·:~;;,_ 
'·,·: 

problema. 

A partir del 5·~xt~·durs:a;'5·ei ~ú~Íe'r~\~1 tr~t*-~i~~to didáctico de los cursos a manera de 

::~•t'.:i;t~f f~;~~~~7~~i:J!{;§~;,'.']:"~~;~ª :~.~~::":;~::,~~"::;. :: 
yecto, tarri:b_ién;~~t¡(iM~liba q'u~-l~s t~~toi incluidos en las Antologías ya no son la ba­

se para el desar;c:>J10 ele los c;ursos, es deC:ir los contenidos conceptuales pasan a ser 

un apoyÍ:> ~~r~ ~-i'~t:iorélaje de los cóntenic:lb;; procedimentales, ya que, esta etapa está 

centrélda én la ~ro puesta de innovación''. ':' 

El curso_ que corresponde al sexto semestre es el de "Proyectos de Innovación'', 

plantea la continuidad del tratamiento del problema delimitado, para lo cual el profe­

sor-alumno elabora su proyecto de innovación docente, entre tres opciones a elegir, 

proyecto de acción docente, proyecto de intervención pedagógica y proyecto de ges­

tión escolar. 

"Se conceptualiza el proyecto innovador, como la herramienta teórico-práctica que utiliza 

el profesor-alumno para explicar y valorar un problema significativo de su práctica docente. 

Le permite hacer mejoras en su quehacer profesional en relación a ese problema, en las 
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condiciones concretas para su aplicación, además constatar mediante el seguimiento. re­

flexión y evaluación los aspectos propositivos aplicados" 11 

Este curso se integra por fases de trabajo, en la primera fase, se analizan diferentes 

modelos de formación para contrastarlos con el propio y valorar la pertinencia de in­

cluir estos aspectos de fundamentación teórica en el proyecto. La segunda fase, se 

dedica a la elaboración de la alternativa para abordar el problema planteado. La terce­

ra fase, se destina al diseño del plan de trabajo, para la aplicación de la alternativa y 

de los mecanismos de evaluación y seguimiento. La cuarta fase, se plantea para rea­

lizar una valoración de la coherencia pertinencia y consistencia del proyecto. 

Todas estas fases se plantean corno momentos secuenciados para la elaboración del 

proyecto de innovación, por lo tanto, tienen que ser programadas en relación con los 

propósitos y el avance logrado, además en el documento debe quedar asentada la 

intención de la acción que el docente realizará en su ámbito laboral y las actividades a 

través de las que logrará su cometido, la que nombrará innovación. 

Para el séptimo nivel se diseñó el curso de "Aplicación de la Alternativa de Innova­

ción", como su nombre o indica el curso pretende dar seguimiento operativo a lo rea­

lizado en el anterior, para tal fin, se establecen dos fases, la preparación para la pues­

ta en práctica, en donde se pueden hacer los ajustes respectivos, tanto al plan de tra­

bajo como a los instrumentos de seguimiento y evaluación. La segunda fase conside­

ra la aplicación propiamente dicha y la elaboración del seguimiento sobre la aplica­

ción. 

Este segundo momento, es de valoración de las potenciales respuestas al problema y 

fa elección y aplicación de una, en el contexto específico de la realidad escolar en la 

que el estudiante de fa LE'94 participa, así como, su decisión de elaborar una estrate­

gia general signada por el tipo de proyecto de innovación que se elija. Este segundo 

11 Ibídem, p. 5. 
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momento también apunta. con vigor a la recuperación de los elementos teórico­

pedagógicos, de.cara a la construcción de una alternativa viable y congruente.12 

Con este curso se cierra la segunda etapa de la ruta curricular por el Eje Metodológi­

co, para dar paso a la formalización de la propuesta de innovación y la estructuración 

de un documento. 

4.2.3 Tercer momento de sistematización de los resultados y organización en 
un informe de trabajo. 

Para el octavo nivel, es decir, durante un semestre, se plantea abordar dos cursos 

al paralelo, el de "La innovación" y el de "Seminario de formalización de Ja innova­

ción", (Ver Cuadro # 7). El primero con el propósito de elaborar la propuesta de in­

novación derivada de la aplicación y su evaluación. El segundo pretende elaborar el 

documento formal de la alternativa innovadora que integre los elementos teóricos, 

metodológicos e instrumentales, resultado del diseño, aplicación y evaluación del 

proyecto" 

El curso· de. "La innovación", se establece en tres fases, la primera para la conclu­

sión de la aplicación de la alternativa; la segunda, para realizar un análisis.crítico de 

la información recopilada y, la tercera,. para esquematizar la cpropue:sta de. innova­

ción, dichas fases tendrán como resultado el informe de ev~1ü~(;i6n ~·e la aplicación 
> ' - '. • • " -- ••• '-·" ::~·:-:: •• '::~),~- : "· -

de la alternativa. 

Se pretende que las .fases sean abordadas de tal forma ql.Je constituyan elementos 

para la consolidación del documento final, en este momento, el ámbito de interés de 

estos cursos, es que los profesores-estudiantes cuenten con elementos para siste­

matizar la información recopilada y a partir de ello, realicen ajustes a la propuesta 

TESISCON ~I 
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12 En los capítulos 5 y 6 se expone como se traduce esto en una experiencia concreta. 
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innovadora, de acuerdo con los resultados obtenidos a través de la aplicación. Es 

en este proceso donde retoman··con mayor interés los aprendizajes logrados en el 

área específica, ya que, el análisis de los resultados, debe retomar los aportes teó­

ricos trabajados en todo el proceso formativo. 

E.JE METODOLOGICO 
Momento metodológico: Sistematización de resultados y 

oraanización de un informe de trabaio. 

Curso 

SEMESTRE VIII 

La Innovación' · 
'•.'· 

Propósitos Fases 
1.- Concluir la aplicación de la alter- 1.- Aplicación de la 
nativa. alternativa. 

· :z:·~ Análisis critico de la lnfonnación 11.- Análisis e lnter-
recopilada. prelación de resul­

tados. 
3.~:· Esquematizar la propuesta de 

. ;:· Innovación. 111.- La propuesta de 
Innovación. 

,. 

1.- Analizar y valorar cada una de 1.- Perspectiva crltl­
SEMESTRE IX '·.• las partes de.laipropúesta de.inno- ca de la información. 

vaclón; · ,. ·;.'.:'&· ''' 
Seminario de ·for­
mación de la inno~ 
vaclón. 

2.- R~~,s~r 1~,; ~~~~r~¡~~:~ienciales 
que''componen?ia,:estrUctúra y el 

·" estilodelap~c:>pues~¡¡i de i11novación. 

;,~ ~~_;i~;~lJAci~~t);,~¡'.;{r r~elabora-
do y centrar; la ilatención'' en 'redac­
ción,' estructuraf y5formaliZación del 
texto.' ·· · · · · """ · 

'"; ,--_. 
" 

11.- De la estructura­
ción a la formaliza­
ción: reelaboración 
del documento. 

111.- El 
formal: 
nes de 
escrita. 

documento 
las obsesio­
la expresión 

Producto 

INFORME DE EVA­
LUACIÓN DE LA 
APLICACIÓN DE LA 
ALTERNATIVA . 

FORMALIZACIÓN 
DEL INFORME GE­
NERAL DEL PRO­
YECTO. 

CUADRO Nº7: RELACIÓN ENTRE PROPÓSITOS-UNIDADES-PRODUCTO 
EN LOS CURSOS DEL PROCESO DE SISTEMATIZACIÓN 

DE RESULTADOS Y ORGANIZACIÓN DEL 
INFORME DE TRABAJO 

El "Seminario de ~orrnalización de la innovación", establece tres fases, la prime­

ra atiende a la idea de relacionar las características de los proyectos de innovación 

con los productos desarrollados a lo largo de la licenciatura, sobre todo aquellos 

correspondientes al eje metodológico; la segunda fase de sistematización y análisis 
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de la información generada en el seguimiento de la aplicación del proyecto; y, la 

tercera donde se presentan los resultados y orientaciones del proyecto. 

En este tercer momento, hay que hacer frente íi la. valoración de lo proyectado ante lo 

realizad~. e~·aluando los obstáculos, los límites.}/1'os alcances de una acción transfor­

madora~que pueda ubicarse en el plano de la innovación educativa. Todo esto se 

formali:z¡;:é!~: uÍi .escrito académico en términos -de resultados y hallazgos logrados, 

este prÓéfuc;i:i:;'¡)i:;ciré representa~ 18 base para iniciar el proceso de titulación por la vía 

de proy~dt6;Beil1h~vaC::ión. por lo tanto, el producto esperado es el informe general de 

la inve~tl9~6ió~~ei:Yi~~~~> 

Es."en•es_t~ punto culminante, donde se tiene que arribar a un resultado, mismo que 

incluye procesos imbricados, que en el diseño no se visualizan así, se empalma la 

fa~e de ·evaluación con la de elaboración del informe, ambas implican tratamiento y 

desarrollo de competencias diferenciadas, ya que; la valoración requiere retomar los 

referentes teóricos abordados en toda la ruta curricular, con un nivel tal que posibilite 

su uso reflexivo; mientras que la elaboradóÁ-.éi~i informe requiere la capacidad de 

seleccionar y sistematizar la información y exponerlo en un discurso coherente a tra­

vés de un escrito académico. Todos estos son procesos diferenciados, que en el es­

quema de la ruta curricular se observan como pasos secuenciados, a los que se arri­

ba sin mayor problema, en capítulos posteriores se profundiza sobre estos plantea­

mientos, con el referente concreto de una experiencia. 

4.3 Modalidades educativas en la LE'94. 

El Plan de Estudios cuenta con pautas para la operación del trabajo académico, 

establecidas a través de las modalidades educativas, el Modelo de Evaluación y el 

Modelo de Titulación, que recientemente cuenta con el Reglamento General para la 

Titulación de Licenciatura en la UPN. 

TE:JIS CON 
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El plan de estudios contempla para la operación de la propuesta curricular, tres 

modalidades de trabajo: a distancia, semiescolarizada e intensiva, los tres combinan 

de manera diferenciada el estudio independiente y las asesorías, ya sea colectivas o 

individuales, En el caso de la Unidad 03 A, sólo se ha ofertado el sistema 

semiescolarizado: 

"Esta modalidad plantea un determinado equilibrio entre el trabajo individual y el traba­

jo grupal, por lo que el estudiante debe asistir al centro de estudios el número de se­

siones que establece cada curso. Posibilita la interacción entre estudiantes y ,a_sesor, 

asl como la retroalimentación en función del trabajo realizado coadyu_va a modificar ac­

titudes individualistas y a favorecer la participación y colaboración entre los integrantes 

del grupo." 13 

Bajo esta modalidad, se supone que se integran grupos de aprendizaje que se reúnen 

en pleno, para celebrar sesiones de análisis sobre los textos que conforman las anto­

logías y obtener asesoría respecto a los trabajos que habrán de elaborarse indivi­

dualmente. Cada curso plantea un número de sesiones para el tratamiento de los con­

tenidos y el desarrollo de las actividades, desde luego que esto aparece consignado 

en los materiales a manera de sugerencias didácticas. La finalidad de esta modalidad 

es que: 

"Las situaciones de aprendizaje deben conducir al estudiante a ser un sujeto cada vez 

más independiente en el proceso de aprender, asl como propiciar la expresión de su 

creatividad, de su actitud prepositiva, la construcción de alternativas para la solución 

de los problemas de su quehacer y la reconstrucción del conocimiento." 14 

Por lo anterior, en el asesor recae la responsabilidad de favorecer la integración gru­

pal, la organización y desarrollo de procedimientos de estudio adecuados a las carac­

terísticas de los propósitos de aprendizaje y los productos, y por supuesto, la elabora­

ción de alternativas de trabajo innovadoras. Por esta razón, las sesiones grupales se 

13 UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL. "Introducción a la Licenciatura en Educación". Op. cit. 
p,.44. 

4 lbldem,. p. 43. 
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combinan con el estudio independiente y las asesorías individuales, en donde se es­

tablece la posibilidad de abordar el tratamiento de las dificultades individuales para el 

avance en los productos del aprendizaje planteados en cada curso. 

En esta dinámica se abordan dificultades o inquietudes grupales, a la vez que, obstá­

culos individuales en torno a tareas especificas tales como el análisis, la discusión de 

lecturas, actividades orientadas hacia la confrontación de ideas, la recuperación de 

referentes teóricos tratados en otros cursos, la aplicación de instrumentos para captar 

información empirica, la elaboración y formalización de avances de investigación en 

un escrito y la planeación de la innovación, entre otros. Asuntos que en la propuesta 

no se explicitan, pero que en el trabajo de asesoria académica se abordan didáctica­

mente en momentos diferenciados, pautados por los ritmos de aprendizaje y tiempos 

disponibles. 

4.4 Modelo de Evaluación. 

Ante esa perspectiva, e;l ,proceso de evaluación es uno de los aspectos más ~<;>ntro­

vertidos al interio~.-de 1él' LE'94, ya que, su modelo de evaluación establece. una defi-
. •' ;! · .... .' . - ' ~ •. . .. _, ' ' 

nición y sus principios, que pretenden ser congruentes con la perspectiva formativa 

que plantea la LE'94, el modelo define a la evaluación como: 

u.~.un medio de apoyo al proceso de enseñanza -aprendizaje, ya qué :~uhiinls­
tra la información sobre los antecedentes de formación, saberes y experiencias 

con que cuentan los sujetos participantes en éste. Es, además un recurso·que 

propicia el desarrollo cualitativo y una mejora efectiva de este proceso en la 

medida en que se indagan los elementos que están presentes en él (conteni­

dos, medios, estrategias, dinámicas de los sujetos, entre otras). También es 

una base para resignificar y tornar decisiones en tomo al desarrollo curricular, 

al dar cuenta de las problemáticas vividas en la instrumentación del servicio 

educativo. La evaluación se lleva a cabo mediante un proceso complejo que 
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explicita lo cotidiano, por lo tanto, es práctica. Involucra los sujetos del aprendi­

zaje, sus interrelaciones y la comprensión y mejora de los programas" 15 

Al observar con mayor detenimiento los rasgos de la evaluación y las responsabili­

dades en quienes recae, notamos que el modelo de la LE'94 es claro, "se plantea 

que la evaluación del aprendizaje en la licenciatura para maestros en servicio se caracterice 

por: 

Ubicar que el aprendizaje de los sujetos involucrados en el plan de estudios está 

orientado hacia el análisis e innovación de la práctica docente; 

Incluir tanto a los sujetos que intervienen en el aprendizaje del estudiante como las 

condiciones institucionales en que se desarrolla; 

Partir de una concepción institucional amplia, que combine criterios de obligatoriedad y 

de flexibilidad; 

Ser un proceso participativo y formativo para estudiantes y asesores; 

Constituir en si misma una experiencia de aprendizaje.tanto para el alumno como para 

el asesor, debido a que propicia la reflexión, el análisis, la critica, la abstracción y teori­

zación de contenidos y experiencias; 

Garantizar el dominio de los contenidos educativos formalizados en el plan de estu­

dios; 

Reforzar el aspecto cualitativo, es decir, el proceso de construcción del conocimiento 

por parte del estudiante. sin descuidar los aspectos cuantitativos que permitan una 

evaluación integral." 16 

A partir de esta caracterización, dada y asentada en el propio plan de estudios, se 

establecen las bases para caracterizar la propuesta pedagógico-didáctica elaborada 

considerando la concepción institucional de obligatoriedad y flexibilidad, que a su vez, 

posibilita en la realidad focal del currículum de la LE'94, fa elaboración de las adapta­

ciones necesarias para consolidar la relación propósitos-resultados en esta propuesta 

formativa. 

15 UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL, Modelo de Evaluación de la LE'94. Documento de 
Trabajo. México. 1994.p. 37. 
16 lbldem, p. 37 
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Se asume entonces que, la combinación de elementos cualitativos y cuantitativos, 

de obligatoriedad y flexibilidad en la evaluación; promoverá la formación para el . . . . 

análisis e innovación ·de la.práctica·~docerite;~considerándosele como un proceso 

particip~tivo que:propicia lá reflexión y ei análisis dellos sujetos y de la institución, 

por esta ra:Zó.n la resp~nsabilid~d de eval;.Jaf: r-E;icae en tres diferentes actores, sien­

do el asese;;¡. qLlié;, establecerá el puente ~ntie la institución.y el estudiante: 
.,.--.c., 

~ J::· ; :· 

"Con base en el concepto de evaluaCión que anteriormente se expuso la responsabilidad 

del proceso recae en los asesores, los e~t~dici.,"íes y la institución. En el asesor recae la 

responsabilidad de planificar el trabajo d~ ~v~IL~ciÓn tomando como base: 
. :·•-. ,- ~;~"-·,:,: I " .~: - .. " 

Los referentes de carácter instituciona.1 emanados del plan de estudios y programas. 

La delimitación de los objetos de e~aiu¡,;;;¡ó.,- a partir de la redefinición de los conteni-
.,, -.. , ... · ·' ··,, - - -

dos educativos realizada conjuntamente con el grupo o el estudiante; 

Los criterios, medios o usos de la evaluación propuestos por el grupo o el estudian­
te. "17 

Las posibilidades de este tipo de evaluación para fortalecer el proceso educativo 

son invaluables, sobre todo ante el compromiso de una formación crítica,· siri" em..:· 

bargo, la mayor contradicción es que en la práctica de este Modelo de Evaluación, 

los criterios administrativos para la certificación de estudios mantuvieron vige;;rites el 

principio de la cuantificación, persistió la forma tradicional de calificar C:o;; bas~".en el 

número; en la práctica esto ha significado un conflicto para eÍ asesor al 'n1(;rl'.ienl:o 

de evaluar, porque a pesar de contar con un modelo académico que paute la ·activi­

dad académica, los resultados de este tipo de evaluación no se retom'an como for..: 

ma para revalorar y redimensionar los alcances formativos de este curricuiurii, en­

tonces, a final de cuentas, es el asesor quien ejerce la responsabilidad. d.e asentar· 

una calificación cuantitativa, mientras· que la institución se encarga de los procesos 

de certificación de estudios, de tal ~anl:!ra la evaluación ha quedado confináda a la 

racionalidad administrativa y reducida a su posibilidad cuantitativa. 
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4.5 Modelo de Titulación. 

El proceso de titulación intenta ser congruente con los principios· y lineamientos del 

Plan de Estudios, por esa razón, se sustenta en el Reglamento General de Titula­

ción Profesional de la Licenciatura en UPN, además de contar· écm urí instructivo 

específico para la LE'94. En éllTibos documento.s se establecen:.1,¡;¡~;~ppi~nes de titu­

lación, los requisitos y trámites correspondientes para llevar a ·efe.eta dicho proceso. 

"La titulación d,;; la Licenciatura en Educación, Plan 1994, es"la '¿Í.J1¡;;\¡.i~6·¡¿;;.J'ciE~ una 
• "·-. '._ .:.:-,.:_:-. •'·_· ;_t-.· ,"'. ._:"!>/!·~'.>.,·::t1'~'l''":'t;;.~·-:;;;h~'.',-;.:.'.:'-:~ .·:·:.> .. 

etapa del proceso de formación profesional que implica la evaluación sobre la ·capa-

cidad crltíC:a~'~~flexiva y transformadora que el egresado posee sobre s'il :µ;éctié:::a 

docent'e·;~'.i~bllJye un procedimiento administrativo.'" 18 

El modelo de formación de la LE'94 contempla que al finalizar el trayecto de ocho 

semestres, los egresados cuenten con un trabajo de investigación que facilite el 

acceso a la titulación, para ello se establecen como opciones de titulación las si­

guientes: Proyecto de Innovación, Tesis, Tesina, y Examen General de Conoci­

mientos. 

El proyecto de innovación es la opción que se establece como resultado del trabajo 

realizado durante .el trayecto por el Eje Metodológico, en cualquiera de las tres ver­

siones: Proyecto de Acción docente, Intervención Pedagógica o Gestión Escolar. 

"A través .. ~131 pr~yecto de innovación docente, el. profesor-alumno propone mejoras 

en su quehacer profesional, describe las condiciones particulares de su aplicación y 

a través ·d~ ~n seguimiento, establece las modificaciones necesarias a su propues­

ta, refl~xio¡,a y valora la pertinencia de sus proposiciones aplicadas y las posibilida­

des de generalización"' 9 

18 UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL. Instructivo de Titulación para la Licenciatura en Edu­
cación Plan 94. Documento Preliminar: México, 1994, p. 5. 
19 lbidem,. p. 1 O. .. : . . . 
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La Tesis es la opción que se presenta a través de un proyecto de investigación pa­

ra abordar desde lo teórico-metodológico un problema de lo educativo, puede ser 

individual o en equipo. 

La Tesina se presenta a manera de ensayo, monografía o informe académico. Sólo 

se pres~~ta,de manera individual y debe contener una disertación sobre un tema o 

problem;;i(C!él ámbito educativo. 

El exa~eri generaL'.de conocirnientos{consiste en ',la ~l~bora~ió~ dn~!'!'idual de un 

examen e;;crl~Ó. 'realizado conb:¡se ~n •lo~:cont~~i~oi:•de.los .cursos :d·~ fa1 ·LÍ:-94 y 

sintetizadc; en un temario. < ·.·.~'. .'·e··, ',,'.,,_·,, :;:,: .. ::::·.· >:: ::.-. .,· ..... , .. 
"" ¡· - "'-~ f.>' '_".,., :.,, "' -.~~)-•.;e "--: }·;'t~ ·.,, ' ' . 

: :· ·.-.·:,_-.-,.,,-._.,_,_.·":.;:~~·.· __ .'-,·.•.·c .. ,.~_ .• ·••·.· .•. -._.: ••• ··,_.·.•.,··.· ..• ,·.,.,·.·.~.· .. :·~--·.·".'.•,:.~:.·::_:,.• .... : -. -·.,' .·.-:; ·_::'.::, '." ... -,;: --, -'"< .-'~'.>''.·~:"::!, ~;,-~ .... )- .::·~, . - ' ' - ' • - :>:1~7 ;._ .: ;;;',,:_, ;: (?}-~'· : : ·~-: , )::;/«. ;.-: -~. ~- -; 

"Se coricib~ el ex;;;iITién de'.con'oCimiEmtt:)S como,una.'.opción en la cual el egresado 

:r~=:~:ti1f ~~J~f~f~~~fü~~~i~~~!~~::.~":::::"ra~~~::.~~: 
• • ,' ~ ~'""-'J. ..L..,.: F: ' • .: !~ _ "!: 1 •, ;::. , .:: • • 

Los requ1s1tos para cualquiera de las opciones es que los estudiantes hayan cub1er-
. .. :- >-~- ·- -.-··s>.~r.¡·,:;·-· -_,-,--~-.; . .:-~,"·~"f"~·::::~.«(5--.-s ,.;:~.?:··. -~:-0:"~;.:· -/~<'""\:. ::;-.:::/:.: •. ;\-~! _-:...:·,< .. 

to el total .de créditos delplan:de; estudios;·que cuenten con el dictamen del trabajo 

y presenten I~ ~éplfci~";:5~~{8~¡':#{f~iií&;~{~o ~"-j~;"'~E;7j¡,-5C:riban en el examen general de 

conocimientos 'cie'<:ic:{ú_erc:lO' a !Os p~riodÓ·s previamente establecidos y lo aprueben. 

A pesar de tratarse ·de opciones diferenciadas para la titulación, todas ellas insisten 

en la recuperación de la formación critica, de la reflexión y de la posibilidad de la 

innovación. Una de las opciones sometidas a serios cuestionamientos por parte de 

los académicos es la de examen general de conocimientos, cuya posibilidad de 

recuperación y resignificación de la práctica docente a través de un cuestionario 

temático y con reactivos que se califican cuantitativamente, se contradice con el 

Modelo de Formación, el Modelo de Evaluación y los propósitos de la titulación ex­

puestos en el propio instructivo. 

20 Ibídem , p.20. 
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En todo caso, las opciones de titulación son percibidas más como un trámite admi­

nistrativo que como una posibilidad de reflexión académica. Este es otro aspecto 

en donde la relación entre el planteamiento curricular y la realidad están disociados. 

4.6 Estrategia institucional en la Unidad 03 A para la operación de la LE'94. 

La propuesta curricular con sus líneas y áreas de abordaje, pretende un tipo de for­

mación crítica que se orienta en la línea de la reflexión, comprensión y elaboración de 

proyectos de trabajo innovadores en el ámbito laboral de los docentes-alumnos, esta 

visión se traduce en la práctica del currículum a través de distintos niveles de inter­

pretación y significación que cobran vida en el devenir curricular, esto es, en la especi­

ficidad institucional. En este proceso se juegan múltiples elementos y criterios de or­

ganización que estructuran en tiempo y forma las actividades académico­

administrativas para llevar a efecto la práctica de la propuesta curricular. 

Las disposiciones institucionales de la Unidad 03 A para la operación de lo estructural 

formal del currículum de la LE 94, representan las condiciones especificas que carac­

terizan la práctica del currículum de la LE'94. La operación de la LE'94 se organiza 

con una lógica y congruencia establecida a partir de la dinámica del ámbito local en la 

que se desenvuelve la Unidad 03 A, se apega a los criterios de racionalidad adminis­

trativa para el uso de tiempos, espacios y recursos, de conformidad con la demanda 

educativa y las condiciones de atención de la misma. 

La modalidad de estudio semiescolarizado, se opera de acuerdo con el calendario 

escolar vigente, con la idea de hacer compatibles los periodos vacacionales, tanto 

para los profesores-alumnos, como para la realización de trámites ante la SEP Esta­

tal. 
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Cada ciclo escolar se divide en dos periodos semestrales, uno de septiembre a febre­

ro, y el otro de· febrero a julio> En cada· periodo se contempla la celebración de 16 se­

siones de ases~rla grupal; parácada uno de los cursos del semestre en tumo. 

Las sesiones.gn.1p~l~s se p¿ograrñ_i:J...; s"erT1analmente, con.90 minutos para cada curso, 

de·manera quec1a'~1liíborahiór:.'ci~í"progr1'1Ína semestraí realizada por los académicos 

::·;~~~~~:~;~~~~~¡~;~~f i~~~i~;f;;~;z~t~~~;f :~E:;::::,:: 
El horario vespertino ta,mbién ~-ª ~til~~a con mayor.frecuencia para las asesorías indi-

viduales. . .... . ',). L ·_;._,·.~/'.:· .::•: .. " ··-···· ... · .... ,·i's.•·.·· •· 
-- . -· <::í. :_ '. ' · .• ~---~",,. 

~ • '~'- ·,\_; '•C;j~~:J>,; :,· -, . ' ~~ '.f~ ~:,.'.;', ~-. ',>~· .. }"" 

La actividad grupal se concentráén (lmbloque, con la infonCión de que queden espa-
cr ;; -'~~-·-: ·:' ~,>;,r:.:·::\~:~~\:::~·:,:1~~ .. -?:\·~:---:'iif.,'·'~r,,. ·.,-;~~.Y_:_:;~~·-~- -.. .-~ . . ~':. - ·- -

cios semanales disponible~ pa·ra"qu~'.eLestudiante realice las lecturas y actividades 

previas con las que de~~-a;istl~~IÍ3>~~~i'c;~;gr~pal, además para que pueda combinar 

su actividad acad~mi_ca·~;;6& .. 1a_'.;;Íst~ncia regular a sesiones de asesoría individual, 

con la frecuencia y é:ri:i~~~¡¿t~ ~~~-; ~C:iriiid~re adecuada a las necesidades particulares, 

ajustando los tierA'8;;~'ci'~1 ~l~h.;~~ ·~del ~sesor. 
. . : • - ,, -·~,¡;$ ; ;· : ,,~. " ·- ~ 

Los jueves en l_a tarde es el horario institucionalizado para la celebración de reuniones 

académicas, sean de carácter general, por bloque semestral, de asesores del eje me­

todológico o de los proyectos estratégicos de la institución. Este espacio no se consi­

dera abierto para las asesorías, ya que la iniciativa institucional es que todos los ase­

sores asistan puntualmente y permanezcan en las reuniones. 

Con esta base se organiza la actividad académica de la Unidad, racionalizando los 

tiempos de atención para estudiantes y los tiempos de organización y desarrollo de 

las actividades inherentes a la actividad académica {planeación, programación, prepa­

ración de materiales, evaluación, asesoría y titulación), a partir de ello, el asesor está 

obligado a elaborar su programa semestral de actividades apegándose a estos li-
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neamientos, si surgen cambios, se deben llevar para su discusión y acuerdo en el es­

pacio de reunión académica y a partir de alll se define su destino.· 

Los periodos administrativos para la presentación del programa semestral y la distri­

bución de cargas académicas, se formalizan al inicio de cada semestre, dependiendo 

de los grupos por atender y los cursos por operar, y al fin del semestre se elaboran los 

informes respectivos para las instancias directivas. 

4. 7 Formación e innovación educativa en el desarrollo curricular de la LE'94. 

A partir de la descripción del plan de estudios de la LE'94, se intenta puntualizar 

aquellos elementos que en su estructura formal son sustanciales para alcanzar los 

propósitos formativos y de la innovación educativa y destacar aquellos que en su 

diseño, quedan poco claros () qúe no apare~en. 

El currículo de 1á'Cés4'é"enº'5ú''"¡)roplíesta formal, plantea un tipo de formación que se 
- ·, ' -~ =,_:.,,.~:~·~t:·=~;;;_:~,:;.:¿;:~-:2;.'.:-~-1:/ ',.:~~-.-.t;:º- -_:-.~:::· ,:_. -~'..::.. ---. _ ... _... - . ·-.;, ' ., -- _. , .: ::'. .·:::;_ .~ ; -.. ·. J. 

denomina crítica·:porqúe"plaiítea'como centro de análisis a"la práctica docente, con 

miras hacia sü t~~nsfo'~rt'.ia-Ción a.través de la comprensión del medio, que se realiza 

a partir de Ün ·. ~~d2~~'c:)·,• intenso de investigación educativa. Con esta base, en el 

planteamiento ~Jrri~Ül~r s~ establecen cursos organizados en lineas y áreas de 

estudio, que al combinarse con el Eje Metodológico, proponen abordar al paralelo la 

formación teórica y la formación metodológica, en la primera se busca dotar al es­

tudiante de las herramientas teórico-conceptuales para el abordaje analltico de la 

problemática del ámbito escolar; mientras que con la segunda, se pretende el 

aprendizaje de las herramientas teórico, técnico e instrumentales de la investigación 

educativa, con marcado énfasis en el paradigma cualitativo de la investigación. 

A primera vista, este planteamiento parece congruente con los propósitos que se 

persiguen, pero al tratar de entender cómo se teje la relación del Eje Metodológico 

con las otras líneas y áreas de estudio, surgen especificidades que hay que clarifi-
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car, ya que, se prestan a diversas interpretaciones que en el momento de operar 

inciden en el proceso de enseñanza-aprendizaje y en los resultados formativos. 

El Eje rriefodolÓgl;;c{tierie asignado un papel estratégico, porque se constituye cu­

rricula~eOt¿hi'cinfC:,: ~i espacio previsto para conformar una formación metodológica, 
-~ . - - • ,, ·'. "' "<:-. -, ·: - ·;_ .'.'. ,:·· __ , - .. ' ' 

que además si,.Ye~corrio medio para el análisis de la problemática y la elaboración 
"' -- ·· .. ··:- ''.·''·..,'._,;__·.·;-<,:.:'.-'-~~- --"-~~ 

"En estó's térmií-ió's,: lois cursos del eje metodológico buscan contribuir a innovar el ejercicio .· .. ·. , .. , .... ,,,_ ,_ ,•·., 

profesionai:de'losprofesores, correspondiéndole a los cuatro primeros cursos conocer y 

co,,;;pre~~t!?~ ¿;;''cf ;~~6b1~:,;;ática, para después intentar transformarla." 21 

¿:,_'\ :-.-..;:r:~.:-j(~'>; --.-:::: '.'i -· ·- ' -

En 1á 1Ógicél~~;'"'~1~~;:de Estudios, el trayecto metodológico planteado a través de nue­

ve ct..irs~~;'i~'~¡'~'),i,; p~incipalmente contenidos conceptuales, destinados al conocimien-
. -.~:·-,_;.,,:~~··'·:·;e;;:.:)~:,.-_:~,~: 

to de.las'.técrúcás e instrumentos utilizados para recuperación y sjstematización de 

infor;.;.¡al::'iÓi.'1/~~nt~nidos procedimentales orientados a su aplicación y manejo; am­

bos f:,i'ete':icie'n -~, desarrollo de la formación metodológica, misma que debe conjugar­

se cc:in ~{'¿"O'nte;,ido teórico de la LE'94 para apuntalar el proceso de transformación 

de la práctica docente. En este trayecto no se especifican los contenidos actitudinales, 

a pesar .de que son indispensables para la conformación de niveles de conciencia de 

la realidád,· escolar en la que como docentes pueden intervenir, en ellos está la posibi­

lidad de ejercer la aceptación hacia la reflexión y el cambio. 

Es importante señalar que la naturaleza de los contenidos de las otras lineas y 

áreas de. la LE'94 marcan una diferencia con respecto al Eje Metodológico. En las 

líneas psicopedagógica, de ámbitos y soc/oeducativa, los contenidos se orientan 

hacia la formación teórica del docente, por lo tanto el centro de atención se centra 

en los contenidos de tipo conceptual. En las áreas específicas se abordan aspectos 

teóricos y de metodología didáctica, por lo que los contenidos oscilan entre lo con­

ceptual y lo procedimental. 

21 UNIVERSIDAD PEDAGÓGICA NACIONAL El maestro y su práctica docente. Guía del Estudian-
te. Op. cit. p. S. 
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Esta diferencia de los tipos de contenidos entre áreas y líneas, remite a la distinción 

necesaria entre los objetos de estudio de cada curso, los procesos de aprendizaje 

que se intenta promover en los alumnos, la producción académica derivada de 

ellas y los resultados de aprendizaje. Lo anterior conduce necesariamente a re­

flexionar sobre las posibilidades de alternancia teórico-práctica que potencialmente 

el plan delimita, en primer término, en la interrelación de los contenidos conceptuales, 

procedimentales del Eje metodológico, y en segundo término, en su relación con los 

contenidos de otras líneas y áreas de formación que el Plan de Estudios maneja. 

Lo anterior implica entender cómo desde el diseño del plan se movilizan los conteni­

dos para que la innovación educativa sea posible, cómo se puede abordar lo metodo­

lógico en el proceso formativo desde una perspectiva ligada a la comprensión y la ac­

ción de los profesores, en el sentido de la innovación, ya que, también esto define un 

tipo especifico de relación teoría-práctica en el marco de la LE'94. Hay que clarificar 

los aportes de estas perspectivas metodológicas al desarrollo de la formación, para 

establecer la relación entre el conocimiento y la acción, a partir de las bondades de la 

investigación acción y la etnografía, considerando que este diseño los retoma para 

cumplir sus propósitos formativos, dado que: 
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00Maria Bertely y Martha Corenstein consideran que el incremento en el número de in­

vestigaciones educativas desde la perspectiva etnográfica se convierte en un hecho 

digno de reflexionar, porque ... hay investigaciones etnográficas cuyos productos son 

descriptivos y anecdóticos, como otros, que son interpretativos y hermenéuticos; por 

eso, agregan, hay una variedad de metodologfas ... Es conveniente hacer una precisión 

con respecto a esta amplia gama de trabajos: más que un tipo de investigación etno­

gráfica, lo que se presenta son investigaciones que ponen la mirada en el actor, en su 

'significatividadº y en su entorno, pero cada trabajo tiene un tratamiento particular. Al­

gunas son descriptivas y otras interpretativas; algunas alcanzan el significado de las 

actuaciones, mientras que otras se quedan en simple señalamiento; algunas parten de 

supuestos teóricos para construir tipos ideales, cuando otras se limitan a narrar lo que 

observan, sin jerarquización ni articulación. Otras más buscan la interpretación de las 

acciones sociales, mientras que otras tratarán hacer historias de vida. No faltan aque-



llas que tienen como cometido la_ intervención del investigador en el ambiente escolar, 

con miras a buscar su modificación"22 

Los aportes de ambas perspectivas metodológicas, pueden derivar en diversas 

modalidades de investigación, cuyo común denominador es la significatividad del 

actor y su entorno, y por consecuencia arriban a productos diferenciados, con lo 

cual fa pretendida transformación tampoco representa un consecuente obligado, 

entonces, fa innovación educativa a partir de la formación que la LE'94 establece en 

lo estructural-formal, puede derivar en múltiples formas de entender y realizar la 

investigación, asf que los niveles de comprensión a que accede el profesor-alumno 

también son diferenciados, así como la intencionalidad de su acción: 

"Por ejemplo, la etnografía critica que tiene como objetivo principal la intervención 

del investigador para que los actores tomen conciencia de su situación polltico­

social (Escobar, 1994 ), difiere de la etnografia que plantea Rockwell, cuyo objetivo 

es comprensivo. Las historias de vida también buscan la comprensión, pero su ins­

tru_mento principal es la entrevista profunda para captar el significado de una biogra­

fía inmersa en un escenario social e histórico particular, más esto tampoco es sinó­

nimo de etnografia. En todas estas variantes de investigación cualitativa (investiga­

ción acción, etnografía, historias de vida) la manera de exponer los resultados. es 

distinta, porque los objetivos específicos, la teorla de apoyo, los conceptos, las téc­

nicas para obtener información y la exposición de los resultados son también disimi­

les." 23 

No obstante, el Eje Metodológico se asume como si todas esas perspectivas de in­

vestigación fueran plenamente compatibles y representaran una sola postura de reali­

zar fa investigación, cuando en realidad se recuperan ambas perspectivas metodoló­

gicas, por las posibilidades reflexivas que éstas contienen, ya que, 

22 PJ!\IA OSORJO, Juan Manuel. "Consideraciones sobre Ja etnograffa educativa". en Revista perfi­
les Educativos. CESU-UNAM. Tercera época. Vol. 19. Núm. 78. 1997. p. 42. 
23 lbidem, p. 43. 
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"El proceso de investigación acción se basa en dos principios esenciales: mejora y 

participación ... Esto significa que la investigación -acción se ocupa de la mejoría de 

las condiciones sociales de existencia. Sin embargo ,en este proceso el perfeccio­

namiento no se impone desde <<otra parte>> a~los',partÍcipantes en cualquier situa­

ción, sino que ellos mismos se convierten en contro1él8~res del proceso de perfec­

cionamiento". :Z4 

Este es a mi parecer el argumento por lo que ambas perspectivas de investigación se 

retoman, por las posibilidades de mejora de los participantes en el proceso, la situa­

ción que no se considera en el plan, es que a partir del desarrollo de estas modalida­

des de investigación, es factible aludir tres formas de investigación-acción, de acuerdo 

con los intereses planteados por Habermas, y que según Grundy, conducen a diferen­

tes maneras de relacionar la teoría con la práctica, por lo que, ofrecen diferentes re­

sultados en cuanto a la acción, dichas formas involucran diferencias en su concep­

ción, abordaje y realización; así que, conllevan distintas maneras de enfrentar la for­

mación para la investigación y la innovación en el marco de la LE'94, ellas devienen 

en el desarrollo curricular en modalidades de enseñanza y prácticas de investigación 

acción en tres niveles: acción técnica, acción práctica y acción emancipadora. 

Específicamente, la investigación-acción técnica apunta hacia una forma de transfor­

mación que se centra más en el cómo, para lograr la eficiencia y eficacia, obviando la 

reflexión sobre el qué, quiénes, cómo, en qué contexto, por qué, y para qué del cam­

bio. En el segundo caso de la investigación-acción práctica, el cambio apunta hacia la 

transformación sobre la base de la comprensión de la realidad, de las formas de abor­

dar y accionar desde la comprensión, involucrando el punto de vista de un determina­

do grupo en el propio proceso de la comprensión y la acción; en el tercer caso del in­

terés emancipador, el proceso de investigación-acción incorpora también la reflexión 

de los teoremas críticos, que posibilite el desarrollo de una comprensión crítica de las 

interacciones y contextos sociales. En la investigación-acción emancipadora, la com­

prensión cobra un sentido distinto, ya que, se traduce en praxis, sin dejar de 

24 GRUNDY, Shlrtey. Op. cit. p.193. 
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reconocer fas condicionantes que las estructuras y las interacciones sociales informa­

das por intereses dominadores y de contrÓI ejercen sobre la práctica. 

-----_.-.,..-.---1--­

~ 

Por lo tánto;.la transformación de la práética doce11teprÓpÍátiene· incidencia diferen­

ciad~ en la concepción de cambio, a partir del.'desa~rÓllÓ de la investigación. Una op­

ción de cambio es hacia la racionalidacl 'tééíli<;a,: ba°jo lcís principios de eficacia y efi­

ciencia de los procesos educativos, asunt6'centralen. la .. visión técnica; la segunda 

opción, se caracteriza por el cambio b;as~d~ ~~ la· construcción del juicio personal y 

comprometido; una tercera forma, es el;'cambio que modifique concientemente una 

participación política en los proceso~ formativos, en cualquiera de fas tres opciones se 

visualiza una apropiación de los referentes teóricos y los contenidos conceptuales y 

procedimentales, que también irnpllba ·;,ivel.es diferenciados de su uso y apropiación 

en el intento por modificar fa práctica de· los profesores a partir de fa formación. 

En relación directa con lo anterior, cobran relevancia los contenidos actitudinales, por­

que a partir de ellos es .como se.puede desarrollar una postura ética hacia la transfor­

mación, que se encuentr~ estrechamente ligada al proceso de conciencia que la for­

mación promueve o inhibe, y a fa voluntad del sujeto de intervenir en su realidad, de 

tal manera: 

"En la investigación acción técnica, el respeto por la Idea proporciona una orienta­

ción ética. En. el .sentido interpersonal, supone el respeto por la destreza o, en el 

peor de los casos puede representar sólo el respeto por los argumentos basados en 

la autoridad. l...a'éuc~ que orienta la investigación-acción práctica consiste en el res-
- . ·"· -~~:- ;." ,· 

peto por la a.utonomra y la responsabilidad de las personas individuales. En la inves­

tigación-acción emancipadora, la ética orientadora va más allá del nivel individual 

para llegar al nivel social. .. La ética que orienta la investigación-acción emancipado­

ra incluye, por tanto, los ideales poUticos de libertad, igualdad y justicia."25 

En los propósitos formativos de fa LE'94 aparece plasmada esta intención, pero en el 

diseño del Plan de Estudios se diluye la relevancia de los contenidos actitudinales, por 

25 Ibídem, p. 213. 
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sobre !os de carácter conceptual y procedimental, por lo tanto, el tipo de transforma­

ción que se habrá de realizar queda condicionado a la posibilidad de comprensión del 

entorno logrado a partir del proceso de investigación que en el trayecto por el Eje Me­

todológico se logre consolidar, así que, la transformación puede tomar muchos senti­

dos y matices, dependiendo de cómo a partir de ello se impulse una reflexión profun­

da de su acción cotidiana en la realidad en la que viven. 

A través de la visión cualitativa de la investigación, se pretende lograr una perspectiva 

formativa orientada con mayor énfasis hacia la reflexión y potenciación de la acción 

hacia la transfor:mación de la práctica docente de los profesores alumnos, proceso 

que no lle.;a i;,,plicito solamente el hecho de investigar la práctica docente propia, sino ' ·" . '' .. , ,._ '~ - ' . -"~ "~"''> '.· -
el de someterse:a'.procesos de cuestionamiento del hacer particular y su potencialidad 

de ~mtiiC>,:,¿c:)ri .ni~eles de conciencia que superen la inmediatez empírica. Por ello se 

justificá <{ü~·1ci~ contenidos del Eje Metodológico enfatizan lo conceptual y procedi­

me;,talde ·1.a investigación educativa, por sobre lo actitudinal, aunque paradójicamen­

te, estesea un aspecto nodal en el proceso formativo, para promover una actitud posi­

tiva ~r1te 1~:innovación, este aspecto se queda en el terreno de la interpretación y tra­

tamiento de los asesores responsables de los cursos. 

Así es que la transformación en su versión de innovación, significa la construcción de 

una posibilidad, entre las múltiples que se pueden elaborar a partir del trayecto por el 

Eje Metodológico, la transformación de la práctica docente a manera de innovación, 

se plantea en la propuesta curricular vinculada necesariamente al estudio y reflexión 

de la práctica propia, resultado de un proceso de indagación y confrontación del pro­

fesor-alumno entre los aspectos teórico referenciales que la LE'94 ofrece y la realidad 

docente. Esto significa que se plantea una relación lineal entre formación e innova­

ción, porque se da por sentado que a partir de la formación se podrá realizar la inno­

vación, y lo que sucede es que esta relación es en si misma mucho más compleja, 

por eso, es necesario abordar un análisis más profundo de los propósitos, contenidos, 

materiales y productos diseñados para cada uno de los cursos del Eje Metodológico, 

para determinar las condiciones en que se planea afrontar esa gran tarea. 
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4.8 Posibilidades de reflexión teoría-práctica a través de la trayectoria curricular 
en el Eje Metodológico de la LE'94. 

La propuesta curricular estructura en líneas y áreas separadas, lo teórico y lo metodo­

lógico de la formación, a la vez, que plantea la necesidad de relación constante entre 

ellas, ya que, es la condición indispensable para el conocimiento y transformación de 

la práctica docente. Por lo tanto, la relación entre el Eje Metodológico y las áreas es­

pecíficas aparece como uno de los aspectos obligados por realizarse de manera se­

cuencial, en un proceso continuo y correspondiente al avance semestral de los cur­

sos, en esta lógica, la posibilidad de relación queda ubicada en el plano de los conte­

nidos y de los productos a elaborar, y no necesariamente en los procesos de razona­

miento que se deben promover, para que el profesor-alumno haga un uso de la teoría 

que le posibilite "pensar la educación alternativamente con base en redes conceptua­

les y categoriales para construir interrogantes y de esta manera plantear objetos con 

visión pedagógica" 2 • 

Lo que se intenta señalar es que, en la relación del Eje con los demás cursos está 

contenida la posibilidad de articulación teoría-práctica que se pueda promover en 

esta trayectoria formativa. En el diseño del plan de estudios dicha relación se ob­

serva compleja, porque se abren líneas paralelas de abordaje de la formación teóri­

ca y la formación metodológica, pero no se plantean estrategias especificas para 

establecer la articulación necesaria entre los procesos de aprendizaje y las formas 

de razonamiento que posibiliten la apertura al cuestionamiento y a la construcción 

de formas alternativas de acción. 

Así es que, el tratamiento de objetos de estudio de cada curso se observa dÍstánte 

entre sí, porque las posibilidades de articulación quedan abierta_~ª}ª aC:ci'.c'.m.-de los 

académicos que se desempeñen como asesores en los dife~erÍtes cursÓs, sin e·m­

bargo, la forma en que se establezca la articulación entre la formación_ teórica y la 

formación metodológica es determinante para la recuperación y uso critico de la te.o-

26 OROZCO, Fuentes Bertha. -Formación Teórico critica de docentes en México: Diálogos con la 
Pedagogía Crítica Norteamericana.'"Op.cit. p. 15. 
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ria que se potencialice, para construir una perspectiva de la realidad observada y pro­

yectar una intervención diferente del profesor en el ámbito de su incidencia, es decir, 

representa un aspecto de la formación crítica y por lo tanto, en la innovación educati­

va, 

"La débil o ausente reflexión critica deriva en la repetición de contenidos, provocando 

un efecto de 'confusión y dispersión conceptual' que es percibida por el profesional de 

la educación en su proceso de formación. Esta situación impide una C()nsistente for-. 

mación teórica y epistemológica que favorezca la formación deid6c~~~~ ~;;;o 'intelec-

tual critico." 27 
~ "- ii -- "'-,~ '·S.:.::{ _i..~ •. ~ )~~r.; 

.. :r.i~· ,·-~-~::··~<' ,, . 
. ,, ~;.-.. 

Entonces; no básta .con .. Jr~t~'rlcier cjue la relación teoría:O:prádrC:~7s~~a- dinámica y 

creativa al interior de un'a p~Ópí'.iesta. curricular, para que la innovación sea posible, 

se requiere que la ~stn.ict,lir~ciÓn del Plan contemple una e~trategia que facilite la 

movilización de la relación teoría-práctica entre los contenidos conceptuales, proce­

dimentales y actitudinales de los diferentes cursos, ya que, la forma de su plantea-

miento y abordaje repercute en la posibilidad de apropiación y uso de la teoría que se 

promueve a lo largo de todo el trayecto formativo. 

El riesgo persiste de caer en lo repetitivo y cíclico, generando confusión y dispersión 

conceptual, ya que, los cursos de las diferentes lineas y áreas se observan de mane­

ra independiente, abordan variados objetos de estudio que aportan perspectivas analí­

ticas diferentes de lo educativo, que se separan para su estudio, pero que en la reali­

dad no están disociadas, aunque en el diseño currricular aparezcan ubicadas en dife­

rentes líneas, así es que la posibilidad de articular la formación teórica con la metodo­

lógica se establece formalmente en el plan, pero queda sujeta a las condiciones del 

devenir curricular específico. 

En el diseño del Plan de Estudios, se plantea que el Eje metodológico representa el 

punto de confluencia en donde habrán de movilizarse los contenidos 

27 Ibídem, p;· 8. -



teórico-conceptuales de los demás cursos, así que, a pesar de que en el plantea­

miento formal la relación teoría-práctica se define como crítica, creadora y poten­

ciadora de la innovación educativa, esta intención queda en el plano de la intención 

formalizada, que no encuentra un canal especifico de activación en la propuesta, 

por lo que tiene que ser interpretada y significada por los sujetos de la práctica del 

currículum. a partir de las especificidades propias en que habrá de operar. 

En cuanto a la relación entre los tipos de contenidos al interior del Eje Metodológico, 

es claro que desde el primer semestre de la LE'94 se inicia un acercamiento paulatino 

del estudiante hacia el trabajo investigativo e interpretativo, empezando con el reco­

nocimiento de la práctica docente propia, hasta la operación y evaluación de un pro­

yecto de innovación, todo esto implica un proceso que combina aspectos teórico­

metodológicos con los técnico-instrumentales. de acuerdo con la investigación de cor­

te cualitativo. 

Todos los cursos del Eje Metodológico tienen una secuencia prefigurada, por lo que 

están diseñados sobre la base del antecedente y consecuente, presuponiendo que los 

propósitos y productos que se establecen en cada uno se cumplirán, para que al inicio 

del consecuente, exista un producto que funcione como antecedente. observándose 

que en esa lógica, cada producto es un paso obligado en el trayecto formativo, en la 

investigación y en la conformación de la propuesta de innovación educativa. Por eso, 

suena lógico que al concluir cada curso, se demande que el alumno cuente con un 

escrito que cumpla con requisitos de fondo y forma. 

Para cumplir con ese requisito es necesario mantener una secuencia en los cursos y 

establecer lazos entre lo conceptual de la investigación, con lo procedimental de la 

misma y lo actitudinal, a la vez. se propone que el avance también se observe en el 

desarrollo de competencias en el estudiante para construir y comunicar ideas por es­

crito, incluyendo aspectos descriptivos y narrativos del hacer docente, asi como, 

orientar los procesos de razonamiento hacia la lectura de comprensión en niveles que 

superen la repetición del discurso del autor, el análisis y la síntesis para la discusión 
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argumentativa de manera verbal y escrita, involucrando los fundamentos teórico me­

todológicos y técnicos. 

La promoc1on e impulso de tales capacidades, requiere de un proceso paulatino de 

búsqueda análisis e indagación (lo conceptual y procedimental}, a la par de una acti­

tud positiva hacia la investigación y de compromiso hacia el desarrollo del trabajo sis­

temático y académicamente sólido (lo actitudinal), que conduzca a superar las barre­

ras epistemológicas y emocionales que interfieren en el proceso formativo para la 

problematización de la realidad escolar, el desarrollo de alternativas viables de cambio 

y la formalización de los resultados de investigación. Estos procesos cognoscitivos, 

reflexivos y valorativos que se suceden en el trayecto, se ubican como parte integran­

te del desarrollo de la investigación, sin embargo, cada uno de estos procesos requie­

re un seguimiento especifico dentro de la formación, ya que es un aspecto incidente 

en la misma. 

En cuanto a los contenidos, lo que se lee son textos de diferentes autores que son 

retomados para ser recopilados a manera de Antologia, dichos textos son fragmentos 

del trabajo de disertación de diferentes autores, que al recopilarse pierden su ubica­

ción y visión global dentro de los enfoques teóricos de lo educativo, lo que hace supo­

ner que cada texto se selecciona de acuerdo con los propósitos y los objetos de estu­

dio de cada curso. De tal manera que, en los materiales de apoyo se encuentra una 

diversidad de autores y textos que se agrupan a partir de unidades temáticas o fases 

de investigación, en los materiales no aparece consignado el análisis epistemológico­

teórico que orienta la selección de los textos, por lo que esto representa una limitante 

para la promoción de la formación crítica que la LE'94 pretende. 

La propuesta de la LE'94 abre múltiples posibilidades en la práctica, depende de 

cómo se movilicen los procesos de aprendizaje a partir de ella, observar sus venta­

jas y potenciar sus alcances en un ámbito específico, en tanto forma de consolidar 

acciones hacia el alcance de los propósitos formativos establecidos, en este caso, 

140 



fa llave que abre la posibilidad de tomar un rumbo especifico en la formación crítica 

es el principio de currículum flexible, que a continuación se expone. 

4.9 Del currículum flexible en la estructura de la LE'94, al proceso de 
flexibilización en la práctica. 

El principio de la flexibilidad atraviesa todo el planteamiento curricular, primero al 

concebirse como la estrategia para adaptar la propuesta curricular a las necesida­

des focales; y después al retomarse en el Modelo de Formación y en el Modelo de 

Evaluación, en ambos casos fa intención es atender el problema de fa ruptura entre 

lo proyectado y lo realizado en el currículum, tejiendo puentes de relación entre fa 

propuesta estructurada y fa práctica en condiciones focales específicas. 

Para que los docentes construyan una propuesta de innovación, es necesario que 

confluyan en ese sentido fas condiciones administrativas, académicas y pedagógi­

cas para fa formación, fo que implica que fas condiciones para establecer una rela­

ción correspondiente entre la formación y fa innovación se tienen que construir coti­

dianamente, tejiendo relaciones •'e.ntre los ámbitos académico, administrativo y pe­

dagógico de una propu~sta' ¿(¡rribular, en donde la acción del profesor puede tor­

narse estratégica, por e;;;o;'- ü~ii'de las críticas más severas a la reforma moderniza­

dora es que: 

"La reforma ,Educa,tiva no ha ido acompañada del mejoramiento de las condiciones 

de trabajo del ni'élesfro, sigue habiendo una sobrecarga impresionante de horarios y 

no hay pre'obüpación por el perfeccionamiento académico ... Estos son como sínto­

mas de una situación que se maneja de manera contradictoria, porque, por una par­

te, se dióe, qú.e hay que mejorar la educación, pero por otra, no hay ningún esfuerzo 

de _mejoiar fas.ccind,iciones de los profesores. Por otra parte se están proponiendo 

ciertas estructuras. curriculares de carácter normativo donde a partir de un cierto 

moment(). ~!.maestro tiene una enorme libertad de organizar el currículo, podría de­

cirse como una partitura musical indeterminada, lo que supone de parte del maestro 

una enorme capacidad creativa. Pero para poder desplegar esa capacidad creativa, 
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no le dan ni los insumos, ni las condiciones de tranquilidad. ¿Cómo puede entonces 

un maestro innovar, si tiene un cúmulo de clases que le impide, incluso leer?" 28 

En el caso de la LE'94, el principio de laJle . .kibilidad funciona como condición para la 

apertura del razonamiento, hacia la ·recup~r~6ión de la capacidad creativa de los do­

centes-asesores para organizar el currículum,. en lo dado y en lo dándose, esto signifi­

ca ciuE).eTclirrlc.1.J'1úr;,·se fÍexibiliza cuando la particlpación de los académicos supera 

la op€l~aciÓrí mecánica de la propuesta, y conduce a realizar adaptaciones de los 

contenido; d~ ~~uérdo a las condiciones locales, a partir de un amplio proceso de 
- • _•'f, :,;: , • 

reflexión y planteamiento de alternativas de trabajo pedagógico-didáctico, de los 

aspectos implicados en el acto de enseñanza-aprendizaje que repercuten en la 

formación, es decir, la propuesta pedagógico-didáctica presentada en esta tesis, se 

construye a partir de la posibilidad de introducir cambios y adaptaciones que permi­

ten repensa~ y replantear en lo dándose del c~rrfculum su estructura fornial,:cpara 

hacer consecuentes sus propósitos formativo~. en . un escenario especlflc¿;:\j~ ac-

ción. 
. .,··,·." ~~· •• ,,·.': 'i_. ~ 

.... >~.. .: ' , - · .. :; ,\~----
.. · '.'..:i;1

-. • ';.' ·::. • • • ,.,~ ~·;e . · · . .. • 

El despliegue de la flexibilización del curríé:Ulúm eri la práctic;.a. pósibilita el análisis 

de esta exp~;i;;,"~cia .de formaciónc'pi:i~~ l~'lrit'e"~tig'~~iÓn;~~°;,1 'esa.dinámica la mirada 
., '. ·'.:>::···:::,.;- • ··.· :~·· '_. . • •' .··~. ·-¡:-'.'~:~~:;<.;.~,;::'.>,:::cJ;·,::;.;,{}.:i:·<~'.;:<f';:;.1;"-<;~;,':;·:·:~/·:;>,•'.:'~ : .·,;: .. ·: - ' 

como asesora pedagógica, se _fu~ tornear¡d9i;:Y~ifü?'!ifi.C:ªllc:Iº de .tal forma que al 

haber concl~ido el trayecto se.p~edeha¿~~füri'~·re6tE;~:~nalftica más integrada del 

proceso realizado, a partir del recono6i~j~~t~f~~1·'~19r;íri6ado y sentido asignado al 

currículum de la LE'94. Por lo que, la. necesaria relación entre la propuesta estructu-

rada desde Ajusco y la práctica local en B.C.S., se moviliza en lo dándose del currí­

culum, a través de la interpretación y significación local que se atribuya. 

La flexibilización implica un proceso de apertura hacia el análisis de los lineamien­

tos académicos, que regulan la actividad pedagógica desde la Unidad central, 

abriendo la posibilidad de repensar y replantear continuamente la ruta a seguir, en 

28 ZEMELMAN, Hugo. Reflexiones en tiempos de Globalización. Reformas de Estado y Reformas 
Educativas. Op. cit .. 1999. p. 32. 
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ese camino se establecen particularidades con relación a las condiciones de avan­

ce grupal, y.se sientan las bases para la formulación ·de· la ·estrategia. pedagógico­

didáctica adecuada para abordar los propósitos forhiativos hacia .la inrio~ación edu-

cativa bajo condiciones específicas. :·-.·-> ., .. , 
·-· ... _:'.-'. 

.,-.,,.· ~,..-,.~:~···t·''·«.·' '->~:.:.~/,-----

Complementando el planteamiento inicial de este;i:::apítJ1'o:'cc:>n· 1a id~~ deiZemelman 

acerca del currículum como partituras musicaleS>i¡;·¡/0716/ZiS~·s._·,qué_-~·e1;·-p~ofeSoi_~deb·e 

terminar a partir de su creatividad, entonces, el proceso .. d~.fle'x:ÍbÚiza~Íón curricular 

representa la posibilidad de adaptación de arreglos a la composición original de una 

obra, dada por los autores a través del plan de estudios, los materiales de apoyo 

(antologias básica y complementaria) y las guias de estudio (del maestro y del alum­

no). Para que esa composición sea ejecutada, requiere intérpretes, los que habrán de 

realizar arreglos, de acuerdo con sus propias características y condiciones. 

El proceso de flexibilización curricular, entonces, se entiende como la posibilidad de 

que los sujetos de la práctica del currículum puedan elaborar propuestas de trabajo 

pedagógico-didáctico a partir lo dándose curricular. Por lo tanto, flexibilización del 

currículum es la capacidad analitica de la composición curricular que los sujetos de la 

práctica del currículum tienen acerca de una propuesta, sus propósitos, actividades, 

productos y evaluación, para establecer arreglos acordes a las condiciones institucio­

nales particulares y a los rasgos característicos del grupo, a fin de articular las posibi­

lidades de tratamiento pedagógico-didáctico de los contenidos conceptuales, proce­

dimentales y actitudinales y hacerlos compatibles con la orientación critica de la for­

mación y la perspectiva transformadora de la innovación educativa. 

A partir de establecer esta metáfora con la música, se puede entender que la compo­

sición curricular elaborada desde Ajusco a través de los documentos normativos, de­

bía ser analizada para dar paso a la elaboración de la propuesta a manera de arre­

glos, en dos modalidades, arreglos curriculares y arreglos didácticos, los primeros pa­

ra flexibilizar el currículum en cuanto a la disposición y tratamiento de los contenidos 

conceptuales, procedimentales y actitudinales, en función de la relación propósitos-
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contenidos-productos; y Jos segundos, para tender las interacciones asesor­

estudiantes, Jos arreglos didácticos son una elaboración específica de la propuesta 

curricular para un grupo de aprendizaje particular, que responde a la situación grupal 

específica y que se dinamiza a través de ritmos específicos de trabajo por lo tanto de­

riva en Ja propuesta didáctica consensada y negociada entre el asesor y los alumnos 

sobre el proceso enseñanza-aprendizaje, eligiendo las actividades de aprendizaje 

consecuentes con el proceso, a fin de imprimir armonía en Jos tiempos y espacios dis­

ponibles para su realización. 

La flexibilización del currículum impacta en las formas de planear, programar y 

operacionalizar una propuesta didáctica, para hacer compatible el método de ense­

ñanza con Jos ritmos de aprendizaje. En este sentido, Jos arreglos posibilitan articu­

lar las condiciones de una situación especifica de enseñanza, con los propósitos y 

metas de aprendizaje, acorde con una planeación y programación flexibilizada, que 

permita incorporar los asuntos pendientes e ir ajustando tiempos, contenidos, ex­

pectativas y condiciones grupales, con Jos propósitos establecidos; si bien, reto­

mando las actividades sugeridas en Jos materiales de estudio establecidos, también 

considerando los tiempos semanales y las actividades a desarrollar para la elabora­

ción de los productos de aprendizaje, de tal forma que, los ritmos se ajustan a las 

características del grupo y a las necesidades de avance, haciendo especial énfasis 

en los productos por construir, sin perder de vista el sentido de Ja pedagogía critica, 

que busca, 

"La pedagogía critica no se conforma con situar la experiencia del aprendizaje en el 

contexto de la experiencia del alumno: se trata de un proceso que toma las experien­

cias tanto del alumno como del profesor, a través del diálogo y la negociación las re­

conoce como problemáticas[ ... ] La educación que plantea problemas permite, e inclu­

so estimula, que los alumnos y profesores se enfrenten juntos a los problemas reales 

de su existencia y de sus relaciones." 29 

29 GRUNDY, Shirley. Op, cit. p. 145 
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El significar la flexibilización de esta manera, propició que en el desarrollo de la ex­

periencia formativa tuviéramos la oportunidad de someter a discusión y acuerdos 

grupales los aspectosinh,ererites a 1.a formación, establecer ritmos y compromisos 

que se asentaban. en'el cbntrafo 'pedag'ógico celebrado al inicio de cada curso y 

por renovarse cada~semestrefestaºdinámica promovió la armenia aunen la hetera-~ -
- - .··~-- "-º·_, _ _.,. . . .~.· ____ , - _,_ - ' . ' . - ' - -, 

geneidad que el grupo'pri3seíitaba,''de tal manera, la ·función. del· análisis-'curric..ilar 
,._,·,,_ ::.. . -~ ~,-. ·-· :,. ,_: ,., . , .. ,, . '' - . ·-. - ' . -- .- -

en el proceso d13 flt:lxi~i}ización es·~riCa en posibilidaé:les, para movilizar los COmpo~ 

nentes del currfcu'1i'..í1"11'~ h;:ic~rcOngruente la relación entre la propuesta formativa, 

las condici6~e~ i~~tl
1

t~~i6~~·¡~~.d~ÍiÜnidad 03 A en B.C.S. y trayectoria d~ los pro­

fesores-estudiant~sdé I~ ~~~:r~ción 2000 de I~ UPN. 
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CAPÍTULO 5: 
TRAYECTORIA FORMATIVA EN EL EJE METODOLÓGICO DE LA LE'94. UNA 
EXPERIENCIA DE FORMACIÓN PARA LA INVESTIGACIÓN Y LA INNOVACIÓN 
EDUCATIVA EN UPN UNIDAD 03 A. 

"No se crea algo nuevo sino a partir de lo que ya existe, pero 
no basta nunca lo preexistente para producirlo. Así entendi­
da, la creación sólo existe propiamente como actividad especí­
fica humana, es decir, como actividad que produce un objeto 
que no podría existir por sí misnto, es decir, sin la interven­
ción de la conciencia y la práctica ltumana" 

Adolfo Sándtez Vázquez, 1995. 

Los aspectos estructurales-formales del curriculum de la LE'94 han quedado plan­

teados en el capitulo anterior, ahora corresponde abordar el análisis de los aspectos 

procesales-prácticos del mismo, tomando como base el desarrollo de la experiencia 

concreta de trabajo de asesoría en el Eje Metodológico en la Unidad 03 A, de La Paz 

B. C. S., que es el objeto de estudio de esta investigación. 

En el dándose de esta investigación, las categorías de análisis han abierto una ruta 

para el planteamiento analitico dé(Óbjeto:cie estudio, ta.nto en referencia a la expe­

riencia de trabajo doc~,.;te, cor;.;ci ~·rt.:~·1~'éió~"'~j~ propuesta pedagógico-didáctica ela­

borada. El avance hasta aqui preserú:ado, hace patente la distinción conceptuál que 

puede existir entre la nociÓn d~ ·currículum flexible como un principio dado en la 

LE'94, que en _la reaHdad se torna en un proceso hacia la flexibilización del currículum. 

También enfa.tiza la diferencia entre la reflexión teorla-práctica que el plan de estu­

dios propone y la promoción de la capacidad analítica-creativa-activa de los profeso­

res que la innovación demanda; y finalmente, las condiciones de posibilidad para la 

innovación, que únicamente son factibles a través de los arreglos curriculares y didác­

ticos. En la interrelación de estas nociones, movilizadas en el dándose, se potencia la 

formación crítica para la innovación educativa en la Unidad 03 A, por lo tanto desde 

ahi se aborda la propuesta analítica de este objeto de estudio. (Ver Esquema E). 
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REFERENTES 
CONTEXTUALES 
Y NORMATIVOS 

DE 
UPN AJUSCO 

UPN UNIDAD 03A 
(CONDICIONES INSTITUCIONALES 

DE OPERACIÓN DE LA LE'94 ) 

COMPOSICIÓN 
CURRICULAR DE 

LA LE'94 

ESQUEMA E: PROPUESTA CONCEPTUAL-ESTRUCTURAL 
DEL OBJETO DE ESTUDIO 

Es en la posibilidad de lo dándose del currículum de la LE'94, que se construye una 

propuesta pedagógico-didáctica, orientada en el sentido de la formación critica para la 

investigación y la innovación educativa, donde a partir de la participación reflexiva, 

creativa y activa de los sujetos del desarrollo curricular, se da apertura al análisis del 

proyecto original, es decir, de la composición del currículum, con la finalidad de inter­

pretarlo y construir una concepción local de la propuesta formativa, que facilite la 
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articulación entre lo estructural-formal y la práctica, buscando la congruencia necesa­

ria entre los propósitos y los resultados formativos, de acuerdo a las condiciones 

institucionales especificas. 

5.1 Propuesta pedagógico-didáctica para la articulación entre los aspectos 
estructural-formales y procesales-prácticos del currículum de la LE'94. 

El diseño de la estrategia pedagógico-didáctica para la articulación entre el proyecto 

curricular y la práctica, se fundamenta en tres elementos indispensables: 

1. El análisis grupal, involucra la reflexión sobre el perfil de ingreso de los estu­

diantes de la LE'94, sus características y trayectoria docente, las expectativas 

que tienen al estudiar la licenciatura y la forma en que se incorporan y partici­

pan en el grupo. Del análisis grupal se deriva la elaboración· del diagnóstico 

del grupo y el -planteamiento de_ los arreglos didácticos necesa~io
0

s para avan­

zar en la ruta de trabajo académico. El diagnostico grupal se el;;;bora ~·partir 
de un registro y seguimiento permanente del grupo, no sÓlamente·en cuantO 

al avance del trabajo académirio; sino en cuanto al cam-bió" de e;pe~tati~-;,¡5 y 
niveles de participación y compromiso ante la tarea, ad~más ·c:Í~ h.i:icer Gri aná­

lisis de la producción académica al interiC:,r de cada uno de los é:u~~~~'._' '3 
-

2. El análisis curricular, a partir de la reflexión sobre la composición curricular, 

establecida en los documentos normativos y programada en los materiales de 

apoyo y antologías, donde se plantean los propósitos, contenidos, actividades 

sugeridas, materiales y productos a los que se debe arribar en cada curso, se 

redimensionó la tarea formativa. El resultado del análisis curricular es la re­

construcción resignificación local de la composición curricular, misma que se 

concretiza en la elaboración de los arreglos curriculares y que son el resultado 

de la mediación entre la normatividad de Ajusco y la institución Unidad 03 A. 
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3. El Análisis de la práctica de asesoría académica en el Eje Metodológico, 

lo que implicó desde el inicio, convertir esta experiencia de asesoría como ob­

jeto de mi análisis e investigación, significa no quedarme en un nivel de con­

testación-negación de lo establecido, sino abordarlo como posibilidad de re­

flexión y búsqueda para avanzar en el planteamiento de alternativas que na­

cieran del análisis crítico de la realidad de nuestra situación de interacción, 

cada vez más congruentes con los propósitos formativos y las condiciones 

particulares en que se desarrollaba el proceso formativo en la Unidad 03 A, lo 

que me remitió necesariamente a la composición curricular original de la 

LE'94. El resultado de este proceso es la elaboración de esta investigación. 

El análisis grupal, surgió como iniciativa para conocer el perfil de ingreso de los estu­

diantes y los aspectos que caracterizaban la integración grupal. A partir de la elabora­

ción del diagnóstico del grupo contaba con una mirada más profunda de las condicio­

nes de ingreso de los estudiantes y los propósitos de egreso en la licenciatura, lo que 

me condujo a problematizar mi acción desde el lugar de asesora responsable de los 

cursos del Eje Metodológico, para pensar en las posibilidades de trabajo en torno a la 

enseñanza y el aprendizaje de la investigación; asesoría y conducción del trayecto 

formativo, que se tradujo en un proceso de búsqueda constante hacia la formación 

para la innovación educativa. 

El análisis curricular surgió ante la dificultad de los asesores para entender la lógica 

general de la ruta por el Eje Metodológico, por supuesto que esto se reflejaba en 

los grupos de estudiantes, así que esta dificultad se tradujo en la necesidad de es­

tablecer en cada semestre un momento de análisis de los propósitos de cada curso 

en relación con la ruta trabajada, su secuencia, integración y ubicación en cuanto a 

los propósito~ y la metas establecidas en la totalidad, eso fue clarificando el avance 

en la lógica del plan de estudios en la LE'94; comprendiendo en qué consistía y 

hacia adonde se pretendía que se arribara con el trayecto por el Eje Metodológico, 

este fue un elemento que constantemente se retomaba en las sesiones grupales 

con el fin de ubicar el momento metodológico de acuerdo a la ruta curricular. 
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Los dos anteriores me condujeron irremediablemente a reflexionar en torno a la 

experiencia de asesoría, a tal punto que se constituyó en el objeto de mi análisis e 

investigación, a partir de la intencionalidad de desarrollar una experiencia significa­

tiva de enseñanza y aprendizaje. Al convertir esta experiencia en una intención in­

vestigativa, se fue llevando un seguimiento del avance grupal, que se formalizaba al 

final del semestre a manera de evaluación, lo que permitió descubrir necesidades 

plenamente manifiestas en el grupo bajo mi asesoría, que a la vez, se constituyeron 

en posibilidades analíticas para señalar rutas viables de abordaje de la problemáti­

ca formativa que presentaba el grupo. Por lo tanto, a partir.de cáda uno de los ele­

mentos expuestos, se clarificaron el desarrollo del tra­

yecto por el Eje Metodológico. 

La estrategia didáctica se fundamenta en una visión de la planeación y programa­

ción susceptible de flexibilización, lo que permite incorporar cambios que se orien­

ten al abordaje de los problemas de la enseñanza y el aprendizaje que se presen­

ten con el grupo, a la. vez que, ir ajustando tiempos, expectativas, y resultados; ?e 

acuerdo con el número de sesiones programadas y las condiciones de avance indi­

vidual, tomando como punto de partida los materiales para el estudio (guias y anto­

logias), 

Cada uno de los elementos de la estrategia derivó en resultados particulaes, mis­

mos que a continuación se exponen con el fin de ilustrar la manera en que esta es­

trategia tom'a forma en un escenario concreto. 
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5.2. Diagnóstico del grupo "A" de la generación 1996-2000. 

Este trabajo no estaría completo sin dar a conocer los resultados del diagnóstico 

grupal elaborado al iniciar el trabajo de asesoría en el año de 1997. Contaba en ese 

entonces, con un grupo de 21 elementos, 18 mujeres y 3 hombres, de los cuales 17 

concluyeron su trayecto formativo en esta licenciatura. Desertaron 4 mujeres (3 por 

circunstancias familiares y 1 por circunstancias laborales), 2 se fueron al concluir el 

tercer semestre, una en cuarto y la otra al finalizar el sexto. (Ver tabla# 1). 

Total Ingreso Ingreso Deserción Egreso Total Egreso 

21 18 mujeres 4 mujeres 14 mujeres 17 

3 hombres 3 hombres 

TABLA# 1: DISTRIBUCIÓN DE LA POBLACIÓN POR SEXO. 

Si hablamos de los 17 que egresaron, podemos especificar que de ellos, 8 trabaja­

ban en el nivel de preescolar y 9 en educación primaria. Del total de integrantes del 

grupo, 4 se desempeñaban como directores (2 en cada nivel), 3 de ellos cumplían 

doble función (directores/profesores), así que 16 actuaban como maestros frente a 

grupo y sólo 1 se dedicaba exclusivamente al cargo de dirección. De los 16 profe­

sores 14 estaban frente a grupo regular y sólo 2 se desempeñaban en el área de 

educación especial como maestros de apoyo. Cabe señalar, que sólo 1 miembro 

del grupo también se desempañaba como orientadora en el nivel de secundaria. 

Nivel Preescolar Primaria Total Observaciones 

8 Distribución del Ingreso 

Director 2 

Profesor:grupo regular 

Profesor de apoyo 

TABLA#2: 
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Así se puede caracterizar al grupo de profesores con diferentes responsabilidades, 

actividades y compromisos laborales y profesionales. El grupo era diverso en cuan­

to a las edades, el rango estaba entre treinta y cuarenta años. De los 17 que egre­

saron, 12 vivían en pareja y 3 eran solteras y 2 estaban divorciadas, lo que definía 

una dinámica familiar en la que los estudiantes participaban, esta característica in­

fluyó de manera determinante en la forma en que los profesores enfrentaban su rol 

de estudiantes, impactando directamente en el tiempo destinado al estudio y dedi­

cación para las actividades académicas, asf como la participación en la dinámica 

universitaria en los eventos culturales y actividades extracurriculares. 

La disposición para el estudio y la participación en el proceso formativo por parte de 

los estudiantes también era limitado por el rango de edad en el que se encontra­

ban, es usual que en un grupo compuesto principalmente por mujeres entre los 30 y 

40 años las responsabilidades del hogar y de la,.familia sean más serias, ya que, 

cuentan con hijos que dependen directament~ de.1a'¡¡;¡tención y cuidado; además en 

algunos casos, también tienen a su cargo ;,; sJ'f;.'pk!dres o familiares cercanos que 

necesitan atención especial, lo que significa qú~·~~~tinan gran parte de su tiempo a 

dar los cuidados y apoyos que la familia dertÍanda:; · 

La situación familiar fue uno de los aspectos que emergían constantemente en las 

sesiones grupales o en las asesorías individuales, por lo que la atención del grupo 

muchas veces se desplazaba hacia la exposición de problemáticas laborales y fa­

miliares que atravesaban su práctica como docentes y como estudiantes de UPN. A 

lo largo del proceso se presentaron momentos difíciles, sobre todo si existía un 

miembro del grupo que por causas de esa indole, aparentemente no avanzara o 

estuviera a punto de desertar. Se puede asumir que como grupo compartían las 

situaciones problemáticas que obstaculizaban el proceso de avance y eso repre­

sentaba una forma de obtener apoyo o simplemente palabras de aliento. Como 

grupo participamos diferentes acontecimientos que propiciaron la integración del 

grupo tales como: la boda de una alumna, embarazo y nacimiento de dos bebés, 

enfermedad seria de dos profesoras al grado de intervención quirúrgica y muerte 
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del padre de una estudiante. En el trayecto, esas situaciones nos permitieron re­

flexionar en torno a las dificultades que interferlan y determinaban los resultados de 

aprendizaje lo que nos llevó a revalorar el compromiso asumido para continuar en 

el trayecto por la LE'94. 

Otra esfera de la caracterización grupal, apuntó hacia la indagación de los antece­

dentes formativos que los alumnos tenian, que conjuntamente con la revisión de los 

trabajos producto del segundo semestre, en el que ya habían iniciado con el análi­

sis de su problemática; proporcionaron elementos para entender la situación espe­

cifica que debíamos trabajar como grupo de aprendizaje respecto a la formación 

para la innovación. La formación normalista previa, es un elemento incidente en la 

formación critica que detonó con mayor vigor el ánimo por avanzar en el plantea­

miento de una alternativa viable de trabajo pedagógico-didáctico, sobre todo cuan­

do a partir del proceso de problematización los estudiantes empezaron a reflexionar 

sobre la ruptura entre los paradigmas positivista y critico, en sus reportes este as­

pecto es referido constantemente de manera diferente, cuando exponen: 

"El haber sido educada bajo el paradigma positivista, con un enfoque educativo 

tradicional y que de alguna manera como profesora llevo a la práctica los conocimien­

tos cotidianos basados en los saberes, en la intuición y que son transmitidos precisa­

mente a mis alumnos, que indiscutiblemente van a la escuela con la expectativa de 

adquirir un bagaje de conocimientos y experiencia. siempre con la intención de cam­

biar o mejorar lo que hasta ese momento tienen, tanto en el aspecto emocional como 

intelectual.'' 1 

Paulatinamente fui profundizando en los antecedentes formativos, y con ello se fue­

ron clarificando los componentes de la tradición normalista que rompían con la 

orientación de la LE'94. Un primer punto es que el perfil profesional de origen esta­

ba centrado en un perfil de profesor práctico, donde el análisis teórico no ocupaba 

1 UNZÓN CARRILLO, Maria Misuky. "La comprensión lectora: un proceso hacia la construcción de 
significados en un texto". Proyecto de Innovación Docente presentado para obtener el Titulo de Li­
cenciado en Educación. UPN-Unidad 03 A. Mayo del 2001. p. 57. 
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un lugar relevante, la formación en investigación se remitía a la búsqueda de infor­

mación o en todo caso, a la asistencia de prácticas frente a grupo orie_ntadas hacia 

la repetición. La posibilidad de elaborar propuestas de trabajo docente ~ecaia .en el. 

cómo de la enseñanza por sobre el qué, para qué y en qué contexto; se centraban· 

en el profesor más que en las competencias a promover en los alumnos. ··p.;;úlati- · 

namente fueron reconociendo y reflexionando respecto a su forma de proceder en 

cuanto a la práctica docente, el discurso de los profesores-alumnos expresa esta 

situación: 

"En el análisis retrospectivo de mi práctica docente previa a la UPN, identifique ruti­

nas, acciones y actitudes propias del paradigma positivista, que fundamenta la 

pedagogía tradicionalista, dentro de la que me encontraba inmersa por desconocer 

teorlas, experiencias y niveles de conciencia, ya que no consideraba siquiera la exis­

tencia de otra conceptualización del aprendizaje ... De acuerdo con Margarita Pansza, 

en la didáctica tradicional la planeación es parte de un paradigma rígido e impuesto, 

cuyo propósito es transmitir conocimientos, la comunicación es unidireccional a 

cargo del profesor por medio de exposiciones verbales y que solo transmite informa­

ción, ya que ostenta autoridad, que se ejerce generalmente de manera absoluta e in­

cuestionable. Dentro de esta línea el papel que se le asigna al alumno es el de recep­

tivo, repetidor de conocimientos, reproductor de acciones y actitudes, obtenidas de 

una enseñanza basada en el sentido común, que al encontrar obstáculos inconscien­

temente los evade y no reconoce problema alguno por carecer de referentes teóricos, 

que proporcionan una visión más amplia y enriquecedora en el camino hacia Ja supe­

ración profesional en el que me encuentro, además de proporcionar seguridad, 

tranquilidad y confianza en cada una de las actividades y actitudes docentes dentro y 

fuera del aula ... en esta reflexión comparativa deseo dirigir mi preparación profesional 

hacia una pedagogia operatoria, porque su enfoque pedagógico y fundamento teórico 

dan soporte al enfoque y a las necesidades educativas actuales, desde esta visión 

constructivista, la planeación está acorde al nivel de los alumnos, es sistemática y 

rigurosa con relación al objetivo, flexible, movible, abierta y gradual." 2 

2 OLVERA CAzARES, Janet. "Vivenciar una comunidad justa ... Alternativa viable para la atención de 
la diversidad cultural en el aula." Proyecto de Innovación docente presentado para obtener el titulo e 
Licenciado en Educación. UPN Unidad 03 A, p.p.16-17. 
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Así es como fueron avanzando en el reconocimiento de las formas de proceder en 

cuanto al ejercicio docente, identificando prácticas basadas en una pedagogía tra­

dicionalista con sus rutinas, acciones y actitudes para transmitir conocimientos, con 

visión unidireccional de la comunicación y el poder, que se traducía en formas de 

privilegiar el proceso enseñanza aprendizaje y frente a ello, asumir la pertinencia de 

un cambio. 

" En otra materia de Pedagogía tenía una maestra que pedía resúmenes de lectu­

ras y que se llevara todo al pie de la letra la planeación de objetivos y activida­

des copiados del programa y que se realizara material didáctico para cada una 

de las materias. Después de dos años de estudio realizamos las primeras pláticas en 

escuelas solicitábamos a los maestros temas y llamábamos un avance programático, 

se realizaba material didáctico y se presentaba con un grupo y exponía la clase, pre­

sentaba el material y se hacían tres actividades y se realizaban tres a cuatro preguntas 

del tema. Recuerdo que en el trabajo no se tomaba en cuenta al ALUMNO sino se 

desarrollaba el tema que correspondía y se exponía llevando los materiales, to­

do era expositivo e impositivo y lo que Importaba era que los alumnos repitieran. 

Así que el aprendizaje era memorístico ... Considero que he cambiado algunas de 

mis prácticas tradicionales, porque la formación ha sido esta conductlsta."Jorge, 

Novela Escolar, p. 3. 

Así es que al inicio del proceso formativo en la LE'94 los alumnos destacaron en su 

discurso las prácticas tradicionales y la formación conductista que promueve la re­

petición y la memoria de contenidos, aspecto contradictorio a la posibilidad de re­

flexión y cambio que en ese momento se les proponía. 
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"El enfoque pedagógico que giró en torno a mi formación docente, fue de carácter 

tradíclonallsta, el cual concebía al educando como receptor pasivo de aprendi­

zaje y al docente poseedor exclusivo del conocimiento, con esta visión trabajamos 

un currículum con contenidos organizados en función de objetivos conductuales, lo 

importante eran los efectos inmediatos del alumno, mecanlclsta y memorístico a de­

cir verdad, y al enfrentarme con un grupo de alumnos por primera vez, sentl temor y la 

inseguridad, pues la teoría no coincidía con mucho de lo que yo quería transmitir-



les a mis alumnos, fue dificil y hasta cierto punto dramático no saber como encarar el 

aspecto pedagógico, me di cuenta de que lo aprendido en la normal básica, no fue ni 

siquiera minimamente una arma que me infundiera seguridad" 3 

Al considerar la figura del profesor con dominio del saber que busca el aprendizaje 

de tipo memorístico, la reflexión a través de la teoría queda suspendida, por eso es 

que la teoría se percibe alejada de la realidad docente, además de que se entiende 

como un discurso ajeno, que al momento del ejercicio docente no está presente. 

Así es como concebían los alumnos de la LE'94 la idea de ser docente y de hacer 

encuanto'a,su práctica,~ partir del discurso de los estudiantes se refrenda la visión 
' - - - . "~:,.4 .. , ·-·' - ---. - . 

me,canicis~.:(que privilegia la relación teoría-práctica, que sirve para confirmar que el 

ejer,cicif>.c:l":C:en_te' requiere de herramientas para desarrollar la práctica, pero esas 

herramie~tas permanecen alejadas de la teoría, en ese sentido se explica el por 

qu:é ~·tr~vé~;d~-~-,'./trayec~ori~for;.;;ati~a previa los profesores-alumnos no tuvieron 

la oportu~ldad 'ci~ in~raci~~i'r¡;~ ~ 'ía~-í~'dt~~~ y discusión de textos ubicados en la línea 
~. . ~-; - . , 

de lareflexiÓh y el análisis critico c:ie la educación, por lo tanto, no estaban familiari--. ...,,._, 
zados .con los conceptos y la orientación de los textos. Debo puntualizar que esta 

_, :_ ·- ' \ 

situación no es exclusiva de este grupo de aprendizaje, ya que, alumnos de otros 

grupos y otros semestres ratifican esta afirmación cuando al sostener que: 

"El maestro, por motivos que no es el caso esclarecer aquí, se ha hecho ahistórico, 

aislado, se ha encerrado en una coraza, se siente amenazado, todavfa intenta re­

fugiarse en el dominio que le fue claro -la información- pero al querer quedarse 

allí sigue reforzando su aislamiento. Los maestros hemos sido 'formados' en un 

ambiente estático; en ellos no se privilegió el cambio, la inserción en el espacio y el 

tiempo, que se modifican de continuo, que se convierten en virtuales, pues el tiempo 

ya no es lineal, el espacio ya no está relacionado con el lugar fisico. Por eso aún privi­

legia lo evidente, lo plano, el aula, en la que se encuentra el gis, el pizarrón, el 

discurso en un solo sentido que además de histórico; privilegia lo cognoscitivo, pero 

no la sensibilidad, lo recreativo, lo efectivo". (noviembre 2000). 

3 VERDUGO SILVA. Aide, "La Investigación del contexto social y cultural del nii'lo preescolar, estra­
tegia para estimular el ambiente alfabetizador." Proyecto de innovación, Versión preliminar, p. 7. 
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clar:ificarse. la---orientación formativa precedente del grupo, continué avanzando 

hacia la conformación del diagnóstico en el aspecto académico, a partir del avance 

presentado como resultado del desarrollo del curso del segundo semestre, se iden­

tificaron puntos importantes de la problemática de la formación, que clarificaron la 

magnitud de la tarea a la que se enfrentaba el reto de la asesoría pedagógica y me­

todológica que el currículum de la LE'94 demandaba; dada la ruptura entre las in­

tencionalidades formativas de la formación precedente y las competencias requeri­

das para avanzar en la ruta hacia la innovación educativa. 

La revisión de los trabajos finales del curso del segundo semestre, "Análisis de la 

práctica docente propia" en el Eje Metodológico, proporcionó hallazgos interesantes 

para puntualizar los asuntos problemáticos, para acceder a los contenidos concep­

tuales, procedimentales y actitudinales, y por lo tanto, se reflejaban en los produc­

tos de evaluación. Los problemas más notorios se observaban en: 
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1. La lectura y apropiación de la teoría. Sin el antecedente formativo de lectura 

de comprensión para la discusión y cuestionamiento que la vertiente critica de 

educación promueve, es dificil apropiarse de la comprensión de conceptos y 

categorías que posibiliten la problematización, y mucho más todavía, entender 

sus bases teórico-conceptuales, por lo tanto, a menudo se manifestaba confu­

sión entre los planteamientos ubicados en distintos paradigmas, esto quiere 

decir, que la lectura de los textos de las antologías como contenidos concep­

tuales, no hablan profundizado en sus bases epistemológicas, de ahí que los 

trabajos presentaran confusiones conceptuales. Además era usual que hicie­

ran una lectura mecanizada y repitieran el contenido teórico sin someterlo a 

cuestionamiento o discusión. 

2 . El uso y valoración de la teoría. La generalidad retomaba la teoría de mane­

ra mecanicista para hacer un uso predicativo de la misma, esa era la lógiea con 

la que armaban sus trabajos, retomando fragmentos de teoría que todavía no 

alcanzaban a clarificar, y que aparecían en sus trabajos desarticulada del dis-



curso docente. El uso de la teoría estaba en relación directa con la valoración 

que hacían de ella, la consideraban como algo alejado de sí, la identificaban 

como un accesorio que hacía más compleja y difícil la tarea, y que servia para 

realzar el lenguaje con el que se expresaban, aunque sentían que realmente 

no guardaba ninguna utilidad con respecto a su trabajo. La recuperación de los 

elementos teóricos que les permitiera referir argumentadamente sus ideas fue 

un elemento incidente en la dificultad para problematizar, ya que, consideraban 

a la teoría desde su carácter prescriptivo y predictivo. La revisión, análisis y po­

sibilidad de referir la teoría fue un elemento detonante para abrir el razona­

miento hacia la problematización. 

3. Discusión y debate. La manera en que leían y usaban la teoría influla en la 

participación que tenían en las sesiones grupales, ya que, resultaba dificil 

que armaran cuestionamientos o se incorporaran a la discusión de concep­

tos, porque para ellos la teoria no estaba sometida a cuestionamiento, sino 

la visualizaban como verdades dadas. 

4. Proceso de problematización, directamente relacionado con lo anterior, se 

encuentra el hecho de que al intentar enunciar o explicar lo que consideraban 

una problemática, porque no se hacían preguntas, ni tampoco cuestionaban a 

la teoría, sino que exponían temas de estudio en general, como circunstancias 

que poco o nada tenían que ver con su práctica particular. Los temas se vincu­

laban con lo que le sucedía al magisterio en general, o en todo caso, especifi­

caban la situación de los alumnos, los padres de familia, el contexto social u 

otros factores incidentes en la realidad educativa, de tal forma, no se veían in­

volucrados en las dificultades que señalaban y por lo tanto deslindaban res­

ponsabilidades. Cierto es que empezaban a describir el contexto en el que se 

presentaba la problemática, pero lo percibían como un aspecto exterior a su 

práctica, rara vez establecían la relación o posibles relaciones que guardaba 

con la situación de enseñanza-aprendizaje que se daba en su ambiente esco­

lar, como si el mundo circundante fuera ajeno a la realidad del aula. No visuali-
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zaban problemas en su práctica, optaban por enunciar temas o tópicos a fin de 

abordarlos en su trabajo, de esta manera, los temas aparentaban elegirse al 

azar y aparecían enunciados de manera general, por lo tanto, no se ubicaban 

dentro de, es decir, no se asumian como sujetos partícipes del asunto educati­

vo que deseaban abordar. Aquí fue donde mayor resistencia tuvieron para 

aceptar que en su labor existían problemas por lo que la metodologia didáctica 

tenia que apoyar en el proceso de ruptura de esquemas establecidos. Algunos 

profesores si reconocían problemas, pero ubicaban como culpables a otros 

(compañeros, padres de familia, alumnos, autoridades, etc.) como la causa o 

causas directas, razón por la cual, presentaban escritos más que reflexivos, 

acusadores, evidenciando la acción del otro, y a la vez, evadiendo su propia 

responsabilidad y papel dentro del proceso (de enseñanza-aprendizaje, de 

gestión, de planeación, de participación, etc.), en este sentido, se buscó que a 

través de la reflexión emanada de la revisión teórica en el eje y los otros cursos 

sirviera para el intercambio de experiencias y propiciara un ambiente favorable 

para hacer emerger cuestionamientos más profundos sobre la propia acción, 

ya que, al inicio pensaban que sólo a ellos les sucedia, pero al ver que otros 

compañeros estaban pasando por similar proceso, los confrontó y propició el 

avance. 

5. Elaboración de cuestionamientos. Plenamente vinculado a lo anterior está 

el hecho de que para iniciar la reflexión de la práctica docente propia, no 

habían partido de preguntas. ni de inquietudes, ni de cuestionamientos a su 

actividad, por lo que el proceso para la problematización de la práctica era 

limitado, ya que, les costaba mucho trabajo elaborar preguntas acerca de lo 

que sucedía en su ambiente escolar, como si todo fuera tan natural y tan ob­

vio que no necesitaran cuestionarse sobre ello. Aquellos que elaboraban 

cuestionamientos frecuentemente lo hacian resaltando la importancia de algo, 

o preguntas que llevaban implícita la relación causa-efecto, lo que limitaba la 

posibilidad de plantear cuestionamientos que movilizaran las concepciones que 

tenían establecidas como verdades. Además, no estaban dispuestos ni prepa-



rados para exponer su propia experiencia a juicio de los demás integrantes 

del grupo, porque lo veían como una debilidad ante sus compañeros de tra­

bajo, más que como un paso necesario hacia la construcción de su problema 

de investigación. 

6. Lógica de procesamiento de Información y su exposición. Persistla el 

principio lineal razonamiento basado en la relación causa-efecto, que rompe 

con la visión de totalidad, contradicción, articulación de procesos, que pro­

mueve la formación crítica. Generalmente identificaban la problemática de la 

práctica docente propia, en relación directa a lo que consideraban la causa, y 

ante ellos eso era lo que debla modificarse, al señalar como culpables de los 

problemas a otros agentes, se deslindaban de su papel o responsabilidad y 

consideraban que ellos en su labor docente estaban bien y no tenían pro­

blemas, de esa manera, ponían una barrera protectora al análisis de la prác­

tica docente propia, y por lo tanto no avanzaban en la propuesta de forma­

ción de la LE'94. 

7. Estructuración de trabajos escritos, la lógica que orientaba la exposición 

escrita se basaba en la manera en que establecían relaciones causa-efecto, 

así que los trabajos escritos carecían de una estructura de presentación for­

mal, generalmente, demandaban un guión, al que sólo respondian como pa­

ra llenar cajones vacíos, de acuerdo a lo que pensaban que debía contener, 

es decir se guiaban por el principio del deber ser y no de lo que ellos estaban 

descubriendo en su proceso de problematización, por lo tanto no ajustaban 

la estructura del escrito a partir de lo que deseaban exponer, sino que parti­

an de una estructura predeterminada por otros. 

8. Redacción y continuidad de sus ideas, era frecuente observar salto en la 

continuidad de sus ideas en sus escritos, esto se relaciona con lo anterior, 

daban prioridad al deber ser y frecuentemente daban por explicado o descri­

to aquello que ellos entendían como su realidad, al abordarla de manera 
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oral, asumfan que eso era suficiente y no lo asentaban en el escrito. No es­

cribfan pensando en posibles interlocutores, y era usual que su discurso es­

tuviera colmado de afirmaciones que muchas veces no lograban sostener, 

pero que hacían aparecer como verdades. 

9. Reflexión y toma de decisiones. Tenían temores e incertidumbres respecto 

al avance en sus estudios y contaban con deseos enormes de concluir su 

trayecto formativo por la LE'94, con la expectativa de transformar su práctica 

docente, por lo tanto, los temores los canalizaban hacia la aprobación o des­

aprobación del asesor para avanzar y sentirse seguros de su producción y el 

deseo de la transformación lo enfrentaban pensando que la licenciatura les 

daría las herramientas necesarias para hacerlo. 

Todos los aspectos enunciados, conformaron la visión del grupo a manera de dia­

gnóstico, al reconocer los problemas, me percaté de que cada uno de los integran­

tes del grupo, tenia diferentes referentes y presentaban diferentes competencias 

respecto a lo que la LE'94 demandaba, lo cual se reflejó en diferentes maneras de 

enfrentar el análisis y la elaboración de escritos académicos, producto de su proce­

so de investigación. De cara a la heterogeneidad presentada en el grupo, me pre­

guntaba, ¿cómo hacer para establecer referentes conceptuales que nos posibilita­

ran un punto de intercambio común?, ¿cómo involucrar al grupo en la dinámica de 

trabajo que combinara los aspectos pedagógico-metodológicos y emocionales de 

su ser, para lograr un trabajo creativo y comprometido?, Sacristán brindó algunas 

pistas, al afirmar: 

"Los alumnos de distintos colectivos o grupos sociales que componen el conjunto 

social al que se vaya a dirigir un sistema curricular, tienen desiguales puntos de 

contacto con las distintas parcelas de la cultura y diferentes formas de conectar con 

ella. En esa misma medida, parten con desiguales oportunidades que la escolaridad 

obligatoria no selectiva debe considerar en sus contenidos y en sus métodos." 4 

4 SACRISTÁN, Glmeno y Pérez Gómez, l. Op. cit. p. 74. 

182 



Al percatarme que la heterogeneidad tenía que ver con la forma desigual en que los 

alumnos del grupo .. A" se enfrentaban y conectaban con el currículum de la LE'94, 

decidí_ indagar sobre las motivaciones que los alumnos tenían para estudiar la li­

cenciatura y el compromiso que asumían a favor del avance en su formación, así 

pude complementar el diagnóstico grupal, porque al clarificar sus razones, podía 

comprender las expectativas y compromiso que asumirían ante el trabajo de inves­

tigación e innovación educativa. Entre las razones más señaladas aparecen la ad­

quisición .. de nuevos conocimientos, la certificación y consecuente mejora en el sis­

tema .de escalafón y carrera magisterial, el reconocimiento social, la posibilidad de 

superación de los problemas de la enseñanza, etc., veamos como se expresa el 

discurso de los profesores: 

uAhora c~nsldero que mi sabiduría docente al inicio se basó en los conocimientos cien­

tifiC:ci-pedagógicos que adquirí durante mi formación profesional, con Ja práctica cons­

tante ·y al paso del tiempo, la fundamentación científico-pedagógica ha quedado reza­

gada en el espacio educativo actual y creo que es la razón principal por Ja que me 

inscribí en Ja Universidad, para ampliar mis conocimientos cientiflco­

pedagógicos y mis saberes y con ellos transformar mi práctica pedagógica. Si­

guiendo el rumbo que me habla trazado encontré que anticipando el inicio de cada ci­

clo escolar, con el conocimiento previo del grado que me correspondía atender, me 

preparaba en el aspecto material, adquiriendo de antemano los apoyos didácticos que 

me faltaban o me podían faltar, también participando activamente en Jos diversos cur­

sos que apoyaban mi profesión y los que disponían las autoridades indicadas. Todo 

esto lo hacia con el propósito de evitar en lo posible situaciones que obstaculizaran mi 

trabajo durante el desarrollo de cada ciclo escolar, con Ja firma convicción de cumplir al 

cien por ciento mi responsabilidad como docente. Particularizando en esta linea de 

análisis al grupo, observé dentro de mi práctica docente rutinas, como las de repa­

sar la planeación, el saludo, recoger el ahorro, revisar tareas; que si bien no están es­

critas en el programa las hice cotidianas e indispensables en el trabajo desarrollado ... 

hasta aquí inmersa en Ja cotldlaneldad, sin dudas, sin angustias, sin traspasar 

los umbrales de lo conocido y por ende de lo rutinario y cotidlano."5 

5 OLVERA CÁZARES, Op. cit. p.p .. 8-9 
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Las expectativas que los alumnos tenían al momento de su ingreso a fa LE'94, re­

sultaron aspectos incidentes en el avance del grupo, ya que, el compromiso asumi­

do frente a fa tarea se reflejaba en el interés y tiempo dedicado a la formación y 

transformación de fa práctica. 

Una vez que se visualizaron todas estas situaciones incidentes en el avance de la 

formación, se fue observando cada vez más complejo y distante el proceso para fa 

innovación educativa. La información que el diagnóstico grupal arrojó sobre el perfil 

de ingreso, fa problemática académica y fas expectativas de los estudiantes, sirvió 

como punto de partida para visualizar lineamientos básicos para el trabajo grupal, 

principalmente porque fa problemática identificada no se resolvería en un solo pe­

riodo, ya que, representaban aspectos inherentes a fa formación critica que perma­

nentemente tendrían que abordarse a fo largo de todo el trayecto. y por fo tanto, 

tendrian que ser objeto de seguimiento y evaluación constante, de esa manera, se 

podría visualizar el estado de su avance, para redefinir el tratamiento que se fe da­

ría. a través de cada uno de los cursos del Eje Metodológico, sin descuidar los pro­

pósitos ya establecidos, así fue como estos aspectos pasaron a formar fa base sus­

tancial para fa elaboración de la pfaneación semestral de cada curso. 

El diagnóstico grupal sirvió para comprender que fa reflexión teoría-práctica era un 

elemento de fa formación critica central, para avanzar en la ruta por el Eje Metodo­

lógico, asf es que, se requería considerarlo como componente central del proceso, 

empezando por plantear alternativas de trabajo didáctico para que los alumnos re­

basaran fa forma mecanicista de leer y pudieran reflexionar desde fa teoría, para 

empezar a establecer articulaciones entre fa teoría y la práctica como posibilidades 

de interrogación entre una y otra, que permitieran abrir el razonamiento y el pensa­

miento hacia posibilidades analíticas diferentes, así es que, en la metodología di­

dáctica es imprescindible precisar los contenidos de carácter conceptual, porque a 

partir de ahí pueden trabajar lo procedimental y reflexionar acerca· de lo actitudinal. 

Para que la innovación sea posible la apropiación de estos tres contenidos a través 

de una forma de reflexión teórica-práctica es imprescindible para avanzar en fas 
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dificultades respecto a la claridad de ideas y a la estructuración de los escritos aca­

démicos; al lograr mayor comprensión y apropiación de los tres tipos de contenidos 

de m-anera iritegrada, logran avanzar en la estructura y claridad de ideas de manera 

oral y escritá, hasta lograr integrar una propuesta de trabajo, en ese proceso los 

cuestionamientos y razonamientos permanentes resultan estratégicos. 

El diagnóstico grupal también sirvió para aclarar que las condiciones para el avance 

académico de los alumnos, siempre se enfocaba desde diferentes ángulos, con 

diferentes lógicas y niveles de participación de los integrantes; caracterizando for­

mas de compromiso diferenciado y por lo tanto, resultados académicos, también 

diferentes. A partir de este encuentro con el grupo y sus condiciones particulares 

se reconocieron las posibilidades de avance en el proceso de formación y de inves­

tigación que la LE'94 proponía, para ello la estrategia didáctica buscó propiciar in­

teracciones entre los contenidos, la metodología de investigación predeterminada 

en el Eje y las actividades de aprendizaje que en cada encuentro se discutieran y 

se acordaran en las sesiones grupales, para así fortalecer al paralelo el avance 

académico y la integración como grupo de aprendizaje. 

5.3 La composición curricular del Eje Metodológico, su flexibilización para la 
elaboración de los arreglos curriculares. 

A partir de la elaboración del diagnóstico grupal, se identificaron los rasgos que po­

drían caracterizar la propuesta didáctica, los componentes esenciales hasta ese mo­

mento eran la posibilidad de reflexión teoría-práctica como un aspecto central, la in­

terrelación entre los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales, el for­

talecimiento de las interacciones al interior del grupo y del grupo con la asesora, esta­

blecer una dinámica de interacción basada en cuestionamientos y razonamientos; 

todos estos rasgos posibilitarían abordar integralmente la problemática que presenta­

ba el grupo en cuanto a los requerimientos de avance de cada curso de acuerdo con 

la trayectoria planteada en el Eje Metodológico. Por esta razón, es que fue impres­

cindible llevar a cabo el análisis de los materiales de estudio (guías del estudiante y 
.-------------
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antologías), para clarificar los propósitos, la ruta planteada, las sugerencias para el 

aprendizaje y evaluación, así como las lecturas que se incluían como base para la 

discusión y el análisis de los tópicos de cada una de las unidades de estudio, el resul­

tado de este análisis es lo que se presenta en este apartado. 

Los materiales de estudio se deben integrar por Guia del Estudiante, Guía del Ase­

sor, Antología Básica y Antología Complementaria de cada uno de los cursos de la 

LE'94, en ellos quedan establecidos los propósitos, contenidos temáticos, suge­

rencia para actividades de aprendizaje, productos a los que se debe arribar y suge­

rencias para evaluación; todos estos elementos se consideran como el punto de 

partida para la operación de los cursos. A partir del análisis de estos materiales, se 

inicio el proceso para la planeación y programación de actividades a realizar en ca­

da semestre de acuerdo con las condiciones de tiempos y espacios destinados al 

análisis y discusión de las lecturas y de los asuntos problemáticos por abordar, 

planteados en el diagnóstico grupal.. 

Las guias del estudiante y del asesor del Eje Metodológico proponen actividades pre­

vias, de desarrollo y de evaluación para lograr los propósitos de aprendizaje, mientras 

que las Antologías de los cursos, se estructuran en unidades o en fases, cada una 

contiene una selección de lecturas que aportan elementos para conceptuar o com­

prender procedimientos o instrumentos de investigación que se relacionan con el nivel 

de avance que deben llevar de acuerdo al curso. La mayoría de textos incluidos en las 

antologías para su lectura y análisis, son capítulos de libros editados a finales de los 

ochenta y en los noventa, se podrían ubicar en la vertiente crítica de educación, no 

obstante, faltaría una revisión más profunda para contar con elementos de análisis 

epistemológico-teórico de los fundamentos que las subyacen, así como de la proce­

dencia e inserción de estos textos como fragmentos de teoría que conforman los ma­

teriales de estudio. 

En la organización de los periodos de manera semestral, el tiempo disponible para 

las sesiones grupales siempre resulta insuficiente cuando se pretende realizar una 
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ubicación de los planteamientos básicos de un autor, para lograr clarificar su postu­

ra dentro de.los debates teóricos y abordar los propósitos ya establecidos, en el 

trayecto-por el Eje-los profesores-alumnos se enfrentan a la lectura de los avances 

teóricos en el campo de la educación, producidas en la etapa de la critica, las Anto­

logías son el medio para introducirse al análisis y debate sobre posturas diferentes 

a las conocidas en relación con lo pedagógico, con lo metodológico y con lo didácti­

co, esto significa que la lectura de estos textos conlleva una ruptura con los mate­

riales que hasta entonces habían leido, y paradójicamente la posibilidad de la re­

flexión teórica se sostiene en la revisión y análisis de los textos de referencia. 

En el proceso de análisis sobre los contenidos de las antologías, se hace evidente la 

fragmentación de los contenidos que los alumnos visualizan, por eso, para ellos exis­

ten lecturas de tal complejidad que les son inaccesibles, por lo tanto, el proceso for­

mativo se debe iniciar conociendo cómo están leyendo y comprendiendo los textos, 

para poder identificar cuáles pueden representar puntos de referencia para la discu­

sión y reinterpretación de la realidad docente. Así que la lectura de comprensión es un 

elemento incidente en la reflexión teórico-práctica que elaboran los estudiantes, por­

que se encuentra en estrecha relación con la posibilidad de reflexión dada a partir de 

la apropiación del discurso critico y de las potenciales formas de transformación e 

innovación que los estudiantes pueden desplegar a partir de su trayecto formativo en 

el marco de la LE'94. 

Los materiales de estudio, plantean que el Eje Metodológico es un espacio curricu­

lar destinado a desplegar la capacidad de investigación e innovación educativa de 

los profesores; para ello se precisa que se planteen preguntas que antes no se 

hacían, observen situaciones que antes pasaban desapercibidas, que elaboren po­

sibles respuestas, que planteen potenciales acciones, etc. Las dificultades más pa­

tentes en ese proceso son las relativas a las formas de apropiación del contenido 

teórico y su uso para llevar a cabo procesos de razonamiento, procedimientos para 

la selección y aplicación de técnicas e instrumentos de indagación y análisis que 

conduzca a la reflexión y desplieguen la posibilidad de pensar en propuestas de 
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trabajo docente alternativas a lo realizado, de acuerdo con la ruta investigativa que 

se supone, los alumnos desarrollan a medida que avanzan en el trayecto formativo 

por la LE'94. 

A partir de este requerimiento, se movilizó el análisis de los materiales de los cursos, 

porque en la práctica no basta con que los estudiantes lean el contenido de la teoría 

incluida en los textos de las antologías (contenidos conceptuales), sino que es nece­

sario que puedan llevar a cabo una elaboración práctica de los mismos, con la asis­

tencia del asesor (contenidos procedimentales), además, las dos anteriores condicio­

nes son la base para el despliegue de una actitud razonada y fundamentada hacia la 

innovación (contenidos actitudinales), 

La realización del análisis curricular, marcó la ruta hacia la flexibilización del proceso 

planteado en la composición del Eje Metodológico, ya que, se requería tomar como 

base para la operación de los cursos, los materiales de estudio de la LE'94, para 

cumplir con los propósitos-productos señalados en cada uno de ellos. La idea de 

flexibilización curricular se adoptó, porque desde esta perspectiva se podían tejer in­

terrelaciones entre el trabajo de asesoría y el proceso de investigación, de tal forma 

que en esa dinámica se fueran clarificando las pautas que darían paso a la elabora­

ción de arreglos, para avanzar con el propósito de la formación en la perspectiva de la 

LE'94. 

La flexibilización derivó en la elaboración de los arreglos curriculares, surgidos del 

análisis de la composición inicial de la trayectoria formativa en el Eje Metodológico y 

establecida tanto en las guías de estudio, como en los textos que integran las antolo­

gías; el análisis curricular contribuyó a conformar una perspectiva de los posibles 

aportes de las lecturas al proceso de conceptualización (contenidos conceptuales), a 

la apropiación y uso de procedimientos y herramientas para la investigación (conteni­

dos procedimentales) y a la reflexión sobre la valoración y compromiso ante esa tarea 

(contenidos actitudinales), en síntesis, responder a la pregunta ¿que ofrecen los tex­

tos de las antologías, para hacerlos compatibles con los propósitos, actividades y 
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productos a elaborar en cada curso de tal manera que se trabajen complementaria­

mente los tres tipos de contenidos y con ello se aborden las tres esferas de la forma­

ción crítica?. 

La opción que la flexibilización abrió a partir del análisis de los textos, fue retomar 

aquellas lecturas que daban pautas para la reflexión teórica y aportaban elementos 

para :ap~ntalar el avance en los productos por elaborar, además de que propiciaban 

una ,l,ectura de comprensión que ofreciera un punto de referencia común para abrir la 

discúsión y;,ejercitar la toma de acuerdos grupales; debo aclarar que lo que orientó 

dich~ sel~¿6ión de lecturas, no fue propiamente un análisis epistemológico-teórico de 

las mismas (asumo que eso es todavia un asunto pendiente en la LE'94 ). Se estable­

ció una selección de textos y su continuidad a partir del análisis grupal, observando 

la manera en que los alumnos accedian a la lectura de los textos, es decir, los marcos 

referenciales que portaban y los problemas que enfrentaban para elaborar los produc­

tos; estas situaciones se combinaron con las condiciones de tiempos y espacios se­

mestrales destinados al trabajo académico para considerarse en la planeación. 

La flexibilización es un elemento que hace posible la realización de arreglos a partir 

del análisis curricular, para poder establecer continuidad y articulación entre los cursos 

bajo las condiciones específicas de avance, la posibilidad de introducir adaptaciones 

un cuanto al tratamiento de los contenidos prestablecidos en las antologias para re­

asignarles ubicación y secuencia, para cumplir con los propósitos y arribar a los pro­

ductos de aprendizaje de cada semestre. Los arreglos sirven para atenuar la evidente 

distancia entre lo proyectado y lo realizado, entre lo preestablecido y lo posible. 

Básicamente los arreglos curriculares son resultado del análisis y de la flexibilización 

curricular, son ajustes en cuanto al tratamiento de los textos y la forma de presenta­

ción de los productos de aprendizaje, con base en los propósitos prefigurados en los 

materiales de estudio y las condiciones especificas del grupo para abordar lo concep­

tual (novedoso o por reafirmarse), lo procedimental (continuidad de lo elaborado ante­

riormente) y lo actitudinal, estos aspectos atravesaron todo el trabajo de asesoría por 
r--------,·--- - ' 
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el Eje Metodológico en la generación 2000 y aparecen consignados en los programas 

elaborados por el asesor y los informes presentados al final del semestre. 

Los arreglos se realizaron a partir del tercer semestre, con el curso de "Investigación 

de la práctica docente propia", en el momento de elaboración del diagnóstico grupal, 

al ser detectada la dificultad que tenían para problematizar, es decir, para establecer 

relaciones entre las lecturas y las situaciones de la práctica docente propia y por con­

secuencia, la dificultad de elaborar cuestionamientos. Se estableció un arreglo en el 

producto de final, que se iba elaborando conforme avanzaba el proceso de desarrollo 

del tercer semestre, éste es la elaboración de esquemas de relaciones. 

A través de los esquemas los alumnos intentaban relacionar las situaciones que ob­

servaban en su práctica, tratando de establecer condicionantes y cuestionamientos 

sobre los mismos, de tal forma que al concluir el semestre y tener que presentar el 

ensayo final, ya se contaba con un esquema de relaciones de las situaciones que 

consideraban problemáticas y que enfrentaban en su cotidianeidad, además estaban 

en el momento de relacionar dichas situaciones con las lecturas que iban analizando, 

a ese esquema le denominamos: "esquema de situaciones condicionantes", su 

elaboración sirvió para avanzar paulatinamente en la observación y registro de las 

relaciones que establecían entre teoría-práctica y la lógica desde la que establecían el 

vinculo entre los hechos que observaban en su práctica. Este esquema fue expuesto 

individualmente al resto del grupo para intercambiar ideas, actividad que resultó fun­

damental para que en el siguiente curso integraran el informe del diagnóstico pedagó­

gico. En el Cuadro # 8 se muestra la correspondencia entre propósitos-contenidos­

productos y arreglos curriculares. 
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Composición 
Curricular del 
Eje Metodoló-

alco 
Semestre 111.-
lnvestigación de 
práctica docente 
propia. 

1.- La investigación 
educativa como 
herramienta del 
profesor. 

11.- La problemáti~ 

ca docente y su 
relación con la 
teoría pedagógica 
y multidisciplinaria. 

111.- Reflexiones 
teóricas sobre la 
préctica docente. 

Propósitos 

Unidad 1: El profesor-alumno 
Identificará una problemática 
docente sign.ficativa de su 
práctica cotidiana y reconocerá 
la importancia y utfüdad de los 
paradigmas de la investigación 
educativa para la investigación 
de dicha problomatica. 

Unidad 11: El profesor-alumno 
se apropiará criticamente de 
elementos teórico­
pedagógicos y multidisciplina­
rios, que les ofrecen tanto la 
investigación educativa como 
los diferentes cursos acredita­
dos en la licenciat~ra, sobre su 
problemática docente de 
estudio, a fin ce que reflexione 
y construya las referentes 
básicos de la misma. a la luz 
de la realidad docente que se 
esta dando. 
Unidad 111: El profesor-alumno 
de acuerdo al nivel y función 
que desempef'la, sistematizará 
los elementos teórico-prácticos 
y multidisciplinarios de su 
problemática significativa los 
socializará en su colectivo 
escolar, los conceptualizara y 
los presentará en un ensayo 
académico. 

Contenidos temáti­
cos 

Una aproximación a la 
problemática de estudio. 
Los paradigmas de la 
investigación educativa. 

La problemática significa­
tiva en el marco de la 
investigación educativa. 
La problemática a la luz 
de los referentes te6rico­
pedag6gicos y multidisci­
plinarios. 
La problemática docente 
en el ciclo prácllca-teorfa­
práctica. 

Sistematización de la 
información. 
El maestro y la concep­
tualización de su proble­
mática docente. 
Presentación conceptual 
de la problemática docen­
te significativa. 

Producto de fin de 
semestre 

CONCEPTUALIZAR 
LA PROBLEMÁTICA 
DOCENTE SIGNIFI­
CATIVA DESDE UNA 
PERSPECTIVA TEÓ­
RICA A TRAVÉS DE 
LA PRESENTACIÓN 
DE UN ENSAYO. 

CUADRO Nº8: ANÁLISIS Y ARREGLOS CURRICULARES EN EL 
TERCER CURSO DEL EJE METODOLÓGICO 

Arreglos Curri­
culares 

Elaboración a lo 
largo del semestre 
de un esquema de 
relaciones para 
abordar la relación 
teorEa-práctlca. al 
que denominamos 
esquema de situa­
ciones condicio­
nantes. Este es­
quema se Integró 
al producto de fin 
de semestre: 
Ensayo sobre la 
problemática 
docente. 

En el cuarto curso "Contexto y valoración de Ja práctica docente", el producto es la 

elaboración de un diagnóstico pedagógico, en la primera unidad se plantea lo relativo 

al contexto y en la segunda se trabaja la definición de diagnóstico pedagógico, el 

arreglo consistió en reorganizar el orden de las lecturas y los contenidos para partir de 

la conceptualización del diagnóstico pedagógico, para después iniciar con la descrip­

ción y análisis del contexto, considerándolo como parte integrante del mismo, en esta 

tarea se continuó trabajando con el esquema de situaciones condicionantes, mismo 

que pasó a formar parte importante de la reflexión para el posterior proceso de cate-
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gorización y organización de la estructura del documento de diagnóstico. (Ver Cua­

dro# 9) 

Composición 
Curricular del Eje 
Metodológico 

Semestre IV.- Con-
texto y valoración de 
Ja práctica docente. 

1.- El contexto de la 
problemática docen-
te. 

11.- El d;agn6stico 
pedagógico. 

111.- El estado actual 
de la problemática 
docente (informe). 

CUADRO Nº9: 

Propósitos Contenidos temáticos Producto da tln 
de semestre 

ELABORACION 
PRESENTACIÓN 
DEL INFORME 
DIAGNOSTICO 

Unidad 1: Que el profesor- El contexto en la comprensión PEDAGÓGICO. 
alumno analice los elementos de fa problemática. 
del contexto que inciden en el Elementos del contexto. 
desarrollo de su práctica Contextualización de la prácti-
docente. ca docente propia. 

Unidad 11: Que el profesor- El diagnóstico pedagógico. 
alumno analice y relacione El análisis critico de las di-
crfticamente los elementos mansiones que conforman la 
teórico-préctlcos y contextua- problemática docente. 
les de su práctica docente, en Elaboración del diagnóstico. 
tomo a la problemática detec· Sistematización de la informa-
tada para elaborar su diagnós· ción. 
tico pedagógico. 

Unidad 111: Que el profesor· El informe de diagnóstico de la 
alumno elabore el informe del problemática docente. 
diagnóstico pedagógico cons-
truido en relaciOn a la proble-
mática docente. 

' ' 

\.,,-:.·.:. • ••• > 

ANÁLISIS y ARREGLOS CURRICULARES EN EL 
CUARTO CURSO DEL EJE METODOLÓGICO 'é 

y 

DE 

Arreglos 
Curriculares 

Modlfacacl6n 
en la secuen-
cia de la com-
posición ini-
ciando por el 
número 11 y 
continuando 
con el l. para 
concluir con el 
111. 

E,ntre el cuarto curso "Contexto y valoración de la práctica docente", y el quinto "Hacia 

la Innovación'', en la composición se observa una ruptura entre la continuidad, porque 

la ,elaboración del diagnóstico pedagógico no recae directamente a la delimitación de 

un problema de investigación y su respectiva elección del tipo de proyecto, es necesa­

rio establecer correspondencia entre la problemática diagnosticada y la delimitación 

del problema. El quinto curso inicia con la definición conceptual de lo que es un pro­

blema pero no establece ninguna referencia al diagnóstico elaborado, así que el arre­

glo realizado al inicio del quinto semestre para dar continuidad y secuencia a lo reali­

zado es la inclusión de una Unidad denominada "cero", antes de iniciar con las unida­

des establecidas en la composición curricular del curso, esta inserción contempló la 

articulación conceptual y procedimental entre el producto elaborado (diagnóstico pe-
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dagógico) y la tarea por realizar (delimitación del problema y tipo de proyecto), desde 

luego que esta unidad cero, contó con actividades propias que se programaron en las 

espacios y tiempos destinados en el semestre. (Ver Cuadro# 10). 

Composición 
Curricular del Eje 

Motodolóalco 
Semestre V.- Hacia 
la innovación 

1.- Oc la problemati­
zaci6n de la práctica 
docente al plantea­
miento del problema. 

11.- Un proyecto para 
Innovar en la práctica 
docente propia. 

111.- Elección del 
proyecto de innova­
ción docente. 

• Acción 
docente 

• Intervención 
pedagógica 

• Gestión 
escolar. 

CUADRO Nº 1 O: 

Propósitos 

Unidad 1: El profesor-alumno 
delimitará y conceptualizaré 
un problema docente a partir 
del proceso de problematl­
zación de su quehacer y del 
diagnóstico pedagOglco. 

Unidad 11: El profesor­
alumno o:lmprendora los 
criterios que debe reunir una 
innovación en la práctica 
docente propia, asl como las 
caracterlsticas del proyecto 
que se pretende construya. 

Unidad 111: El profesor­
alumno decidirá cual es el 
tipo de proyecto apropiado 
al problema planteado y 
argumentará las razones 
que justifican s elección al 
presentar los avances de su 
proyecto. 

Contenidos temáticos 

Problematización. 
Planteamiento del problema 
docente. 
Conceptuallzacl6n . 

La innovación de la práctica 
docente propia desde los 
profesores en servicio. 
El clcio de un proyecto de 
innovación docente. 
Caracterlstlcas del proyecto 
de innovación docente. 
Las dimensiones de la prác­
tica docente. 

El proyecto apropiado al 
problema planteado. 
Elección del proyecto. 

Producto de fin de 
semestre 

DECISION ESCRITA Y 
PRESENTACIÓN 
INTEGRADA OE LA 
PRIMERA FASE DEL 
PROYECTO. INTE­
GRADA POR LA 
PROBLEMATIZACIÓN, 
EL PLANTEAMIENTO 
DEL PROBLEMA Y LA 
ELECCIÓN DEL TIPO 
DE PROYECTO ADE­
CUADO. 

ANÁLISIS Y ARREGLOS CURRICULARES EN EL 
QUINTO CURSO DEL EJE METODOLÓGICO 

Arreglos 
Curriculares 
Se disenó e 
incluyó la 
Unidad o, que 
consistió en 
establecer 
continuidad 
entre el pro-
ducto del 
cuarto curso 
con el inicio del 
quinto curso, 
para enlazar el 
análisis de la 
problemética 
con la delimita­
ción del pro­
blema de 
lnvestlgaci6n y 
transformación. 

Cabe aclarar, que en la lógica de la ruta curricular establecida en el Eje Metodológico, 

el quinto curso se ubica fuera del proceso problematización, pero dadas las condicio­

nes de avance de este caso especifico, este curso continuó abordando el proceso de 

problematización, porque precisamente en él, es donde se requiere concentrar es­

fuerzos de reflexión para delimitar el problema, haciendo uso de la capacidad de aná­

lisis teórico trabajado en los diferentes cursos, desplegar la capacidad creativa y con­

siderar alternativas viables de tratamiento de la problemática planteada en el diagnós­

tico pedagógico, es en este momento, donde los alumnos tienen que tomar decisio­

nes fundamentales en torno al objeto de investigación y el objeto de transformación de 

su práctica docente. Por eso, la continuidad con lo avanzado no se debe perder. 

TESIS CON 
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Composición 
Curricular dol Eje Propósitos 

Metodolóaico 
Semestre VI.- Proyec­
tos de Innovación 

1.- De la formación a Fase 1: El profesor-alumno 
la innovación. analizará diferentes modelos 

de formación identificando 
en ellos algunos aspectos 
teóricos, informativos, vato­
rativos y actitudes de su 
propio proceso de forma­
ción, con la intención de 
valorar la pertinencia de su 

11.- Hacia la altematl- incorporación a la elabora-
va. clón de la alternativa. 

111.- Mecanismos de 
evaluación y segui­
miento. 

IV.- Ce la integración 
del proyecto. 

Fase 2: El profesor.alumno 
elaborará una alternativa 
para abordar el problema 
docente desde una perspec­
tiva Innovadora. 

Fase 3: El profesor-alumno 
dlsenará los mecanismos de 
evaluación y seguimiento de 
la alternativa, asl como el 
plan de trabajo para su 
aplicación. 
Fase 4: El profesor-alumno 
evaluará la consistencia, 
pertinencia y coherencia del 
proyecto de innovación 
docente. 

Contenidos temáticos 

La relación entre el proyecto 
seleccionado. la formación y 
el proceso de Innovación. 
Análisis de las implicaciones 
de la selección de un deter­
minado proyecto de Innova­
ción. 

La construcción de los con­
tenidos escolares. Proyecto 
de Intervención pedagógica. 
La eplstemologla de la inves­
tlgacl6n-accl6n. Proyecto de 
acción docente. 
La gestión escolar como 
objeto de conocimiento. 
Proyecto de gestión escolar. 
Los contenidos educativos, 
su lugar en el proyecto. Los 
contenidos de la ensenanza. 
La investigación, su lugar en 
la elaboración y aplicación de 
la alternativa. 

Valoración de la calidad de la 
educación. 
Valoración, medición de los 
resultados. apreciación y 
supervisión. 
La evaluación integrada a los 
procesos de ensenanza­
aprendizaje. 
Discurso argumentativo. 

Producto de fin de 
•emestr• 

DISEl"lO DEL PRO­
YECTO ELEGIDO DE 
ACUERDO CON LOS 
REQUERIMIENTOS 
PLANTEADOS EN LA 
GUIA DEL ESTU­
DIANTE. 

CUADRO Nº 11: ANÁLISIS Y ARREGLOS CURRICULARES EN EL 
SEXTO CURSO DEL EJE METODOLÓGICO 

Arreglos 
Curriculares 
Selección de 
lecturas acor­
des a cada 
tipo de proyec­
to , para dise­
nar y operar la 
estrategia 
didéctica a 
como taller. 

A partir del sexto curso "Proyectos de innovación" (Ver Cuadro# 11), el diseño ya no 

se corresponde con unidades temáticas, sino se estructura de acuerdo con las fases 

de investigación que determinan el avance, por tal motivo, se sugiere abordar el traba­

jo de asesorfa a manera de taller, con el propósito de la elaboración del proyecto, así 

es que los contenidos incluyen textos de apoyo de acuerdo con los tres tipos de pro­

yecto que los estudiantes pueden elaborar: acción docente, intervención pedagógica y 

gestión escolar; por lo tanto, en este momento, el arreglo consistió en definir la opera-
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ción del curso a manera de taller, seleccionando las lecturas básicas para abordar una 

dinámica que combinara la discusión de equipos de trabajo sobre algunas lecturas y 

se abordara individualmente el avance del proyecto, por ello se hizo una selección de 

textos en relación directa con la elección del tipo de proyecto que cada alumno ya 

había realizado en el quinto semestre, lo que nos llevó a trabajar la dinámica en tres 

equipos de discusión. 

Composición 
Curricular del Eje 

Metodolóaico 
Semestre VII.- Aplica-
e Ión de la alternativa 
de innovación. 

1.- Preparación para la 
puesta en práctica de 
la altomatlva. 

11.- Aplicación de la 
alternativa. 

CUADRO Nº 12: 

Propósitos Contenidos temáticos Producto de fin de 
semestre 

INFORME DEL 
El manejo de la ansiedad en AVANCE DE LA 

Fase 1: El profesor-alumno Investigación. APLICACIÓN DE LA 
realizará Jos ajustes necesa- La evaluación. ALTERNATIVA. 
rios al plan de trabajo de su Recopilación de datos. 
alternativa y a los lnstrumen-
tos para la recuperación de 
la información, para su 
posterior aplicación al con-
tenido definido. Estrategias de evaluaclOn en 

el aula. 
Fase 2: El profesor-alumno Tests hechos por el profesor. 
pondrá en práctica su alter- Ficha para el ingreso de 
nativa de innovación recupe- alumnos. 
rando la información perti- Recolección de datos. 
nante que le permita darle 
seguimiento y evaluar el 
oroceso seauldo. 

ANÁLISIS Y ARREGLOS CURRICULARES EN EL 
SEPTIMO CURSO DEL EJE METODOLÓGICO 

Arreglos 
Curriculares 

Seleccl6n de 
lecturas y 
discusión 
grupal en las 
sesiones de 
taller sobre la 
base de con-
ceptos es true-
turantes. 

En el séptimo curso "Aplicación de la alternativa de innovación" (Ver Cuadro # 12), 

también está diseñado a través de fases, aquí se tiene que aplicar y llevar a cabo un 

seguimiento del proyecto elaborado, el arreglo consistió en seleccionar las lecturas 

que apoyaban este proceso para continuar con la dinámica del taller, de ahí que la 

programación se estableció sobre la base de conceptos estructurantes, considera­

dos como los aspectos centrales en torno a los que se organizaban las sesiones y 

que emanaban de los aspectos problemáticos que seguían pendientes de otros se­

mestres y los que se iban presentando en la aplicación. Por lo tanto, las fases presen­

tadas en las guias y antologías sólo fueron un punto de referencia. 

TESIS co:N 
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El octavo curso "La innovación" y el noveno "Seminario de formalización", se estable­

ce que deben operarse simultáneamente durante el octavo semestre, el arreglo en 

este caso consistió en realizar una programación consecutiva, que consistia en 

operar al inicio del semestre los propósitos y contenido del curso de "La Innovación" y 

posteriormente, trabajar con el "Seminario de formalización", porque éste último re­

presenta el punto culminante, en donde los alumnos tienen que presentar el informe 

de lo realizado y los ajustes a la propuesta, lo que implica su formalización en un do­

cumento final, que abarque el informe de la investigación y proyecto desarrollados. 

(Ver Cuadro # 13). 

Los arreglos realizados fueron diseñándose conforme avanzaba el proceso formati­

vo, ya que en el trayecto por el Eje Metodológico, en cada curso se presentaban 

nuevas situaciones que se sumaban a las dificultades ya identificadas en el 

diagnóstico grupal, y que tendrían que continuar abordándose, por ello, la estrate­

gia pedagógico-didáctica sustentada en la flexibilización curricular es de gran valía, 

porque posibilita el avance en el tratamiento de los contenidos de cada curso, y al 

paralelo, dar un seguimiento de la elaboración y aplicación del los proyectos de in­

novación. De esta manera, también se perfila una propuesta de enseñanza para 

abordar las dificultades inherentes al aprendizaje, aquellas que implican un trata­

miento continuo porque rebasan el límite de los periodos semestrales, con esta es­

trategia fuimos aproximándonos a la presentación de productos y resultados de 

aprendizaje, predefinidos en los materiales de cada curso. 

Con base en los arreglos curriculares, incorporados en la planeación de cada semes­

tre, también se ajustó la metodología didáctica y las actividades de aprendizaje, con el 

ánimo de fortalecer las interacciones y propiciar un ambiente grupal basado en la co­

municación y toma de acuerdos para el desarrollo de los cursos. Cada actividad se 

sometía a la consideración del grupo, para tomar acuerdos específicos para la opera­

ción de los cursos y con base en ellos elaborar los arreglos didácticos en la progra­

mación de las sesiones de asesoría grupal e individual. Los arreglos didácticos son 

motivo del siguiente apartado. 
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Composición 
Curricular del Eje 

Metodolóaico 
Semestre VIII. La 
innovación 

Propósitos 

Fase 1: El profesor-alumno 
1.- Aplicacl6n de la concluirá con la apllcacl6n 
alternativa. de la alternativa iniciada en 

el curso anterior. 
11.- Análisis e interpre-
tación de resultados. Fase 2: El profesor-alumno 

someterá a un análisis 
critico la información recopi­
lada durante la aplicación de 

111.- La propuesta de la propuesta. 
innovación. 

Semestre VIII. Semi­
nario de formalización 
de la Innovación. 

1.- Perspectiva crltlca 
de la Información. 

11.- Ce la estructura­
ción a la formaliza­
ción; reelaboración 
del documento. 

rn.- El documento 
formal: las obsesio­
nes de la expresión 
escrita. 

El profesor-alumno esque­
matizaré su propuesta de 
Innovación. 

Fase 1: El profesor­
estudiante analizará y valo­
raré cada una de las partes 
constitutivas de su propues­
ta de Innovación docente, a 
fin de reflexionar el área 
temática de su propuesta, 
identificar elementos ausen­
tes, apartados que requieren 
mayor explicitación, concep­
tualización. articulación, etc. 
Y asf aclarar la orientación 
del esquema de su exposi­
ción (composición) y dar 
consistencia a su trabajo. 

Fase 2: El profesor-
estudiante revisará los 
elementos esenciales que 
componen la estructura y el 
estilo de su propuesta (arti­
culación, consistencia, 
esquema de exposición de 
sus resultados) y resaltará 
los contenidos medulares de 
su propuesta de innovación. 

Fase 3: El proresor­
estudlante revisará el docu­
mento reelaborado en las 
fases anteriores y centrará 
su atención en la redacción. 
estructura y formalización 
del texto e Identificará posi­
bles lineas de trabajo para 
iniciar un proceso de auto­
fomiación. 

Contenidos temáticos 

Discrepancia del diseno 
lnstrucclonal con la pr~ctlca 
educativa. 

El análisis e Interpretación, 
fundamentos metodológicos 
para su reallzaci6n • 
Los proyectos de innovación, 
análisis e interpretación. 

Algunas experiencias de 
innovación. 
El esquema de la propuesta. 

Orientación teórica de la 
propuesta de Innovación. 
Propósitos, perspectivas y 
alcances de la aplicación, 
evaluación del proyecto de 
innovación. 

Análisis de los contenidos 
abordados en la propuesta y 
de la linea argumentativa del 
documento. 
Ubicación y anélisls de las 
partes que debe constituir la 
propuesta de innovación. 

Revisión final de los requisi­
tos mlnimos Indispensables 
del documento académico 
(Propuesta de Innovación). 

Producto de fin de 
semestre 

DOCUMENTO QUE 
ESPECIFIQUE LAS 
MODIFICACIONES 
QUE HARIA A SU 
ALTERNATIVA PARA 
CONFORMAR DE 
ESTA MANERA SU 
PROPUESTA. 

PRESENTACIÓN DE 
LA ÚLTIMA VER­
SIÓN DE LA PRO­
PUESTA DE INNO­
VACIÓN. 

CUADRO Nº 13: ANÁLISIS Y ARREGLOS CURRICULARES EN EL OCTAVO Y 
NOVENO CURSOS DEL E.JE METODOLÓGICO 

TE~rr:~ 0(11\1 

FALLA..,DE°__.ORIGEN 

Arreglos 
Curriculares 
No se trabaja­
ron los cursos 
paralelamente, 
como está 
establecido en 
la composi­
ción. sino que 
se elaboró una 
programación 
consecutiva 
para abordar 
los propósitos 
y elaborar los 
productos de 
cada uno de 
los cursos. 
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5.4 Los arreglos didácticos, reflexión continua y expresión concreta de la 
flexibillzaclón de cada curso del Eje Metodológico. 

El análisis de la composición curricular y el diagnóstico grupal dieron pauta para la 

conformación de una propuesta pedagógico-didáctica, sustentada en la flexibiliza­

ción curricular, en este proceso surgieron los arreglos. Los arreglos curriculares se 

realizan con la finalidad de ajustar la secuencia del tratamiento de los contenidos, 

para intentar hacer congruente los propósitos con los productos de aprendizaje, 

mientras que los arreglos didácticos, se formulan con la intención de establecer el 

punto' de: articulación entre los propósitos, contenidos y actividades programadas, 

con eí 'tipo ·c:19 aprend.izaje qUe se persigue y las condiciones específicas de su rea­

lizacióÍ'l; 0 'R'a~'L('6ti~A16;'.,l:ie peÍtilan a partir de las condiciones específicas de organi-
. , : . ~ ; ":;\; :' _:: ''f:!_;;_~ .... .,'.;:.¡/?.~/·.~;;':·~~--":y:·~"'':~ . .. : , 

zaCión institüCiói-lá1;··i?Já'.perspectiva de enseñanza del profesor y las características 
: · ··. · ·;'.; ;.; .. :·.·. <'.'·:.'"; .. ·¿:,;;,:·-~:-<'..':;:t,:;>'J::z:· -'··.~ 

particularef; d,7IJg.~~1:>9,'c:je· tal manera, los arreglos didácticos se integran a la pro-

gramación'.cle''~iiúia''éUrsO,~con la posibilidad de adecuar las actividades de aprendi­

zaje a 1'os ·~itrB6:~1'd~··a~¡;¡nce y a las dificultades incidentes en el proceso de ense­

ñanza-;;.prendi~~j'e/6'~~a··su ·.t~atamlento. 
'·e,;-.-~~ ;~~·,;:¡,t~;'.'{'., -;:-::.'{';:~>-·;~.-','.."·' 

La noCÍó~ d~ a~~~diJ didflctico, alude a las mediaciones realizadas conjuntamente 
'.!,• -~ 

por el profesor y'el grÚpo'cle aprendizaje, que bajo condiciones especificas preten-
~- ·- ' - , 

den avanzar en él trayecto formativo para la formación crítica, con la intención de 

establecer congruencia entre el proyecto curricular y la realidad especifica de su 

operación. Los arreglos son posibles sólo a partir del proceso de flexibilización cu­

rricular, representan la propuesta de enseñanza del profesor ante los retos de 

aprendizaje de un grupo bajo circunstancias específicas, lo que implica perfilar ac­

tividades para promover interacciones favorables al avance grupal e individual; para 

la realización del arreglos se requiere la participación de los alumnos, ya que, ne­

cesariamente derivan en acuerdos de trabajo en el devenir curricular cotidiano. 

A continuación se expone la estrategia pedagógico-didáctica con los arreglos reali­

zados, a partir de la flexibilización en el dándose, esta estrategia se Integra por la 

planeación y programación semestral de cada curso, la metodología didáctica, las 
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actividades de aprendizaje y fas estrategias utilizadas para fa evaluación del apren­

dizaje, el planteamiento de estos elementos se realiza en el marco de los criterios 

de organización administrativa que delimitan tiempos, espacios y recursos destina­

dos a la operación de los cursos en fa Unidad 03 A de La Paz, B.C.S. 

5.4.1 Planeación y programa semestral de cada curso. 

La planeación y programación didáctica representó un momento necesario en fa 

adecuación de fa organización institucional y la organización del trabajo académico 

de cada curso, tratando de armonizar ritmos y tiempos. La programación de cada 

curso significó un momento de reflexión más allá de lo que la administración de la 

Unidad 03 A solicitaba. ya que, al inicio de cada semestre el personal directivo or­

ganiza las cargas académicas de manera semestral, establece los horarios de cada 

grupo, calendariza las sesiones de reunión académica y define los tiempos de dedi­

cación disponibles para otros proyectos y actividades por desarrollar, tomando co­

mo base el Plan de Desarrollo Institucional y los proyectos estratégicos que lo con­

forman. 

Cada miembro del personal académico debe elaborar al inicio de cada semestre la 

planeación y programación de la operación de cada curso que haya sido designado 

para asesorar. En el sistema semiescolarizado, la planeación se realiza usualmente 

sobre la base de las actividades sugeridas en las guías de estudio y las lecturas 

que integran la Antología. La programación semestral debe sujetarse a los tiempos 

y espacios destinados semestralmente por la institución, atendiendo la calendariza­

ción y horarios fijados para la realización de la actividad académica y los eventos 

culturales. 

En el caso de la experiencia de enseñanza de la investigación con el grupo "A". la 

flexibilización se ejercía al interior de la organización con el grupo, para establecer 

arreglos en cuanto al manejo del tiempo, tanto para las sesiones grupales como 
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para las asesorías individuales, con el fin de hacer un uso óptimo del mismo. El 

promedio de sesiones disponibles en cada semestre para las sesiones grupales era 

de 16, con un tiempo de 90 minutos cada una, dos de estas sesiones se invertían 

en el encuadre y en la evaluación; el tiempo destinado a las asesorías individuales 

dependía directamente de los compromisos del asesor y de las posibilidades de 

tiempo y disposición de asistencia de los alumnos, de tal forma que podían asistir 

de 1 a 16 ocasiones a lo largo del semestre. 

En la realidad del desarrollo curricular, en el sistema de enseñanza semiescolariza­

do, los espacios destinados semestralmente tanto en número de sesiones como en 

tiempo resultan insuficientes para la operación de los cursos tal y como está asen­

tado en las guias de estudio, el número de sesiones programadas por semestre 

resulta limitado si lo que se pretende es abordar los contenidos de las lecturas con 

un nivel de profundidad tal que conduzca a la comprensión y posible integración 

entre cursos a nivel horizontal y vertical, esto ha sido un reto que los asesores 

hemos identificado y en el proceso se han buscado posibles vías hacia su integra­

ción, ya que este aspecto no está del todo clarificado en el propio plan. En este 

sentido, el proceso de flexibilización posibilita realizar ajustes en cuanto a las for­

mas de articulación de los contenidos con los propósitos, las actividades, metodo­

logía de enseñanza y productos por lograr en cada curso con sus criterios para la 

evaluación. 

La planeación y programación de cada curso, se hacía sobre la base del análisis 

curricular y los arreglos didácticos se realizaban toda vez que como grupo de 

aprendizaje, se contaba con claridad respecto a la ruta a seguir en cada semestre y 

la reflexión de la situación de avance, por eso las sesiones de encuadre y evalua­

ción eran estratégicas, así que se destinaba tiempo para ello en la planeación de 

actividades. La programación consistía en distribuir por sesiones grupales las acti­

vidades por realizar, asignando más tiempo a la discusión de las lecturas que podí­

an contribuir al tratamiento de la problemática y propiciar claridad en la tarea. La 

estructuración de las sesiones plenarias se realizaba considerando los aspectos de 
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interés común que propiciaran el punto de partida para la discusión y reflexión; 

mientras que las sesiones· de asesoría individual se realizaban sobre. la base· de. las 

dificultades· indi~iduales, _; con"la"combínación de· ambos tipos de- ase~oria: se pre­

tendía afrontar 'íos r~tos é3cadérnicos que el proceso para que losalúmnos apren­

dieran constructi'vamente;·imponia. 

Con la sesión d~ encuadre, se daba continuidad al trabajo deliEje y apertura al cur­

so que correspondía abordar, ante el grupo de aprendizaje. se: so111eú~ ~-:cfiscusión 
la planeación y programación, con el ánimo de que los:alulTinc>;. prClpusieran activi­

dades que aunque no estaban contempladas en las g~ías, ~~diera~ ~poya~.-el tra-
. - ~ ' - ,. .~ 

tamiento de las dificultades presentadas en el grupo.y, las necesidades de avance 

de acuerdo con sus ritmos de trabajo. 

"··:<e;;:~,~-~'.' .f ,-;.;, ··,~·· 

Los arreglos didácticos se realizan paulatina!11er1t~;:-~ól1;'~justes- que se .van reali­

zando en el dándose de la planeación, ~~~l~nc'i'6 ~¿¡;~~n-cia' al. camin~ recorrido y 
. ,, .. ; . _, : . '. - <"·'""-" •. ~-"· - ''" . . . -

clarificando la ruta a seguir, por lo.ti;into;Ú~rn'ando'decisiones acerca del cómo se 

llegará a cumplir con los propósitos establ~~ido~-¡;¡ p.,;rtir de las dificultades presen­

tadas. Por esa razón, el registro del 'a~an'~É!-d~I grupo se torna indispensable, por­

que asi se lleva un seguimiento de cómo a:partir de lo realizado se transforman las 

situaciones problemáticas, que en el'grupo en cuestión se centraban en: la dificul­

tad para problematizar, la falta de claridad en los propósitos de la innovación y los 

proyectos a elaborar, la forma de tratamiento y manejo de los elementos teóricos 

que sustentan y permiten claridad para la elaboración de la alternativa de innova­

ción, la comprensión de los aportes teóricos para explicar su problemática, la falta 

la vinculación necesaria entre el análisis conceptual del problema y su secuencia 

lógica a la totalidad del escrito. 6 

El arreglo didáctico central, fue la elaboración de una propuesta de planeación pa­

ra someterla al análisis del grupo de aprendizaje y realizar ajustes de acuerdo al 

6 Todos estos aspectos están contenidos en los Informes de Actividades Académicas que al final de 
cada semestre debo presentar en relación con la ca . aea'TE'~.aCQN~cio. 
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proceso de avance, en dicha propuesta estaba contemplada la secuencia entre los 

cursos, a manera de cierre y apertura, es decir, a la vez que se registraba en el in­

forme final el avance logrado, también se consignaban las dificultades pendientes 

por abordar, a su vez, esto representaba el punto de partida para retomarse como 

inicio del- siguiente semestre. Con esta lógica, se imprimió secuencia y claridad a la 

tarea; a.!. no perderse de vista los propósitos de aprendizaje a largo plazo, que en el 

tráriscui-so)::le un semestre a otro se atenuaban, pero no se resolvían, y que permi­

tían inC:::1Üir propósitos adicionales a los ya establecidos en cada curso. Esta infor-

mación ,se e trataba a lo largo del curso, especialmente en las sesiones de encuadre 

y de evcil~~ción del semestre, para la toma de acuerdos y establecimiento de com-
-- ' . . . . . .- . •' ." .. -. ·.~ \• '· 

prornisoS. de asesor y alumnos. 

Desde esta perspectiva las sesiones de encuadre resultaron de gran valía, ya que, 

al inicio de cada curso revisábamos conjuntamente el informe del semestre anterior, 

aclarábamos los asuntos pendientes y revisábamos los propósitos y ruta curricular 

del curso por atender, los productos que se esperaba elaborar, los tiempos con los 

que contábamos y los compromisos que ello implicaba, con base en lo anterior, 

acordábamos la forma de evaluación y criterios, todos estos elementos formaban 

parte del contrato pedagógico que signábamos y que quedaba asentado en la pro­

gramación semestral, mismo que a su vez podría modificarse de acuerdo con el 

avance. 

En el encuadre se analizaba la ruta a seguir y el punto de arribo con relación al pro­

ceso global, además sirvió como un espacio grupal para reflexionar en torno a ¿qué 

hago yo en relación con lo que están haciendo los otros y como los otros pueden 

aportarme a lo que yo estoy haciendo?, para identificar puntos de intercambio y de 

afinidad en el grupo, la opinión de los estudiantes emitida en la evaluación de un 

curso, ilustra el sentido que esas reflexiones tenían: 
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"El ritmo y frecuencia me permitió ir avanzando en el trabajo de investigación, no lo 

considero acelerado ni flojo, sino muy de acuerdo con lo que yo puedo dar con las 



cargas de trabajo propias del semestre. La tarea a realizar me pareció muy clara y 

si me quedaron pendientes fue porque no alcancé a abordarlos. pero con toda con­

ciencia de retomarlos, de saber en qué me quedé corta, que faltó explicar más o 

profundizar más de mi parte, como lo es la fundamentación teórica. Explicar mejor 

lo que se refiere a la linea de investigación que estoy haciendo. Por consecuencia 

no fue un producto acabado, sino sujeto a observaciones y a retrabajarlo para nutrir­

lo hasta terminarlo... Registro de evaluación parcial. 1 º de marzo del 2000. 

La planeación incluía el diseño de actividades de aprendizaje diferenciadas, se dis­

tinguían las escolares de las extraescolares; las grupales, de las realizadas en 

equipo, o individualmente. La forma en que se desarrollaban las actividades se da­

ba tomando en consideración los propósitos, el producto por realizar en cada curso 

y las condiciones especificas en que se enfrentaba la tarea. existiendo la posibili­

dad de combinar las actividades para el tratamiento de algunos contenidos o proce­

sos. Todas las actividades planeadas se orientaban en tono a los propósitos esta­

blecidos. de tal manera que cada una cumplía un papel especifico para el avance 

de la investigación. 

El seguimiento proporcionaba elementos para la evaluación, acreditación y asigna­

ción de calificación. Este proceso se abordó considerando el avance de los traba­

jos, asi como los resultados en la apropiación de los contenidos que los alumnos 

mostraban como competencias. En el proceso de evaluación del curso se tomó en 

consideración la opinión de los alumnos en relación con la forma de operación de 

los cursos, así se iban ajustando los ritmos de trabajo, los criterios de acreditación 

están contenidos en las guías, lo que sucede es que se necesita ajustarlos en 

cuanto a la forma de su aplicación en relación con el proceso de aprendizaje, traba­

jo y producción de los integrantes del grupo, esta forma de asumir la evaluación, 

propició un clima grupal de disposición y apertura hacia la toma de acuerdos. 

TESIS CON 
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5.4.2. Metodologia de enseñanza. Asesorías grupales e Individuales. 

La metodología de enseñanza tiene que ver con el papel que el docente desempe­

ña en el proceso, es decir, hacia adonde orienta la propuesta de enseñanza en re­

lación con la concepción y valoración del aprendizaje. En el caso que nos ocupa, la 

interacción entre asesor y los alumnos se fundamenta en el principio de la ense­

ñanza como forma de orientación y guía para favorecer en los alumnos la actividad 

constructiva, .en palabras de César Coll esto consiste en engarzar los procesos de 

construcción de los alumn.o.s. con los significados culturalmente organizados que 

constituyen una propue,sta_~i.J~ricular. 

- -. <t:'P:.~ 

En la intención ·orientadora' 'clel :~sE!~or. se proponen actividades para movilizar las 

interacciones con los. contenidos, que se conjuga e.en.Ja visión de los integrantes 

del grupo y con el proceso individual de aprendizaje; lo:que implica que en la diná-
,_ ,,, - - ':-~ ~-. . 

mica suceden momentos de análisis, de síntesis, de ruptura, de interrogación, de 

observación, de comparación, etc., y para que el docente realice la acción pedagó­

gica que se ha propuesto, requiere contar con una metodologia didáctica congruen­

te con las perspectivas de trabajo de asesoria, tanto para abordar las sesiones gru­

pales, como para el tratamiento de las sesiones individuales, las pistas para el de­

sarrollo del trabajo docente las aportó la concepción del desarrollo de las asesorías 

a manera de un sistema tutorial en donde: 

"El sistema tutorial es un método centrado en el estudiante y en el cual el profesor tutor 

tiene actitudes positivas hacia la enseñanza, los estudiantes, la instrucción y el cambio, 

cum_ple con las condiciones previstas para mejorar el aprendizaje, ya que, implica tam­

bién_ un alumno activo ... EI método tutorial propicia una búsqueda por medio de la evi­

dencia; Dicha búsqueda se basa en el interrogatorio y en la indagación, rechaza el co­

nocimiento dogmático y trata de convertirse en un proceso permanente de descubri­

miento, revaloración , reexamen y revisión de lo adquirido, para lo cual se estimula la 

critica, el análisis y la comparación." 7 

7 ALCÁNTARA SANTUARIO, Op.cit. p. 53. 
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En el inicio de la experiencia de trabajo con el grupo "A", precisaba fortalecer el pro­

ceso de problematización de la práctica docente propia, lo que implicaba que los es­

tudiantes se introdujeran a la lectura comprensiva de los textos, para tejer relaciones 

entre la teoría y la práctica, más allá de una perspectiva mecanicista, además de que 

necesitaba romper la barrera protectora de sus verdades hechas y de su hacer in­

amovible, ya que, éste era un aspecto de suma relevancia para la elaboración poste­

rior de la propuesta innovadora, el arreglo didáctico central consistió en la adopción de 

una forma de razonamiento basada en un proceso continuo de cuestionamientos, 

tomando C::omo base la mayeútica socrática, es dec;ir, el trabajo de orientación no se 

fincó en certezas, sino en dudas y cuestionamientos sobre los saberes (textos: la 

práctica, el contexto, etc,) y todos los elementos que los alumnos referian. La formula­

ción de preguntas podfa llegar a confundir sus certezas, pero los obligaba a mirar 

desde otra óptica, a la vez que los conducía a cuestionamientos cada vez más elabo­

rados, así se fue estableciendo una forma de intercambio que representaba un ejerci­

cio para la formulación de preguntas, los cuestionamientos apareclan en todo mo­

mento, se elaboraban continuamente, con el ánimo de someter a interrogación sus 

verdades, este proceso fue dificil, porque detonó rupturas de todo tipo, que tuvieron 

que abordarse permanentemente en grupo e individualmente. 

Los cuestionamientos servían para abordar el análisis de los textos y la discusión 

grupal, también aportaban elementos para plantear las ideas desde otra perspecti­

va, intentando romper con la lógica que privaba en su forma de razonamiento. En 

esa dinámica, a través de la revisión de los contenidos conceptuales podfan cons­

truir ideas diferentes a las dadas como verdades que habían establecido de ante­

mano como únicas y válidas, la dinámica de preguntas fue caracterizando una for­

ma especial de interacción entre el grupo y la asesora, dinámica que se amplió a 

las actividades en equipo e individual, de esta manera los alumnos tenían que ex­

poner preguntas o respuestas, pero de manera argumentada. 

La caracterización de la metodología didáctica, emerge con toda contundencia en 

un registro de evaluación, cuando una alumna expresa: 
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"Maestra, la forma de preguntar al principio siento que coartaba la libertad de expre­

sión nuestra, (me gusta mucho expresar lo que siento y lo que se) sin embargo, por 

su forma de preguntar al principio me bloqueaba, ya después cuando comprendí 

mejor el porque de sus preguntas, me di cuenta que para hablar debemos estar so­

bre todo consientes de lo que vamos a decir y sobre todo hacerlo con fundamentos. 

(esto realmente nos ha servido para mejorar nuestra participación oral y escrita en 

las diferentes materias)". Registro de evaluación, enero, 1995. 

Las asesorlas grupales se plantearon con el fin de abordar los conceptos centrales 

de las lecturas que se estableclan como ejes de discusión, de tal manera que los 

alumnos comprendieran los conceptos centrales de los textos (contenido concep­

tual), para así contar con un referente común y a partir de ahí empezar a ejercitarlo 

a manera de contenido procedimental, aqul ya se introducla a la problemática indi­

vidual de cada estudiante, dando pauta a la necesidad de realizar posteriores ase­

sorías individuales. En cuanto a la dinámica de trabajo al interior de las asesorlas 

grupales la opinión d~_:ros alumnos se expresa como sigue: 
[~ .: 2 j·~~:~ .:_ 

"Asesorías plenarias, en este aspecto fue de gran valla para realizar mi trabajo, ya 

que todos los comentarios de mis compañeros me hacían ver desde otra dimensión 

y conocer cómo estaban avanzando, incluso me ayudaron a despejar muchísimas 

dudas". Registro de evaluación, 8 de febrero del 2000. 

En este registro se hace patente la posibilidad de intercambio con el grupo de 

aprendizaje, la riqueza que las interacciones posibilitan en los momentos de ruptura 

y confusión. Además la opinión de los alumnos también refleja la riqueza que el 

proceso de flexibilización puede aportar para la construcción de procesos de 

aprendizaje: 
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"En lo grupal me parecieron de parte de la coordinadora bien organizadas y 

desarrolladas; el problema creo que como grupo estuvimos un tanto pasivos, faltó 

que cuestionáramos más, de acuerdo a las expectativas iniciales. Sólo asi 

hubiéramos estado en posibilidades de cuestionar con mayor precisión. Si no se 

trabaja a conciencia, no hay dudas ... ha sido el semestre que más asesorías 

individuales he solicitado. La verdad ya hasta me daba pena. Por tu paciencia y 



licitado. La verdad ya hasta me daba pena. Por tu paciencia y comprensión, mil gra­

cias." Registro de campo, 20 de junio de 1999. 

Otro arregló didáctico, se reporta en el trabajo de asesoría individual que se pro­

grámaba de acuerdo c:on la demanda de cada uno de los estudiantes del grupo y 

con el afiin de aclarar. sus dudas o inquietudes particulares, establecer un diálogo 

abiertó.<'c~'raa' cara 'con el alúrnrío y hacerles sentir que contaban con un guía de su 
- • • , - - -. - - - ' - ~- .- - - ' • • • - - - -:_._ - o- • 

proceso d~~a,'pren'é:fi~a}e~''l.él consigna fue la asistencia regular, con algún producto 

para sú' 'revi~iórl; ~~·con 'dudas y cuestionamientos especlficos sobre contenidos, 

actÍvidad~s o'prodi:;ctos<a eicÍborar. cuestionamientos surgidos de la lectura de tex­

tos, de la. realización de tareas o de la necesidad de arribar a los productos, todos 

ello~ s~br~ I;,¡ base ele los acuerdos celebrados con el grupo. Los alumnos acudlan - ... , .,. 

a' 1as asesorías individuales, con la idea de darle tratamiento a una problemática 

específicéi,'que'a veices tenía que ver directamente con la dificultad académica, pe­

ro ~n 6tras c;;casíones se trata.ba de asuntos personales que ~staban atrave~ando y 

dete~mina;;do el proceso de enseñanza aprendizaje. 

Así fue como las asesorías individuales pasaron a representar un espacio importan-
- . ~ -,_, 

te de reconocimiento mutuo entre asesor y asesorado, de integración de vivencias 

personalei~ que en las sesiones grupales se presentan pero no se abordan, emer­

giendo como situaciones condicionantes del proceso de avance que los alumnos 

logren, porque las asesorlas individuales sirven para el tratamiento particular del 

problema de aprendizaje, que posibilite un encuentro cara a cara para mutuamente 

cuestionar, reflexionar, revisar, replantear, reorganizar, desde los aspectos más 

técnicos de redacción y estructura. hasta los aspectos más profundos de sustento y 

solidez teórica y metodológica, sin dejar de lado el tratamiento de los obstáculos 

epistemológicos y emocionales que se presentan en el proceso. 

Ante las condiciones afrontadas con el grupo "A" las asesorías individuales se con­

virtieron en un rasgo de la flexibilidad que abrió la pauta al arreglo didáctico al ser 

trabajadas más a manera de tutoría, porque activaron la interacción asesor­

asesorado a través del diálogo, para interrogar los contenidos del eje metodológico 

1 . TESIS C-ON 1 187 

l FALLA DE OFIGEN 1 



r· 
! ' '!'7?8IS CON I 
L!-'. _ _ __DE ORIG~ 

en relación con la elaboración de la alternativa de innovación; a través de las ase­

sorías se pudo abordar el tratamiento especifico a la situación de aprendizaje de 

cada alumno, sobre la base del cuestionamiento mutuo, tratando de superar los 

obstáculos epistemológicos y emocionales. En esta dinámica, se llevó a cabo un 

seguimiento cercano sobre el problema de investigación de cada proyecto, el nivel 

de avance en escritura, la forma de lectura e interpretación dada a los textos; y la 

forma en que se iba integrando todo esto en el escrito académico por presentarse 

al final de cada semestre. estos espacios permitieron que juntos navegáramos por 

el complejo campo de los obstáculos para la construcción del conocimiento, nos 

nutrieron _como seres humanos y como profesionistas. 

Se pued~;decir con certeza que los alumnos que asistieron con mayor frecuencia a 

sesi6ii~~'~de a~esorfa individual, fueron los que mejores resultados obtuvieron en 

sLs P-icicih6t~~ del semestre, además de mayor claridad del camino a seguir, mien-.·• --,.,. 

tras que.los:·que no lo hicieron quedaron rezagados, con elementos pendientes por 

elaborar.:A'.travás de su discurso, ellos lo reconocen asf: 

;,.·;· .. _ ....... ~ :,·,,:·-~--'..">"·' -::- '.--

··en _c.Úanf~'-a .:las asE!sorfas: realmente éstas son necesarias e importantes, ya que, 

la~'po~~'.\l~ci~!. q¿.e vine se me aclaraban las dudas, hubo oportunidad de rectificar. 

T~rnl:Ílé~ rií~:~yúdÓ mucho el estímulo que brindaba a través de su calidad como ser 

human6_~);~'gra'í;s6nrlsa (eso realmente alienta a continuar no sólo con su trabajo, 

sino perrnáriec.er en UPN, cosa a que a otros asesores les faltó)", Registro de Eva­

luadió~, t3~~rb.1 S95. 

Las asesorías individuales resultaron de gran valía, la limitante se marca en dos 

sentidos, no todos los alumnos pueden asistir al mismo ritmo y con la misma fre­

cuencia a ellas, fo que se refleja indudablemente en los resultados del trabajo, y si 

así lo hicieran, las condiciones de tiempo y disposición del asesor, rebasarían las 

posibilidades de atención con el nivel de profundidad que el tratamiento de un pro­

yecto demanda, dado que cada alumno tiene situaciones diferenciadas de atención 

en cuanto a su problemática, para apropiarse de lo contenidos y su particularidad 

emocional para hacerle frente. Los registros de evaluación al respecto, exponen: 
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"Aunque no fui lo constante que debiera, las que se dieron, muchas de las.veces in­

formalmente,·· fueron chispazos que guiaron mi proceso.· Levantaban mi.s expectati­

.. vas. y. fortalecían mi compromiso personal". Registro_de.evaluación,_febrero 9 del 

2000. 

"Maestra Susana; de la manera más atenta deseo comunicarle que acepte mis dis­

culpas por.~~ haber· asistido nunca a una asesoría, el producto de este trabajo qui­

zá me:delate de algunas dudas que tengo, pero le prometo que a partir de este se­

mestre no me voy a s~parar de .ti .. ,Me sucedieron es estos días problemas 

personales que hiciera';,: que -~i· h~mor bajara, pero gracias a mis compañeros aqui 

estoy de.nuevo ... " Re~lstrCld~ c~;.;,po, enero de 1999. 
. -; . :-- . . ·' ' - :- :.-' ~ -~·-;· -.'-~., _, ,;. ·-

Al acept~r ~Ue las as~so~'¡iJ~''.i~~ividuales cumplían un papel específico en el avance 

del trabaj6: 1Cls a1uinr16~ ¿;c;:MGriidabarí sus experiencias en ellas, así se fueron invo­

lucrando paulatinam~nte: a :1~: dinámica de trabajo, asumiendo los beneficios que 

ello les propi<;;iaba: 

"QuÍ~rc~ exte~der ~is feli~itaciones a la maestra asesora del grupo, por su sentido 

de rE!~p~;:,s~bilidad, por preocuparse por cada uno de nosotros, y además por 

transm.ltirn.os a través de sus asesorías, ya sea gru?alco individual, ese compromiso 

que tene.mos como formadores, como transformadores. de nuestro quehacer diario, 
,-· . _., .. ; ,,_----' . 

de Inyectarnos esas ganas de ser creadores éo'ntinuos' de nuestra práctica cotidia­

na, evitando con esto que caigamos en· u~~,·~o:nst~~te monotonla y enfado, en 

nuestra p'rofeslón que un dia escogimos y qú'.ejú~·.:i:ios'ser siempre responsables de 

nuestras acciones" Registro de Evaluación, julio, 1999. 

Lo que sucedió es que la asesoría individual se convirtió en un espacio muy espe­

cial, porque hubo continuidad semestre a semestre a lo largo de todo el proceso de 

investigación, dándose así la oportunidad de acompañar todo el proceso de forma­

ción en lo académico y emocional, esto implicó invertir tiempo para comprender los 

aspectos incidentes en el proceso enseñanza-aprendizaje, saber que ahi están y 

precisan ser abordados para avanzar en los resultados formativos de la LE'94. 
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"Al final de VII semestre siento el ánimo y la responsabilidad de seguir adelante con 

el gran compromiso de terminar un trabajo de calidad. De seguir con la secuencia y 

el ritmo necesario para sacar adelante la tarea. Me siento optimista porque usted 

profra. Susana me ha hecho creer en que puedo salir adelante, y es lo que me 

compromete y ayuda a superar cada vez más mis limitaciones de estudiante." Re­

gistro de Evaluación • marzo del 2000. 

Acudían· individualmente a plantear aquello que en grupo no podían o no se atrevf­

an a externar,ini~h:it>~la'sesióncon el comentario de.su situación personal, y des­

pués aLiehi1ri~}ei'2Ci~ié)r1ai:ios, sedaba paso a 1as dificultades académicas, en ese 

sentido, Íá'~i:E!~~~·¡~'.~~;ri~¡·i~.t~mbién un aspecto terapéutico, al reconocer las con­

diciones'pa~ié~,l~~~~:eri¡i~~\~J·~ cómo alumnos afrontaban su formación, motivarlos 

a ~~gui;r~·.~~:~~~:#·J~i~J~,~~~S·~q]:~~·p~cio par~ el tratamiento ~e dudas especificas, o 
para generar.otras;;.La op1mon de los estudiantes así lo refleja: 

< ' ' ,<:~-~·;;'":.:\~-'.-'~:::",.~:~.'>~;/:·-·~--t:}.':'.;_,~..:::.~¡·~ .. ~:.<_:,, .. ·'.",:'"•". 

"M~U~ar'li~sen;tod~ss~ntidos, porque realmente al salir del cubículo me Iba a casa 

a e.sc~.b.lr. p?rq~e s13nti¡;¡ c¡ue 'me quitaban la venda de los ojos', aparte que platicá­

ba.mos de 'todos los temas y trabajábamos duro y directo" Registro de Evaluación, 
f~brero d;I 2000. . · • · • 
"H.oy me ~í0'~to diferente, con más fuerza, más segura, con más necesidad y mucho 

de e~to t~'.1o·de.boa_ ti.La experiencia de ser alumna tuya ha sido maravillosa. Ojalá 

slempr13 p.od~ri;os ~ompartir" Registro de Evaluación, julio del 1998. 

"El ritmo' d13-~trabajo' es un poco de exigencia, ya que se trabaja bajo presión, pero 

creo qUe 'es: bu';;~~.:. ya _que es la forma en la que pude avanzar, ya que al trabajar la 

forma indivlC:tti.,¡°j .(la° ii'~e~ora), se te contagia la intencionalidad de seguir adelante 

co~ tu tr~bajb,;'t::cinsid~rá que los resultados son favorables y siempre te queda un 

buen sabor de boca en tu trabajo" Registro de Evaluación, febrero del 2000. 

Así es que, a través de las asesorías individuales se abordaban los aspectos que 

en sesión grupal habían quedado confusos, además de que la atención personali­

zada sirvió en varios sentidos: como medio para motivar a los estudiantes, como 

medio hacer coincidir a los ritmos y procesos de aprendizaje de los estudiantes con 

los ritmos y tiempos institucionales, a la vez que se convirtieron en una de las for-
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mas de llevar _un seguimiento para evaluar gradualmente los avances logrados por 

cada estudiante y conocer las condiciones particulares en las que enfrentaban su 

-proceso formativo en la LE'94. 

5:4;3 Actividades de Aprendizaje. Foro grupal y taller de Investigación. 

El planteamiento didáctico general de la LE'94, consiste en la lectura previa de los 

textos que serán motivo de discusión en las sesiones grupales, aunque por la natu­

ra_leza de _los contenidos del Eje Metodológico, también es imperativo que los estu­

diantes re_alicen las actividé!des inherentes al trabajo de in11estigación educativa. 

,· • 1 •• •• • • ; 

Por lo anterior, las actividades de aprendizaje se planteaban tomando como base 

las sug~~~r:lcias; de las guias de estudio, que contienen a.ctividades pn:ivias, activi­

dades -de_ ·desarrollo y actividades finales de cada unidad temática, de ahí surgía la 

ruta•general que habrla de recorrerse en cada semestre, la elección de actividades 

de aprendizaje no se concentraba exclusivamente en el asesor, éste presentaba 

una propuesta que era sometida al acuerdo grupal, para que con base en ello se 

celebrara el contrato pedagógico de cada curso. 

Resultado del análisis grupal surgió como iniciativa del grupo al inicio del cuarto 

semestre, la celebración de un foro grupal de investigación, este fue un arreglo di­

dáctico que despegó interesantes procesos en el grupo, el propósito inicial fue co­

nocer la problemática que cada integrante del grupo enfrentaba en su práctica do­

cente, así identificaríamos puntos de coincidencia y de divergencia, para establecer 

posibilidades de intercambio de información. Este propósito se vio rebasado al or­

ganizar la forma en que se llevaria a cabo dicha actividad, ya que, cada estudiante 

debla preparar la exposición de su trabajo de diagnóstico pedagógico y exponer el 

esquema de situaciones condicionantes en un tiempo límite, así que los demás 

miembros del grupo podían hacer comentarios y cuestionamientos en la sesión de 
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preguntas y respuestas. El resultado de este proceso aparece consignado en el 

informe del final de semestre: 

"Un aspecto colateral a lo dicho es la dificultad que tienen para exponer su trabajo 

en público, si bien esto no es un propósito estipulado en el curso, representó una 

experiencia singular para nosotros, ya que a ralz de la decisión de celebrar un 'Foro 

grupal de Investigación Educativa', se dio la necesidad de preparar mínimamente lo 

que habría .de exponerse y además. vencer la angustia que produce el exponer un 

trabajo particular. de investigación a los compañeros profesores, superar el miedo de 

vers~ .• ;,:;atci:_~,;¿~c,·.:;e~se ante el público, fue una experiencia que nos enriqueció, 

porq·~e f~l~~s.s'ujetb y objeto de critica abierta y directa, porque cada uno nos vi­

mos .cie1':1ad6 del expositor y del auditorio, con ello también nos fortalecimos en la­

zos ciii'sblld~ridad grupal por simpatía y afinidades"ª 

A partir del ~~~a#¿11'6~cie esta actividad se sintieron más seguros, ratificaron sus 

dudas y se mír~r"on a través de las problemáticas de los demás, así que ya no sin­

tie~cm ca..;.,i~~r\~46'i6s'.'b~.:, sus problemas docentes, además experimentaron el valor 

de éxpÓn~r~~:'~~:'p66'íf6o y algunos integrantes del grupo se interesaron por partici­

par en·~('¡;~-~º 1'~stiÍucÍonal de Investigación Educativa, que año con año celebra la 

Unidadóá.A.: 

Así que la ·actividad del Foro Grupal fue sorprendentemente enriquecedora, porque 

a partii- de aquí también visualizaron el avance individual con relación al avance del 

grupo, perspectiva que hasta ese momento solo tenla el asesor del grupo. 

Continuo el avance, y en el sexto semestre se dio un giro al trabajo de asesoría 

grupal, porque por un lado los materiales ya no se organizan de acuerdo a unida­

des temáticas sino en fases; esto implica que el centro de la discusión se desplaza 

de los contenidos conceptuales hacia los contenidos procedimentales, es decir, los 

inherentes hacia la integración del proyecto, su aplicación y seguimiento. 

8 AROCHE SANDOVAL, Susana A. Informe de actividades académicas febrero-julio 98. UPN Uni­
dad 03 A, La Paz, B. C. S. julio de 1998. 
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As! que la planeación de este semestre se dio sobre la base.de la celebración de 

un taller de investigación, los tiempos destinados a la discusión grupal se estructu­

raron sobre la base de un tiempo para el intercambio· por equipos según eHipo de 

proyecto elegido (acción docente, intervención pedagógica ;Y gestión ·escolar) y un 

tiempo para la elaboración personal; además de ser n'ecesa~io.'.C:ón la<orientación 

del asesor responsable del curso. En cada equipo se. nomb·;c:,;.'~ni_ cdordinador, a 

quien le correspondía moderar la participación y solicitar;la'.i~ierv~ru:iiól1 del asesor 

en caso de confusión. a través del taller trabajamos al uni~ón'b;,a~pectos de fndole 

metodológica que debiera contener el proyecto de inn,l:,:~a}::i~~>ciós; aspectos que 

hablan quedado pendientes en semestres anteriores y:¡osP'asuntos de naturaleza 
·- .. -·--o·~· •· ·- --= ··-•··' 

teórico-pedagógica que constantemente se requerfa replantear:· 
--->·~·,.;-~ .. '·f· 

. ' / ' -

El taller se organizó en 6 sesiones destinadas para la discusión' grupal, se organiza­

ron tres mesas de trabajo con un coordinador, con la consigna de que cada equipo 

aclarara dudas, o las agrupara para presentarlas a la asesora, estableciera acuer­

dos respecto a como abordar el trabajo de elaboración y presentación del tipo de 

proyecto, además de incluir tiempos de integración. La opinión sobre el desarrollo 

de esta actividad es diversa: 

"El apoyo mutuo en el equipo de acción docente, siento que recibl mucho de Anto­

nleta, Teresita, Adriana y Roberto, pero con los demás me perdí y creo que tal vez 

ellos tampoco encontraron apoyo en mí, el trabajo aquí fue bueno, porque si avan­

zamos" Registro de Evaluación, julio de 1999. 

"Siento que no hubo apoyo mutuo, pues se nota cierto egoísmo al dar y solicitar 

ayuda. Resultados no fueron de mucha ayuda" Evaluación, julio, 1999. 

"En lo que se refiere al trabajo por equipos. siento que no se dio como hubiera que­

rido, tal vez, por falta de tiempo, nunca nos organizamos en equipo para trabajar o 

planear siquiera lo que se iba a hacer" Registro de Evaluación, julio de 1999. 

"Considero el trabajar, en lo personal con intervención pedagógica, es rico el dialo­

gar, ya que la forma en que va encuadrando el trabajo, ya que los compañeros co­

mentan sobre aspectos del trabajo y te sugieren como puedes fundamentarlo, tam­

bién se comparte, ya lees el trabajo de otros y esto te abre la visión sobre el tuyo . 

.--------·------~. 
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Los resultados son razonables, ya que compartes ... " Registro de Evaluación, julio 

de 1999. 

Como primera experiencia de taller, entendimos que nos faltaba prepararnos en 

una dinámica de intercambio, de discusión y aceptación de comentarios para cele­

brar acuerdos colectivos sin la intervención del asesor, además visualizamos que 

ese proceso involucra la toma de decisiones sobre nuestra práctica que tiene que 

ser argumentada, porque el optar nos compromete a ser consecuentes entre el 

decir y el hacer, y el equipo funcionaba como observador y valorador de los cam­

bios que se iban dando paulatinamente. 

"Taller de investigación, en un principio funcionó bien, se hicieron buenos intentos; 

pero después debido a que cada quién llevaba un diferente nivel de avance en sus 

trabajos, resultaba difícil en 90 minutos hacer espacio para que cada quién resolvie­

ra sus inquietudes, o las comentara. Además debido a la brevedad del tiempo de las 

sesiones, en lo personal decidía trabajar un poco aislada pues sólo asl podía con­

centrarme en mi trabajo" Registro de Evaluación, julio de 1999. 

En el taller hubo apertura, y creo que fue favorable porque permitió que algunos 

alumnos avanzaran sobre su propio ritmo, mientras que para otros fue dificil, por­

que necesitaban la vigilancia y orientación más cercana, aún no estaban plenamen­

te seguros de que sus ideas y de que sus propuestas fueran sólidas o viables, y 

aún tenían temor al cambio, experimentaban angustia por la posibilidad de ser pro­

motores de innovación en su práctica, lo que los alejaba de los propósitos que se 

buscaba consolidar. No obstante, estas situaciones se fueron matizando, a ello con­

tribuyeron las sesiones de asesoría individual que se seguian trabajando. Por eso 

el avance se lograba de manera paulatina. 
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5.4.4 Evaluación del aprendizaje y producto de investigación. 

Si bien el modelo de evaluación de la LE'94 es congruente con la perspectiva for­

mativa que propone y toda la estructura y fundamentos se orientan hacia los criterios 

cualitativos que la propuesta contiene, en la realidad del desarrollo curricular una de 

las contradicciones mayores es cuando el proceso enseñanza-aprendizaje ha sido 

pleno en posibilidades y finalmente el asesor tiene que externar una calificación me­

ramente cuantitativa, que de ninguna manera refleja la riqueza del proceso desarrolla­

do. 

La evaluación se puede asumir. desde la perspectiva de su modelo, pero la decisión 
- - .. . -

administrativá q~~ ~alifica y cl~~ifi~a a través del número asentado en un acta ad-

ministrativa, es de mucho peso para los profesores y, hasta cierto punto, atenta 

contra su irriagen .Y reputación. Por eso,. este aspecto es sumamente delicado de . - ... ,...;: ~"" 

tratary. de aca.rc::lar con los profesores estúdi_antes>· ·· 
, , .. 

~L;_"',')': ·:~.-::~~· 

Lo difí.cil. ha sido prepararnos para.tomar acuerdos: que.nos lleven a establecer y plan-
. • - . . - •. - . " ,·:_ -- -~ '· ;· t '·0 ' • •1. ·-- ·!;.,- .·' 

tear. criterios de evaluación que retC>lllen el;p¡"océso~ el producto y el avance logrado, 

en. ~ste aspecto todavía queda p¡,¡nci'ifi~~~ inúc~ci iréJbajo de reflexión y planteamiento 

de alt~rnativas viables, p~rqu~_-__ii;~t~j-¡;j61i~~:·ri,i:~tura ~~~~8uemas y de representacio-- --. -=---·. '- -- --,., ... !...":. . ...- - ... - - , -. . • - -- --- • 

nes tanto de asesores comO de;1os',prOpios alul"lln()s;;_Es u~ual que los alumnos se 

preocupen por saber la form;a ~¡, ~¿~ i~~ ase~~re~ ,;¿¡¡~~rán los criterios para emitir 

una calificación, asi que es conveniente;~~e la caHfica.ciÓn no se perciba separada 

de la evaluación del proceso y del pro~ucto,·_:~o'~qu~·ci~ dicha reflexión surgen pau-
., -, ' ' -- ., ··-·~_-_;., ,_ ... ,. ~-~·.: ·-· . :_ ··., 

tas de trabajo para proponer formas de evaluación -dive'rsificadas que emergen de 

la problemática misma del aprendizaje y de la actuación de los estudiantes en el 

proceso formativo a lo largo de los cursos. 

En esta idea, la evaluación se torna una herramienta constante de asesor y estu­

diantes para comprender las condiciones problemáticas, los obstáculos en el pro­

ceso y los resultados a que se pudo arribar, al entenderse la evaluación como un 
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proceso permanente de reflexión y elaboración, se abre la oportunidad de clarificar 

las posibilidades de avance en cada curso, de reflexionar sobre el proceso cons­

truido para arribar a los productos de aprendizaje, bajo las condiciones instituciona­

les y personales especificas. 

El modelo de evaluación de la LE'94, dio las pautas iniciales para el seguimiento y 

evaluación del trayecto por el Eje Metodológico del grupo "A" de la generación 

2000, al sostener que es un medio de apoyo al proceso enseñanza-aprendizaje , un 

recurso que propicia la mejora efectiva, ya que a partir de ella se puede resignificar 

y tomar decisiones respecto al desarrollo curricular, por eso el seguimiento del 

avance del grupo se estableció con base en momentos y criterios que se fueron 

combinando para dar paso a los arreglos didácticos respectivos. 

La evaluación inicial, Ja abordamos a lo largo del tercer semestre y concluyó con la 

elaboración del "Diagnóstico grupal en el Eje Metodológico del grupo de 111 semes­

tre de la LE'94". Es un documento que da cuenta de las dificultades que encuentran 

Jos alumnos para abordar los contenidos del Eje Metodológico, en tres aspectos: en 

cuanto a Ja problemática significativa, en cuanto a Jos referentes teóricos y en cuan­

to a Ja estructura del trabajo escrito. Esta evaluación inicial fue dada a conocer a los 

estudiantes al inicio del IV semestre, concretamente en el encuadre; posteriormen­

te, semestre a semestre optamos por iniciar con la evaluación realizada en el pe­

riodo anterior. 

La ·evaluación del proceso, consistió en el seguimiento que se realizaba a través de 

un registro continuo de los comentarios realizados por los alumnos sobre los aspec­

tos·; p·robfemáticos que se presentaban y las propuestas que los alumnos hacían 

sobre Jos ajustes en tiempos y ritmos de trabajo, también se hacia de los avances 

realizados a los documentos escritos, ya que, a lo largo del semestre, se planteaba 

la revisión de los documentos preliminares, se hacían observaciones y comentarios, 

para que Jos alumnos retrabajaran el documento que debían presentar al final del 

semestre. Así es que, los productos se iban integrando a lo largo del curso y de esa 
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manera existía siempre la posibilidad de hacer comentario~ y sugerencias para me­

jorar la integración del mismo. 

La evaluación final, al término de cada.curso se hacia una valoraclÓnde los avan­

ces logrados y se abordaba el asunto de la calificación, de a6uénjb' cci~' los crite~ios 
para la valoración de la participación y producto de los estudiantes, de este modo 

pretendía que se clarificara no sólo el avance de los cursos, sino también los crite­

rios con los que se establecía la acreditación. Como criterios básicos de evaluación 

del proceso de aprendizaje se establecieron: 

La lectura extraclase de los textos y su nivel. de cc:1mprensión. 

Los problemas presentados en cuanto a ~a dís.cusión de los textos. 

Los ritmos de trabajo respe~to a la cl~;idad ~n-Ía ta~~~ por realizar. 
·~ . ' " . .·. . . ' ·.. . . . 

La discusión argumentada en las sesiones grupales y 1.os acuerdos celebrados. 

El apoyo mutuo logrado e~ l~s ¡'~i~b-~~~~~s'del gr¿po, la participación de los estu-<·: ·' .. · . ' ' . > . • 

diantes. 

La frecuencia de asistencia 'a 1i:is asesorías irÍdiViduales. 
" . ; . 

El entusiasmo y compromisc;; mostrac;Jo para la :realización de las tareas y su entre-

ga en los tiempos acordados para ello, 

Los resultados obtenidos en los productos.elaboraaos. 

Cabe señalar, que estos criterios se fueron reformulando a medida que avanzaba el 

trayecto por el Eje Metodológico, en un intento por enriquecer más· 1a información 

obtenida respecto al proceso. Además de utilizar diferentes formas e instrumentos 

de evaluación, al principio, sobre la base de expresión libre, la asesora anotaba los 

aspectos más relevantes de lo expresado por el grupo, pero conforme se fue avan­

zando, se aplicaron cuestionarios escritos que sirvieron como punto de partida para 

hacer comentarios e intercambio de ideas, hasta que, al final del octavo y noveno 

cursos, se aplicó un cuestionario con preguntas abiertas cuyas respuestas apare­

cen en diferentes apartados de esta tesis. 
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Para evaluar Jos productos elaborados en forma de trabajos escritos, semestre a 

emestre se utilizaron criterios de forma y de fondo; los de forma son: carátula, tabla 

de contenido, introducción, desarrollo, y refléxiC>nes: cc:lr11entarios o perspectivas, 

notas a pie de página y bibliografía. Los criterios ·deJondo: nivel de articulación, 

fundamentación y profundidad en el tratamiento o incorporación de los aspectos 

teóricos revisados en el curso; formas de contrastac:ióii de' la teoría con su práctica 

docente, continuidad con lo realizado en el curso anterior y nivel de avance respec­

to a los propósitos del curso. 

AJ final del trayecto por el Eje Metodológico, contamos con 17 propuestas de inno­

vación en diferente nivel de avance, algunas con un nivel modesto de desarrollo de 

sus componentes, otras lograron recuperar e integrar con mayor solidez los ele­

mentos teórico-metodológicos contenidos en los materiales, y la mayoría con mu­

cho trabajo por delante en relación con los aspectos de forma, las notas a pie de 

página y diseño del documento final, revisión ortográfica, etc., pero además logra­

mos ampliar la noción que tenían sobre la evaluación: 

" ... hasta el segundo semestre de mi formación docente, me reconozco en esta des­

cripción tradicionalde la evaluación. Actualmente fa evaluación representa para mi, al­

go más que Un_requisi'to reflejado por un número: es el producto de registro de obser­

vación, de. ·~_xámi:::nes, de autoevaluaciones, de actitudes y de la aplicación de criterios 

no tan ~ª?<i.!J_fes c:;oino los que se usaban antaño, ya que pretendo transformar mi prác­

tica ¡:i~d~_gó_gÍ~CI .hacia una pedagogía operatoria. En esta línea, fa evaluación es un 

medio:pa'rSi'.estimufar fa construcción de aprendizajes significativos. por lo que es ne­

cesa~¡~);;6~servación y registro constantes por parte del docente; fa evaluación es 

flexible.y_ movible, permite además la participación activa de los evaluados, dando con 

ellci din¡,¡...;;ismo al proceso de evaluación al tiempo que cumple con un planteamiento 

de_ la.comunidad justa que es fa oportunidad de que los alumnos negocien en las for­

mas de cooperación, las reglas y las expectativas para todos. " 9 

9 OLVERA CÁZARES, Op.cit. p. 81. 
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Todos los alumnos avanzaron paulatinamente y sortearon Jos obstáculos que se les 

presentaron, mi compromiso ante ellos se refrendó promoviéndolos al siguiente 

semestre, con la certeza de que su proceso de aprendizajecrespondfa a ritmos y 

frecuencias distintas a las rutinas institucionales de organización semestral, con ello 

demostraba Ja confianza que tenla en que É:ll avance en cuanto alc:Íesarrollo de Ja 

capacidad reflexiva-creativa se estaba manifestando en Ja f~rma en que integraban 

la relación teoría-práctica, asl es que la meta de formalización ·de· Ja propuesta in-
' ' 

novadora estaba cerca, no como un compromiso último del cierre del trayecto por el 

Eje Metodológico en la LE'94, sino como la posibilidad de apertura posible hacia 

formas de trabajo docente alternativas a Jo dado. 
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CAPÍTULO 6: 
LA FORMACIÓN CRÍTICA Y LA INNOVACIÓN EDUCATIVA. DIFICULTADES Y 
LOGROS EN EL GRUPO "A" DE LA GENERACIÓN 2000. 

"Lo que pasa es que la historia no se escribe solarnen­
te en una batalla con héroes triunfantes o derrotados; 
se construye cotidianarnente, grisásearnente, anóni­
rnarnente, y ése es en parte el rol del rnaestro, de un 
maestro que tenga una responsabilidad histórica frente 
a su pafs, porque también están otros maestros, /os 
maestros que muy legltirnamente son derrotados. Y 
eso debe preocupar." 

Zernefman, 1990. 

Este capítulo se destina a exponer los avances en el proceso de investigación edu­

cativa de los alumnos del grupo A de la generación 1996-2000, resultado de su 

trayectoria por el Eje Metodológico, bajo las condiciones de operación de la estra­

tegia pedagógico-didáctica expuesta en el capítulo anterior. Es con el análisis de 

los logros obtenidos a través de esta experiencia de trabajo docente, que se identi­

fican los elementos incidentes en la formación crítica para la innovación educativa, 

en el marco del currículum de la LE'94 en la Unidad 03 A. 

En el devenir curricular de la LE'94 por el Eje Metodológico, los aspectos incidentes 

en la formación de los profesores se remiten a su historia de formación profesional y a 

su experiencia docente. Con la elaboración del diagnóstico grupal se hizo manifiesta 

la necesidad de armar puentes de relación entre lo propuesto en el currículum y lo 

posible, con esa intención, el principio de currículum flexible se abrió como posibilidad 

para la flexibilización curricular, el primero, como una elaboración en lo dado del Plan 

de Estudios; el segundo, como una posibilidad construyéndose en lo dándose del de­

sarrollo curricular. Esta estrategia se planteó con la idea de afrontar el desafío que 

implica hacer compatible la formación con contenido crítico de un currículum, con la 

promoción de aprendizajes significativos que fortalezcan la capacidad reflexiva y ana­

lítica de los profesores-estudiantes, hacia la transformación de la realidad escolar 

en la que están inmersos, lo que se expone a continuación es el avance reportado 

en ese sentido. 
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6.1 La investigación de la práctica docente propia a través del desarrollo 
curricular de la LE'94. 

El proceso de investigación de la práctica docente propia se plantea en el Eje Me­

todológico a través de tres momentos: el de problematización, el de elaboración de 

la alternativa de innovación educativa y el de formalización de la misma. En el dise­

ño curricular,·-el-proceso-de_ problematización incluye desde la identificación de la 

problemática signÍfiqiíuJ~'~ hasta I¿¡ definición de un problema, por ello se plantea 

que: •· ;_, <;__ Y ' 

'.,':-:;}: t/ ··'·,~~ ~,>.-~~--:{~. 

"f'roblerí).~tié?:f,~~~~?~~i::·e~;~~~)~~~ ~~- n~e~t~a ~~~~Hdad, la forma en que se da la 
problem~yca,' pr'°:fui"!~lzarf.teóricéJ, y ·contEl>;<tualmente' en el conoCimiento de la mls­

m~;'a~~li~ari~?;;;il'~í~''.C:í'riíii~~;.ft~~'it1n11iírí~io~~s ~ eÍ~m;;;ntos, a fin de ilustramos sobre 

ella, clarificarla, b~r'rl~i~·;;'d~rl~ y d~lirÍear sus perspectivas: lo que nos llevará a 

construir el problema bentral ·que nos agobia, asl como concebir una respuesta de 

calidad a la misma" ' 

Desde esta visión, el proceso de problematización necesariamente deriva en el 

planteamiento de un problema y la potencial elaboración de la respuesta al mismo, 

así lo captamos desde un principio, por eso en el desarrollo de la experiencia espe­

cifica, el proceso de problematización implicó un continuo cuestionamiento a nues­

tra realidad docente, significó un proceso de reflexión en torno a ¿qué estamos 

haciendo en la práctica docente propia?. ¿cómo lo estamos haciendo y por qué así 

y no de otro modo?, ¿qué problemas enfrentamos? ¿qué podemos hacer para mo­

dificar esa situación? y ¿hacia adonde se tendría que perfilar el cambio?. Estas in­

terrogantes sirvieron como punto de partida, que movilizaron las verdades asumi­

das por los docentes, a tal grado que paulatinamente eran más dudas que certezas 

las que se tenian respecto a la actuación particular. 

El proceso formativo se complica, porque se presentan severas contradicciones y 

rupturas con lo sabido y establecido como verdad, los profesores empiezan a re-

1 ARIAS OCHOA, Op. cit. p. 69. 
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flexionar sobre su manera de ser, de enfocar los problemas de su práctica, sobre su 

imagen como profesores, sobre su historia de vida y sobre la formación recibida en 

su preparación como docentes, en este sentido se puede suscitar un conflicto con­

sigo mismo, dependiendo de la profundidad con la que asuman el proceso proble­

matizador, inclusive puede llegar a sentirse como una atentado contra su ser do­

cente y la imagen que hasta ese momento han resguardado de su trabajo. 

En la secuencia planteada en el Eje Metodológico, se propone abordar y concluir 

en cinco semestres el proceso de problematización, para que .en ·105'-tres restantes 

se elabore, aplique y formalice la propuesta de innovación, en:n¡_;e;,.t~o ~aso, ese 

tiempo r't_() fue suficiente para agotar la problematización, ya·~;j~luna vez abierta, 

pe~man';i;ciÓ y átravesó la formación critica, porque, los prof~shres'..:estudiantes vi­

vieron Un proceso paulatino de descubrimiento acerca dé:'sr'iTiism.os y de lo que 

h~c~n como docentes. Poco a poco construyen t\na.visiÓn'p'arti~Úlar'de lo que su­

céde, si:i inicia con la convicción de que todo Hestá bi~ií:" y ~Úe Ío que hacen "no re­

presenta ningún problema". por e110. e1'piir'rl·e~ gbstácL10 para emprender 1a investi­

ga~ión ·es el reconocimiento de que'~e~i~t~fí; diflcLI'ltade'~. d.iido que, esta situación 

conlleva la posibilidad de rupturas y: cil:! ~ovilización de. las rutinas y verdades 

hechas, además atenta contra la imagen de "buen docente", con ella viven y se han 

conducido a lo largo de su desémpeño, lo que también proyecta la imagen cons­

truida sobre sí mismo en el ámbito institucional del magisterio sudcaliforniano. 

"Avanzado en el tejido de mi historia profesional, me llama la atención que a pesar de 

los años, recuerdo nitidamente, solo aquellos alumnos con los que no logré establecer 

buenas relaciones pedagógicas, afectivas ni grupales, acepto que después de haber 

actuado conforme a la experiencia y conocimientos acumulados y no habiendo logrado 

integrar a estos niños, mi actitud hacia ellos se convertía en indiferencia. Cada uno en 

su momento, con acciones inaceptables para mi como responsable directa del grupo, 

y por lo tanto de ellos, provocó actitudes coercitivas de todo tipo, sin extralimitaciones 

verbales o físicas y al alcance de los que nos dedicamos a la docencia. Estas actitu­

des me llevaron a un estado de incertidumbre e incomodidad que desaparecía cundo 

justificaba mi proceder ... Con esta interpretación de mi realidad, llegaba a ubicarme en 

r 
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el papel de lissez-faire, pero sin finalidad, en otras palabras, permitía a este tipo de 

alumnos hacer lo que desearan, me desprendía de responsabilidad en lo que a mi 

concernía como parte del grupo, es decir, los segregaba abiertamente y por supuesto 

que los demás integrantes del grupo, seguían el ejemplo, ignorándolos en todas las 

actividades de Intercambio áulico. Así en esta postura de indiferencia, volvía libre de 

dudas al rol de sabelotodo y de que en mi grupo no tenla problemas" 2 

Por los obstáculos presentados, el proceso de problematización se convirtió en un 

momento estratégico para avanzar en la ruta por el Eje Metodológico y en la inves­

tigación que deblan realizar. La problematización es un proceso pleno en potencia­

lidades, pero precisa ser abordado y tratado de tal forma que las rupturas presenta­

das abran camino a diferentes posibilidades de asumir el ser y hacer docente. En 

este sentido el papel de la asesoría como gula y promotor de dudas, cumplieron un 

papel estratégico porque las dificultades académicas del proceso de problematiza­

ción emergía en las sesiones grupales, mientras que en las sesiones individuales 

se hacía manifiesto el conflicto emocional que estaban afrontando los profesores al 

someter a cuestionamiento sus saberes. La riqueza del proceso de problematiza­

ción se hace patente en el discurso de los profesores, al aceptar que: 

"Tengo plena conciencia de que el mundo consiste en realidades múltiples y que debo 

aceptar mis limitaciones o, lo que en un momento dado, está representando un obstá­

culo en mi trabajo diario para lograr que mis alumnos perciban aprendizajes que les 

sean significativos, al mismo tiempo pueden tomar decisiones y actuar en diversas si­

tuaciones en las que se involucren y salir airosos de ellas, tanto en su contexto fami­

liar. social y en actividades que se manejen en la misma aula .... Hace poco tiempo, 

consideraba a mis alumnos los únicos responsables de su aprendizaje; que no era mi 

responsabilidad, si ellos no se detenían a reflexionar, a comparar ni a juzgar, en si, que 

no desprendieran lo fundamental de lo leido. Hoy. pasado el tiempo, me detengo a 

profundizar el hecho de que es inútil esperar que lo hagan si no están acostumbrados 

2 OLVERA CÁZARES, Op. cit. p.p. 10-13. 
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a hacerlo y que no se habituarán si no sabemos guiarlos y estimularlos conveniente­

mente" 3 

--.-:- --=..=.;: 

Para avanzar en la problematización y abordar estas rupturas en un proceso re­

flexivo, fue precisó tbn{aF:¿;()~~"centro de discusión los conceptos y categorlas que 

los textos de las'~:lntologiaS''nos:ofreclan, así es que tuvimos que iniciar por analizar 

cómo leían lo~'t~~t65;{t1ac8"r,:páterite la manera mecánica en que leían la teorla, 

para il1c~riti\;'~~~~~?;'~;'f~'2W~~~(ji;;~c)mprensión, es decir, aprender a leer la teoría de 
> _, <' • 'C,T - ' '," ,J ,,•«, 

una mañeni''diferE;'r'ltE; a'1.,; iquEid:mvencionalmente hacían, porque con el contenido 

teórico crltiC::o".~t:l'/~b';¡~ la pÓslbiridad de plantear dudas acerca cm los contenidos 

co11~ept~~í~~'.;;p:i~~~aI%~~i;1~;; y actitudinales, que nos condujeran a realizar una 

refle>Cióri':·~~8;~'"í~P~~~'(;f¡~;;;, do~ente propia, y paulatinamente se aproximaban al pro­

pósito' el~ F~tÍ~~¡~~,,~~'~'ho;¡ impusimos: 
. ::.:;~ . -.-.:-: 

"E;, el.VI c~~~ de la LE'94, se me presentaron 3 modelos y 4 enfoques sobre la ense-

ñanza ·a:-·ci(;centes, planteados por Giles Ferry, esto ha permitido realizar un análisis 

desi:f~:,.;,,-i'.iormación profesional, la cual ubico en el modelo centrado en las adquisicio­

nes, en Ei1 c'ual identifico una formación tradicional y conductista, donde aprendl teoría 

para ·aplicarla a la práctica pero que me ha sido dificil lograr esa interacción, la cual 

debo lograr a través de este proyecto de innovación para fortalecer mi práctica educa­

tiva.':'~ También en mi formación, Identifico un elemento del modelo centrado en el pro­

ceso, porque aprendí técnicas o actividades manuales, trabajos prácticos, para aplicar-

.. los_ co:mo. actividades de aprendizaje muchas veces sin tomar en cuenta el contexto o 

la situación real de los alumnos ... También identifico un enfoque funcionalista, porque 

· , me oriento más al cumplimiento del programa establecido y a las exigencias de las au­

toridades (directora, inspectora), he tratado siempre de cumplir con lo establecido para 

_el íll!"Jor funcionamiento del plantel, de manera muy técnica, escapando a un análisis 

razonado sobre lo que propone el programa, y el nivel de decisión que tengo sobre él, 

sin anular nada de lo propuesto. Por esto no identifico ningún elemento del modelo 

centrado en el análisis, del cual considero elementos importantes a recuperar para la 

3 CASTILLO CASTRO, Alma Gabriela. "La reflexión del lenguaje oral y escrito, Una perspectiva de 
trabajo hacia la Interpretación de textos y el desarrollo de competencias comunicativas en el aula. 
Proyecto de Innovación. Versión preliminar, Julio, 2000. p.p. 13-18. 
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elaboración del proyecto de innovación. Es decir, que debo avanzar hacia un modelo 

centrado en el análisis, porque considero que es necesario realizar un análisis critico 

de manera constante de mi práctica docente para: aprender a decidir lo que conviene 

enseñar, adquirir y aprender continuamente de ese proceso de interacción teoria prác­

tica que debe existir en el trabajo docente, elaboración de instrumentos de mi práctica 

docente y medios de formación ... El haber analizado los modelos y enfoques que 

plantea Giles Ferry, me da· la posibilidad de elaborar un Proyecto Pedagógico de Ac­

ción Docente, tomando conciencia de cómo he venido realizando la práctica docente y 

lo que quiero y puedo cambiar de ella." 4 

Asf que problematÍzar para el grupo de aprendizaje significó una estrategia de ra­

zonamiento que no se delin"litó ·~xclusivamente a los cinco primeros cursos, como fa 

LE'94 pretende; esa perspectlv~ ofr~ció la oportunidad de acercamiento descriptivo­

analítico hacia la realidad qüe deseábamos trasformar, fue el proceso a través del 

que sometimos a interrogacióh nuestras experiencias, valoraciones, formas de ser y 

expectativas, para construir un.a visión reflexiva de la propia realidad de la docen­

cia, reconociéndonos como.actores de un proceso que se manifestaba en algunos 

aspectos problemático. Por lo tanto, problematizar siempre estuvo ligado a la cons­

trucción del proyecto de innovación y a su formalización, porque en el proceso 

nunca se descartó la construcción continua de posibilidades de acción, con base en 

la capacidad de razonamiento y conocimiento de la problemática docente. 

"Mi práctica docente, como directora y educadora, ha permitido que me forme una vi­

sión de la situación actual que prevalece en el desempeño de las actividades adminis­

trativas, de organización del personal que labora, donde cada maestra realiza indivi· 

dualmente su trabajo, de actividades técnico-pedagógicas, entre las que pueden men­

cionarse la excesiva carga administrativa, la superficialidad en las operaciones de 

Consejo Técnico-Pedagógicas, los problemas de conducta de los niños, el poco apoyo 

'que recibimos por parte de los padres y madres de familia, al desconocer el rol que 

4 ROMERO COLLINS, Teresa de Jesús, "interacciones afectivas en el nil'lo y la nlt'la preescolar, 
hacia un proceso de integración, cooperación y participación en el trabajo grupal". Proyecto de Inno­
vación docente presentado para obtener el Titulo de Licenciado en Educación, UPN Unidad 03 A. 
Abril 2001.p. 46. 
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desempeña la directora, el desinterés de los padres en las actividades que realiza la 

escuela, . en. apoyo al desarrollo integral de los niños. Al desempeñarme en la doble 

función pedagógica y administrativa del plantel y pensar en cómo repercutía el actuar 

de esa ·man~ra Y .. :a lo que me enfrentaba antes de iniciar la propuesta innovadora, la 
,· ... "' ..... · · .... '-·'. 

postura que'asl.lmia era la de una administradora del personal y de la documentación, 

sin conceder importancia al aspecto técnico-pedagógico, ya que las reuniones de 

Consejo Técnico no se llevan a cabo, sólo las realizamos con fines de organización de 

eventos sociales, culturales y cívicos. Después de reconocer que el problema de la 

doble función en la gestión del plantel educativo, radicaba en mi y no solamente en el 

personal involucrado, era un gran avance hacia la innovación, el paso siguiente era 

plantearse aspectos de trabajo." 5 

Problematizar significó interrogarse y cuestionarse permanentemente para señalar 

el rumbo e intencionalidad de la propuesta innovadora, y en el plano de la emoción 

implicó movilización de esquemas preestablecidos, para asumir que había algo que 

afectaba la práctica propia, que las cosas no iban del todo bien, o de que podían 

mejorar; reconocer la sensación de que lo que sucedía no dejaba satisfacción por­

que involucraba angustia por lo desconocido, por eso se presentaban barreras, que 

se traducían en la manera en que los profesores justificaban, negaban o sataniza­

ban prácticas establecidas. 

"En lo personal· yo me pensaba y consideraba una buena maestra, pues llegaba tem­

prano a mi trabajo antes de la hora indicada y las enseñanzas que les ofrecía a mis 

alumnos, para mi estaban llenas de profundidad y conocimientos, pero al ir analizando 

mi práctica docente me fui dando cuenta que habla dentro de ella elementos primor­

diales como: los niños en su proceso de desarrollo, los padres de familia con su gran 

apoyo en la realización de las actividades ... Dentro de las relaciones interpersonales 

del personal, están basadas en un mutuo respeto y que existen jerarquías, nos ayu­

damos en todo el trabajo que se presenta de acuerdo a nuestra categoría y obligacio­

nes. En lo que a mi respecta llevo buenas relaciones con las compañeras de los terce­

ros grados, incluyendo a la directora y personal de apoyo, en todas las situaciones que 

5 ROUZAUD OSUNA, Ma. Consuelo, La doble función del docente desde la perspectiva del enfo­
que estratégico-situacional en el jardín de niños. Proyecto de innovación, Versión preliminar. p. 20. 
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en el centro de trabajo se presentan y esto hace sentirme bien dentro de este equipo 

de trabajo, como menciona Agnes Héller, acerca del contacto cotidiano, como base y 

·reflejo de.las relaciones sociales de igualdad y desigualdad, las relaciones que apare­

cen en la vida cotidiana en base a los contactos cotidianos por el lugar ocupado en la 

división del trabajo pueden ser distinguidas en dos grupos principales, las relaciones 

basadas en la igualdad y desigualdad." 6 

Los obstáculos para avanzar en el proceso de investigación cualitativa se reportan 

en el plano cognoscitivo, emocional y social, ya que, los profesores-alumnos esta­

ban obligados a responder a las demandas de elaboración de productos que los 

cursos del Eje Metodológico va pautando, además de ir elaborando las rupturas de 

su' ser e imagen docente, las surgidas del conflicto por someter a cuestionamiento 

su ~isión del ejercicio docente para identificar otras posibilidades, la elaboración del 

conflicto implica un proceso de reflexión intenso que sólo a través de un proceso 

formativo .se puede propiciar. En este sentido, las sesiones de asesorla como el 

espacio para orientar paso a paso el proceso, considerando el tiempo de madura­

ción: para que los estudiantes descubrieran los caminos a seguir, dio resultados po­

sitivos •. no sólo en cuanto a los procesos de razonamiento que la revisión de textos 

propicia, también en la forma de darle cauce a las emociones e inquietudes hacia 

una perspectiva positiva respecto al tratamiento metodológico de su problemática y 

avanzar en los trabajos escritos que debían elaborar como resultado del proceso. 

"El llegar hasta aqul en el análisis de mi propia práctica docente, resultó ya un loable 

esfuerzo, pero aún no significa una meta en si misma, tuve que buscar, profundizar 

más allá de lo anteriormente realizado para empezar a descubrir las situaciones que 

conduelan mi práctica docente ... Resultado de los cuestionamientos a mis anteriores 

reflexiones y avanzando en las lecturas y análisis de UPN,; descubri que la opinión y 

la experiencia personal o compartida, que daban soporte y orientaban mis sensacio­

nes y orientaciones de la realidad escolar, de acuerdo con Gastón Bachelard, eran in­

validadas, ya que, según él, la opinión es el primer obstáculo a superar en la formación 

6 RIVAS FLORES, Graciela. El juego como estrategia didáctica para orientar las actividades constructi­
vas de aprendizaje en el jard!n de nii'los. Proyecto de innovación docente, Versión preliminar. p.p. 1-4. 
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del espíritu científico, mismo que me impedía acceder a un proceso de problematiza­

cíón profundo y sistemático que me posibilitara la construcción de preguntas sobre mi 

ser y hacer, ... A las primeras aproximaciones analíticas fundamentadas en la opinión 

inmediata y la experiencia cotidiana sin reflexión o cuestionamiento, Bachelard las lla­

mó filosoffa fácil, ya que, eran asimiladas como conocimientos básicos arraigados y 

válidos hasta nuestros dfas. Sobre la base de este apartado, admito que la postura de 

indiferencia que tomé con quienes no establecí buenas relaciones, es decir que se­

gregue, se fundamentó solo en filosoffa fácil, al darlo como hecho legftimo y no cues­

tionarme." 7 

En el proceso de investigación se juega la concepción de los profesores sobre su 

ser docente y su identidad, esa imagen les impide reconocer las situaciones pro­

blemáticas de su ámbito escolar, además los alumnos presentan dificultades para 

expresar sus ideas argumentadamente y realizar los trabajos escritos, porque en el 

tránsito del discurso oral al escrito, se van;quedando ideas que forman parte del 

planteamiento elaborado por ellos a través. de las sesiones, este asunto se aborda 

paulatinamente a través de ejercicios continuos de producción escrita, que son ob­

jeto de revisión por parte del asesor. 

De tal forma que a través de las asesorías se tienen que abordar de manera.inte­

grada los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales, las tres dimen­

siones de los contenidos están presentes al adentrarse en la reflexión sobre sí 

mismo, ahl se encuentran predisposiciones que se manifiestan a través de resis­

tencias; mismas que emergen cuando el proceso de reflexión se inicia, entonces los 

estudiantes movilizan todo tipo de estructuras de su ser, dicha movilización se hace 

patente en su discurso e inclusive potencialmente trasciende las fronteras de la Uni­

versidad: 

"La angustia y la insatisfacción que sentla como docente fue tan grande que a pesar 

de la gran responsabilidad que tenla en mi hogar, me hicieron recurrir a la UPN, la 

7 OLVERA CÁZARES, Op. Cit. p.p. 9, 15. 
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cual enfrenté llena de inseguridad ... Ingresé entonces a la UPN y en esos primeros 

años significaron para mi, si no un trauma, un gran reto. pues Jos contenidos temáti­

cos que abordaban en muchas ocasiones indescriptibles, pues lela y relela y no lo­

graba descifrar sus contenidos, en muchas ocasiones pensé en no continuar, pero 

lo hice gracias a algunas de mis compañeras y familiares que me infundieron ánimo. 

Al paso del tiempo y a través de un análisis reflexivo y teórico de mi práctica docen­

te he descubierto que el quehacer educativo va mucho más allá y que los conteni­

dos no pueden ser transmitidos sin saber cómo ni para qué, por lo tanto, debo inte­

resarme y preocuparme por realizar esta bonita labor transformándome yo para 

transformar la práctica docente con el grupo fundamentándola con la teorla". 8 

A través de los testimonios de los estudiantes se intuye la dificultad y el conflicto 

que afrontaron, el proceso de investigacióh" de la práctica docente propia se inicia 

cuando se promueve una forma de razonamiento que interrogue la realidad docen­

te, esta dinámica posibilita un acercamiento paulatino hacia la construcción de la 

realidad que los profesores desean conocer y transformar. En el momento de 

interrogación, valoración y reconocimiento de los saberes docentes propios, descu­

bren los limites de la propia acción, en la búsqueda de los caminos potenciales 

hacia la construcción de una alternativa viable dedicada a dar respuesta a la situa­

ción problemática planteada. 

"Uno de los principales logros ha sido el saberme y reconocerme capaz de transformar 

mi práctica en base a la reflexión-acción, haber logrado escapar del deber ser que re­

gla mi pensar y hacer para pasar a una actitud de critica consecuente. El logro perso­

nal de a pesar de ser mujer, involucrarme en un proceso de autovaloración, reconoci­

miento y superación académica y profesional. Todo lo anterior gracias al estimulo y 

motivación intrínseco y extrínseca. Intrínseco en cuanto a la fuerza interna que me 

obliga a asistir, aún en contra de mi cuerpo cansado, a las clases, a hacer las lecturas 

y en este momento a continuar tecleando en medio de la noche. Extrínsecas en cuan­

to al apoyo de académicos, asesora (tu} y principalmente familiares y amistades. No 

puedo hacer a un lado la parte escalafonaria que también es motivante, así como el 

8 VERDUGO SILVA, Op. cit, p. 9. 
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reconocimiento de parte de compa_ñeros de trabajo y autoridades educativas que es­

tán al pendiente de mi 'proceso ... 9 

Visto de tal fbrma;. IÓs momentC>s m~t6do1Ógi~os planteados en la LE'94 para abor­

dar· el proceso de investigación,' no'¿~ efeC:túan como movimientos secuenciados 

que mecánicamente conducen a-1~ tr~ns1orinación de la actuación docente. Si a 

travé~ del proceso se tocan est~l.ldt~~~~tb'09~oscitivas y de la personalidad de los 

alumnos, entonces el proceso f.;r~~t-ivÍ::> : p~ra la transformación se manifiesta en 

ritmos y frecuencias que combinan armónicamente los siguientes elementos: la lec­

tura de compresión, el análisis. de la teoría de corte crítico, la confrontación de esos 

referentes con la práctica, la generación de cuestionamientos a partir de lo analiza­

do, la referencia a la práctica docente en relación con los enfoques teóricos revisa­

dos en otros cursos, la articulación de un discurso que incluya descripción y argu­

mentación;· para, su exposición a través de un escrito analítico del proceso de re­

flexión realizado,. presentado y formalizado a manera de proyecto y propuesta de 

innovación·educativa. En voz de los estudiantes este proceso implica: 

"He_tratado de reflexionar sobre mi quehacer profesional y con sinceridad confieso que 

al hacerlo ha sido muy dificil, ya que realmente "nadie es juez en su propia casa", co­

mo dice el refrán. Pero es que verdaderamente deseo afrontar esa responsabilidad y 

compromiso que esta en mis manos: lograr que mis alumnos asimilen, comprendan e 

interpretan lo que leen, de que realmente se apropien de tal conocimiento y no apren­

der por tratar de cumplir con lo establecido por el currículum, pero en forma ficticia, por 

rutina, etc., por eso los docentes debemos estimular la participación constante de 

nuestros alumnos, no fomentar la pasividad y la receptividad .. .'''º 

Los estudiantes a través de sus testimonios dan cuenta del avance que lograron en 

ese proceso a pesar de los obstáculos que se les presentaban, en todo caso, estas 

reflexiones han pasado a formar parte del discurso que en este momento están 

9 BARRERA. SANCHEZ, Antonieta, "La dialogicidad y las palabras generadoras como 
alternativa para la concienciación infantil y el desarrollo moral ante la agresividad en la escuela 
rcrimaria. Proyecto de innovación docente. Versión preliminar, p. 1 O. 
o CASTILLO CASTRO, Op. cit. p. 13. ----~ 
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construyendo los docentes egresados de la generación 2000 del grupo "A" de la 

LE'94 en B.C.S., falta todavía analizar si este discurso se corresponde con la idea 

de la formación crítica para la innovación que la licenciatura intenta lograr y que en 

los siguientes apartados intento exponer. 

6.2 La reflexión-acción en la formación crítica de profesores, condición 
indispensable para la construcción de alternativas de trabajo docente 
hacia la transformación de la realidad escolar. 

En el proceso formativo con tendencia crítica, el desarrollo de la capacidad indaga­

tiva y creativa de los estudiantes se fundamenta en la formación teórica, a partir de 

ella se establecen los nexos con las concepciones y perspectivas desde las que 

esa práctica se confronta. Por eso adquiere relevancia el que en este apartado se 

aborden las dificultades encontradas en el proceso de formación teórica en el desa­

rrollo curricular de la LE'94, porque a partir de ahí, se plantea la posibilidad de 

construcción de un proyecto de carácter innovador. 

En si misma, la formación teórica de los profesores enfrenta una gran dificultad, 

que proviene de la constitución del campo teórico de la educación, en términos sin­

téticos dicha problemática se expresa de la siguiente manera: 

"El resultado en el horizonte de la modernidad educativa, es una pedagogfa frag­

mentada que se ha ido constuyendo como un campo múltiple de conocimientos y 

saberes provenientes de diversas disciplinas sociales y humanas. Esta multi­

referencialidad disciplinaria ha provocado según Díaz Barriga (1990-51-53), una 

dispersión conceptual del campo y una dificultad para seleccionar e integrar los con­

tenidos y saberes de los planes de estudio de los profesionales de la educación, lo 

cual conjuntamente obstaculiza la solidez de la formación de estos profesionales en 

el campo de las ciencias socales" 11 

11 Orozco Fuentes, Bertha. "Formación Teórico critica de docentes en México: Diálogos con la Peda­
gogía Critica Norteamericana", p. 13. 
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Al reflexionar. sobre la formación teórico critica; la autora de este texto propone la 

apertura de .la práctica educativa al terreno .de. la re:flexión, a su vez, nos alerta so­

bre el ·impa~to·que·. la constitución d¡;I camp'o:teóribo de:la educación tiene en las 

pr~puestas curricularE-is de-formadóride profe~ore~Ociué han optado por incorporar 

el cont~rlidc;; críti~~ del·campÓ t~Ódc6 de' laédÍ.icaciÓn aJos planes de estudios, el 

impacto que sécara~teri~a p~r'.un'¡¡; fuerte cio~fli~i6n acerca. de la;. bases epistemo­

lógicas de los contenidOs; así(corno de~la.se~~ra:dispersión.· conceptual,.·.to que re­

dunda en una repetición circul.;,;r d;,,I discurso teÓrico, más que· en su apropiación, 

por lo tanto, 

"La débil o ausente reflexión critica deriva de la repétici_ón de contenidos, provocando 

un efecto de "confusión y dispersión conceptual" que es percibida por el profesional de 

la educación en su proceso de formación. Esta situación impide una consistente for­

mación teórica y epistemológica que favorezca la formación del docente como un inte­

lectual critico ... Por ejemplo, la dispersión conceptual impide desde el punto de vista de 

los sujetos involucrados en los procesos educativos pensar, descubrir, construir rela­

ciones entre los fragmentos de teorías y disciplinas que incursionan en el campo de su 

formación y en la comprensión de sus prácticas educativas" 12 

A partir de las concepciones teóricas, se enriquece el razonamiento analítico de la 

realidad, se activa el desarrollo de la capacidad indagativa y creativa de los profe­

sores, por esta razón, la perspectiva de formación critica propone claridad en cuan­

to a la revisión y apropiación de elementos y sustentos teóricos, que se incorporan 

como contenido a los planes de_ estudio de profeisi,on¡:¡les~.E!n.educación, porque esta 

situación determina la construcción de significados y acción' que asumen los docen­

tes a través de su proceso formativo. 

En el caso específico del desarrollo curricular de la LE'94 en B.C.S, este obstáculo 

se presenta como un aspecto fuertemente incidente en la formación crítica para la 

innovación educativa, porque a través de las antologias se logra acceder sólo a 

12 Ibídem, p. p. 8-14. 
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fragmentos de teorla de diferentes autores, que son incorporados como contenido 

temático de Jos cursos. Los fragmentos de teoría se integran a manera de textos 

para su lectura, con una breve introducción que alude a la ubicación temática del 

contenido, pero no aborda un análisis previo de los sustentos de procedencia y ubi­

cación de dichos fragmentos de teoría, por lo tanto, el referente previo de lectura en 

cuanto a sus posibles aportes conceptuales y analíticos es un asunto que incide en 

confusión y dispersión conceptual, ya señalada y, se refleja en el discurso que el 

docente elabora. 

La complejidad de la constitución de la teoría pedagógica como campo, es un as­

pecto de Ja formación que Jos asesores y estudiantes de la LE'94 no visualizamos a 

primera vista, porque esa fragmentación de la teoría se hace patente en los mate­

riales de estudio y adquiere significado, solo a través de su tratamiento. Por esta 

situación puede explicarse el por qué para el profesor, esa visión compleja de la 

teorla educativa lo lleva a tomar cierta distancia, enfrentando la revisión y análisis 

de.Jos textos con cierto recelo respecto a su tratamiento y utilidad, hasta el punto de 

no atribuirle valor como una herramienta necesaria para desarrollar un proceso de 

reflexión crítica, entonces, el primer obstáculo para la formación teórica crítica en el 

desarrollo curricular, se presentó cuando nos percatamos de que los profesores­

alumnos no reconocen ni valoran la potencialidad de la teoría y su papel para el 

desarrollo de la capacidad reflexiva. 

Así que desde ese momento emprendimos un trabajo de interrogación al respecto, 

para que los alumnos se fueran sensibilizando hacia el valor y uso de los referentes 

teóricos en su proceso de investigación, en ese momento tuvimos que 

preguntarnos sobre la pertinencia de las herramientas teóricas para el trabajo que 

la LE'94 demanda, ¿por qué hacemos uso de la teoría, qué sentido tiene para el 

trabajo de investigación referir elementos teóricos?, ¿qué contenido específico e 

interpretación le damos a los conceptos y categorías que utilizamos para referir la 

realidad?, al cuestionarnos sobre ello, pudimos identificar las posibilidades de 
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relación teoda7 p.ráctica, es decir, la relación entre la formación precedente y la .que 

el curriculum de la LE'94·nos demandaba. 
,: ___ ,_ .. -
--;-;:7 .-- --,-

El tiempÓ de d~di'c:aciÓn'a las lecturas de parte de los estudiantes;'.se reli3ciona con 

el nivel de profÜndklad én la'comprensión de los textos, es necesário referir la resis­

tenci~ qu.e ttkhía'~:16fi'f:>F6i~s;6·~es para introducirse a la lectura de comprensión, al 

inicio·~nos cJ.3~tC>slela.rí_sólo_ p~r.cumplir, reproduciendo lo másfielmerite posible el 

contenid~· d~l t~xt6r~_t·r~~-)ei~ny lograban establecer relaciones entr~ alg~nos plan­

teamientas:-Y su propia:_experiencia; otros contaban con una lectUra de comprensión 

que les p~~miU~ h~ié:e;;·~~laciones y comparaciones, aunque no lograban captar toda 

su ,riqll~Z:~'.;·E~tp~;hj~~·li¿~-diferenciado's .. delectura, impactaron ,en .las sesiones de 

discusión y' ;,;;,·iiíikii~ ~~L-~~1. ahi'emergra. a través; c:ie su. discll~so h~blado las relacio­

nes estable~idas con el texto y las preguntas que se estaban haciendo . 
. ··. ' . 

:: __ ~~:·:-:~·-.,_t,_t;'' " ... .:,_. 

Entonces, se hizo patente la necesidad de promover una lectura:de comprensión 

más allá del contenido literal de las lecturas, ya que, su a~.t~~~~~rÍte,más cercano 

por su formación previa se remitla a copiar fragmentos de teo'ria e incluirlos en sus 

trabajos, sin hacer una referencia específica. Contaban con la versión técnica y 

aplicativa de lo educativo, que su formación precedente les había proporcionado, la 

cual intentaban combinar con los contenidos de los materiales de la LE'94, ahí se 

generaba confusión, no sólo en cuanto a la forma de establecer relación entre la 

teoría y la práctica, sino en cuanto al uso que se le puede atribuir. 

Para el trabajo de recuperación de los conceptos y categorías producidas por los 

teóricos de la educación, no basta exclusivamente con la lectura de comprensión, 

se requiere orientar la discusión sobre las coincidencias y contradicciones que los 

aportes teóricos ofrecen respecto a los marcos referenciales que los alumnos ya 

portan, y desde ahl cuestionar sobre su pertinencia para el análisis de la realidad 

docente y el avance de la investigación, lo que implica enfrentar el conflicto de la 

propia formación, a través de la capacidad de reflexión sobre la teorla critica de mane­

ra analítica. 
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Cuando empezaron a introducirse al análisis de su práctica docente, aceptaron que 

retomarían los referentes teóricos, pero estaba pendiente entender cómo se podía 

observar su uso: para comparar, para ratificar una postura. para negarla, para justi­

ficar, para clasificar; para cuestionar, etc. 

Zemelman afirma que los conceptos y categorías, sirven como referentes analíticos 

que enriquecen nuestra visión, al contrastarla con otras, complementarla y nutrirla, 

asl es que se constituyen en herramientas del razonamiento, que facilitan el tránsito 

entre lo teórico-práctico, para superar la referencia a los hechos o circunstancias de 

manera anecdótica y promover un uso de la teoría que contribuya a argumentar y 

fundamentar nuestras ideas, ampliar los horizontes para conformar un discurso do­

cente propio. 

Con esa idea avanzaron en el proceso de formación teórica y el desarrollo de la 

investigación, porque fue preciso recurrir a la teoria para problematizar y pensar en 

posibilidades analíticas de la problemática que presentaban, por ello, la teoría y su 

uso fue adquiriendo sentido y tomó forma en cada uno de los proyectos, porque en 

la manera como plasmaron sus ideas, se fue reflejando el acceso a conceptos y 

enfoques diferentes a los sabidos, hasta entonces, el uso que tos maestros hacian 

de la teoría se fue modificando, con la idea de generar un discurso propio y soste­

ner una perspectiva de trabajo con principios y valores teórico-filosóficos que consi­

deraban anteriormente como algo fuera de si. En su opinión reflejan este hecho al 

señalar que: 
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"Como lo mencione anteriormente, primeramente debo obtener toda la información 

precisa, tener yo, todos los elementos para comprender el porque un subgrupo de 

alumnos no logran interpretar lo que leen, Remedi arriba menciona del papel que des­

empeña el maestro como mediador, que es todo un proceso el que los alumnos logren 

apropiarse de tal conocimiento y que el mismo tiempo puedan transformarlo. Para en­

tender con mayor profundidad dicho proceso, es determinante que estudie a fondo lo 

que esta pasando en mi práctica docente, reconociéndome yo y la acción que tomo 

con mis alumnos. Así que en mi trayectoria formativa en UPN, he iniciado un proceso 



de investigación educativa y he logrado darme cuenta del paradigma interpretativo me 

sirve para este fin, ya que deseo fervientemente transformar mi practica docente, para 

el bien de mis alumnos y el mio como profesional de educación, saberle hacer frente a 

las diversas situaciones que se me presentan en el aula, ya que sin lugar a dudas se­

guirán apareciendo, preciso pues, apoyarme tal y como lo propone este paradigma de 

manera critica" 13 

El acceso a los textos de las antologías, en la mayoria de los casos, representa el 

primer encuentro con la obra de ese o esos autores; se abre el análisis grupal de 

los conceptos centrales del autor o autores a través de la discusión en sesiones 

colectivas; posteriormente, se observa la atribución de significados a ese texto que 

hacen los estudiantes, además se potencia la intención de que esa información se 

entrecruce con los referentes de su práctica cotidiana. Esto tiene que ver también 

con la capacidad de seleccionar aquellos conceptos y categorías con los que el 

proceso de razonamiento haya establecido un enlace, para después ser utilizados 

como argumentos centrales para la comprensión del entorno. Este proceso involu­

cra un tipo de relación teórica-práctica, que conlleva la posibilidad de proyectar ac­

ciones basadas en la reflexión argumentada, a partir de los razonamientos que los 

enfoques teóricos y la discusión propician, para abrir la posibilidad de re-visión y 

re-conceptualización de la realidad, como base para la innovación de la práctica 

docente. 

Además, cuando los estudiantes· de la licenciatura se enfrentan con el cúmulo de 

lecturas de corte crítico que aparecen como contenido en las antologías, la inter­

pretación que elaboran y la forma de expresarlo se manifiesta en diferentes gamas 

y niveles de discusión-apropiación-uso de la teoria. Los alumnos parten de la lectu­

ra de los fragmentos de teoria, luego le asignan una interpretación desde los mar­

cos conceptuales y referenciales que portan, dicha interpretación puede ser enri­

quecida y a veces hasta modificada en las sesiones de análisis grupal. A través de 

esta dinámica, le otorgan un significado, que a su vez, deviene en diferentes 

-------·~ ~--- - ----~. 
13 CASTILLO CASTRO, Op.cit. p. 20. ~·----··~··: ~ í 
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maneras de construir el discurso propio y en diferentes maneras de manifestarse en 

la acción, me refiero a las formas de apropiación del discurso critico por parte de 

los estudiantes de la LE'94. 

"Pienso que la universidad y la LE'94 una función es dar elementos para que puedas 

apliear estrategias y métodos teóricos y metodológicos para el trabajo y el analizar tu 
,>• -,-

práctica analizando lecturas y oir puntos de vista de compañeros y asesores y manejar 

t~ e>éperl~n~l¡;¡~;.\~o~ elementos teóricos y el ir y venir de tu trabajo ... Ahora que pre­

te~d C>~sÉir~~;.; gÚla '/un innovador, un animador de sus aprendizajes, ahora con el 

co~~tiú2ú~1irri(;pretÍ:lndo'realizar un trabajo apegado a las realidades y mi entorno so­

éiar en que trabajo." Registro de Evaluación, junio 1998. 

El proceso de apropiación y recuperación teórica es complejo y en el trayecto por el 

Eje Metodológico de la LE'94, es imprescindible recuperar los referentes teóricos 

contenidos en las áreas específicas, para confrontarlos analíticamente con el objeto 

de investigación, sin apartarse de los aportes teórico-metodológicos de corte cuali­

tativo en que se inscribe esta propuesta de trabajo investigativo. Así que compren­

der y apropiarse de los sustentos teóricos que den solidez y claridad al problema y 

su posible o posibles soluciones, es un nivel de apropiación de teoría que requiere 

un tiempo de madurez, porque no todos los integrantes del grupo se enfrentan a 

este proceso con el mismo potencial de formación previa, ni con el mismo compro­

miso ante su revisión y análisis. De esta manera los alumnos van cambiando su 

discurso: 
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"Actualmente ya no es tanta la preocupación en mi en, relación a estos nir'los, sino 

más bien, a través de todo lo que he investigado acerca de estas familias y a sus hijos, 

he llegado a descubrir muchas cosas en relación AL NIÑO Y A LAS SITUACIONES 

QUE SE PRESENTAN DENTRO DE MI PRÁCTICA, y esto me ha dado mucha segu­

ridad en mi vida profesional sobre todo en ¿cómo voy a enfrentar ese tipo de experien­

cias con los propios niños?, ¿con los propios padres y madres de familia? sobre todo 

con conocimiento de causa en relación al desarrollo del niño, las relaciones interper­

sonales de padres-madres a hijos, lo que rodea al niño en cuanto a situaciones nega­

tivas y lo que repercute en su formación y desarrollo de su personalidad, ya que serán 



indicadores que tendré muy presentes para las estrategias futuras y las aplicadas ac­

tualmente, y lo más importante que esta práctica se verá siempre complementada con 

la teoría y ésta a su vez será la que vendrá a proyectar un trabajo mucho más profe­

sional por el sustento que ella significa ... Al hacer esta descripción del CONTEXTO 

SOCIAL donde desarrollo mi práctica, pude darme la oportunidad de reflexionar sobre 

el panorama completo de la PROBLEMÁTICA que vivo y enfrento en este diario ir y 

venir, y además lo más importante fijarme metas sobre dónde debo accionar en forma 

más especifica para ayudar en la medida de mis posibilidades como lo enuncia Wilfred 

Carry Stephen Kemmis: 'La afirmación de que las acciones tienen significado, requie­

ren también que se entienda el CONTEXTO SOCIAL del cual adquiera sentido tales 

intenciones' y al referirnos a tales intenciones me remito al inicio de mi escrito donde 

expongo.esa inquietud sobre los niños que PRESENTAN CONFLICTOS PERSONA­

LES DESDE SU HOGAR, sin que esto signifique enfado en mi vida profesional" 14 

La teorla es un. elemento indispensable para orientar el razonamiento, pero la for­

mación precedente del profesor en la Escuela Normal, juega un papel determinan­

te, porque su formación los ha llevado a conformar un esquema cerrado de concep­

tos y procesos, lineal, preestructurado, único e inamovible, así retoman los asuntos 

teóricos, tal parece que desean aplicarlos a la realidad mecánicamente como si fue­

ran calcomanías, entonces las potenciales reflexiones se ven marcadas por los 

fragmentos de teoría que retoman, los que formaron parte de sus verdades hechas, 

ante aquellos que aparentemente han comprendido a partir de la licenciatura. Inclu­

sive la organización y estructura que le asignan al proyecto, presenta huella de ese 

tipo de razonamiento, porque es muy difícil que rompan con él de una vez y para 

siempre, dicho pensamiento esquemático se va modificando, cuando superan la 

angustia que les produce su desconocimiento de la teoría, porque avanzan en la 

comprensión de sus principios, cuando el análisis se va tornando más enriquecedor 

y los procesos de razonamiento se abren a múltiples opciones analíticas (como di­

ría Zemelman), entonces, suceden cambios que van dándose en aproximaciones 

sucesivas hacia lo no dado. TESIS CON j 
F ', 't- 1)'"' a~·70.,.,1\T 1 Á-....., •• _'._.1~1 i...:.!:.i 1.\.1'-r~l-s 

14 BARRERA NAVARRO, Adriana "Vínculos afectivos padres-madres-hijos, una estrategia en co­
ntra de la agresividad en preescolar." Proyecto de Innovación, Versión preliminar, p.p. 3, 12. 

219 



"Durante el transcurso en mi estancia por la UPN, me he conflictuado bastante el reali­

zar el seguimiento del eje metodológico en sus diferentes cursos, debido a los cambios 

existentes en mi práctica docente. Práctica docente y formación han ido de la mano, y 

se relacionan ... Considero que he llevado años tratando de persuadir a los padres y 

madres, con un 'deber ser' de un modelo centrado en las adquisiciones. 'La enseñan­

za como oficio se debe aprender, un conjunto de técnicas que se deben dominar, es­

tablece un programa de formación .. .'. Después de analizar la teoría sobre los modelos 

planteados por Ferry, comprendí que parte de mi formación fue conductista centrado 

en un modelo de adquisiciones, y a través de los años que he tenido de experiencia 

considero que he tenido acercamientos con el modelo centrado en el proceso. 'El be­

neficio de los conocimientos o del saber hacer adquirido, es una situación para apren­

dér'.con mayor seguridad otra situación está incluido tanto en el plano personal como el 

intelectual'. Esto lo observo en los acercamientos que he tenido con los padres y ma­

dres a los. cuales les he transferido conocimientos anticipando acciones, etc., a los que 

ellos no han tenido momentos verdaderos de reflexión sobre la problemática real de 

sus hijos. Sobre la base de este cuestionamiento quiero llevar a cabo un modelo cen­

trado en el análisis en el cual yo estoy en un proceso de concientización de mi respon­

sabilidad • ... analizar las situaciones implicadas en obligarse a tomar distancia en rela­

ción a ellas, a desprenderse, a analizar sus propias relaciones; es imponerse una dis­

torsión que consiste en observarse como si fuera otro ... ' esto implica reflexionar coti­

dia~·amente I~ que hago; cómo lo hago, porqué lo hago, para qué lo hago, etc. Para 

que asl avance en la comprensión del significado que tiene para los padres-madres y 

para mi, el relacionarnos con propósitos y metas comunes ... Esta reflexión la he veni­

do madurando a través de las experiencias que he tenido con el grupo de padres y 

madres, con los cuales nos relacionamos en modalidad de atención; yo en lo particular 

empecé a demandar relación más estrecha entre los padres y madres porque me per­

caté que mi participación queda centrada en atención con los niños y muy poca comu­

nicación con los padres-madres, aquí me di cuenta de la necesidad de aportar en la 

medida de mis posibilidades una apertura a la orientación familiar " 15 

15 SALGADO MENDOZA, Adela, "La comunicación y la experiencia compartida. una alternativa enri­
quecedora en la participación social como apoyo escolar'". Proyecto de innovación, Versión preliminar, 
p.p. 2, 38-39-40. 
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A pesar de que los alumnos del grupo "A" avanzaron paulatinamente en el recono­

cimiento de la importancia de leer, discutir y analizar los contenidos, asignarles una 

interpretación y tratar de integrarlos a su trabajo de investigación, es decir, en el 

asunto de la integralidad de la teorla y la práctica, el uso riguroso de los conceptos 

y categorías es un asunto que tiene que trabajarse más intensamente, sobre todo 

en la pertinencia de un uso de la teoría alternativo. En voz de los alumnos, el pro­

ceso de apropiación teórica y recuperación en su proyecto al final representó: 

"Logro intelectual también el ser capaz de interpretar casi acertadamente la parte teó­

rica- antológica de las lecturas ... En cuanto a los obstáculos, debo reconocer que han 

dependido de mí, Cierto que a veces el tiempo no era suficiente, pero cierto es tam­

bién que lo anterior se soluciona con una adecuada administración del mismo y de­

pende en gran medida de priorizar compromisos y cubrirlos cabalmente. Aquí si me 

gustaría mencionar lo siguiente: fui formada bajo el modelo de las adquisiciones y co­

mo producto-productor a la vez, me resulta sumamente difícil vencer mis propias resis­

tencias. Tiendo con facilidad a querer dar y recibir todo hecho y consumado, sin análi­

sis y reflexión. Reconozco que gracias a la reflexión y al análisis realizado a partir de 

las lecturas de las antologías, principalmente las de la línea socioeducativa y el eje 

metodológico, he logrado paulatinamente, Ir venciendo estas resistencias, estos mie­

dos, estas perezas. Si, perezas, porque en el fondo de muchas negativas, está bási­

camente la apatla y la flojera a experimentar un nuevo modo de ver y hacer las cosas. 

a echar mano de nuestra creatividad y a imaginar nuevos espacios de intercambio cul­

tural: las aulas". 16 

En el caso de la LE'94, son cuatro asuntos que destacan como incidentes en la 

intencionalidad de la formación teórica critica. Primero: a pesar de contar sólo con 

los textos de las antologías para el tratamiento de los cursos, la lectura de esos ma­

teriales ha sido estratégico, ya que, de alguna forma, ha promovido en los estudian­

tes de la LE'94, un proceso de sensibilización sobre el valor de la teoría y su uso 

para abordar el análisis de la realidad docente propia. Segundo: la formación previa 

16 BARRERA SÁNCHEZ, Op.cit. , p. 11. 
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al ingreso a la LE'94 privilegia un uso predicativo de la teoría, debido a esto, la con­

fusión conceptual se hace patente desde el inicio cuando se confrontan a la lectura 

de textos de corte critico. Tercero: las condiciones particulares de organización 

académica de la Unidad 03 A, inciden en la manera en cómo se enfrenta la lectura 

de los materiales de estudio por parte de los estudiantes, la adquisición de los mis­

mos en tiempo y forma, los tiempos de dedicación, las herramientas referenciales a 

su disposición (otras lecturas, el discurso de los demás asesores, otras fuentes de 

consulta, etc.) y los tiempos destinados semestralmente para las asesorías indivi­

duales. Cuarto: la valoración que tienen de la teoría, cómo la perciben y la impor­

tancia que le asignan, influye en la decisión y compromiso de introducirse a fondo a 

su revisión y análisis para potenciar su uso. En sus comentarios lo hacen manifiesto 

cuando expresan que: 

"Antes Ja teoría para mi era algo que se manejaba de una manera separada de la 

práctica, en otras palabras eran dos cosas distintas. Actualmente a Ja teoría y a Ja 

práctica las veo que van de la mano, con esto quiero decir que van unidas y como re­

sultado de ambas acciones trato de propiciar el desarrollo de una praxis. La praxis re­

presenta las implicaciones del docente en el manejo de ciertos contenidos, habilida­

des, valores, formas de sentir, expresiones de ciertas metodologías didácticas, su 

percepción del quehacer docente ... Hoy reconozco que la teoría me ha dado los sufi­

cientes fundamentos de alternancia, como para ubicarse dentro del proceso en que 

me encuentro. Ferry hace mención de que 'el ir y venir entre la teoría y la práctica que 

contempla en el modelo centrado en el proceso y que hacia coincidir con la alternancia 

campoc~_ntro de Ja formación, aquí se ve intensificado y estableciendo el ritmo del pro­

ceso 'en todos Jos sitios de Ja formación'. Yo reconocí y reconozco mi saber docente y 

mis limitaciones, con ausencia de competencia comunicativa, basaba mi labor en el 

empirismo, en las experiencias de otros, con patrones preestablecidos, rígida, monó­

tona': pero aún así deseaba algo que me hiciera sentir satisfecha de lo que realiza­

ba."'7 ·. 

17 UNZÓN CARRILLO, Op. cit. p. 18. 
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De acuerdo con el proceso de avance en la apropiación y uso de la teoría para 

promover procesos de reflexión, se pueden caracterizar tres momentos por los que 

atravesaron los profesores, momentos que se fueron superando por el trabajo di­

dáctico desarrollado, que en la realidad del grupo "A" de la generación 2000, carac­

terizan tres formas de recuperación de la teoría, presentes en sus proyectos de in­

novación: 

Los profesores inician con una apropiación mecánica del contenido de corte critico, 

para .renovar.csu discurso y mantenerse actualizado en los conceptos de "moda 

académica''., en este nivel, su uso es mecanicista, porque se transita de la teorla a 

la práctica .sólo con el propósito de justificar la problemática y sus posibles solucio­

nes. En ocasiones, este uso posibilita un manejo del lenguaje a nivel técnico de los 

conceptos, que contribuye a obtener el reconocimiento del otro y ostentar un status. 

Quienes se encuentran en este punto, aún no están dispuestos de someter a deba­

te las ideas y apropiaciones que recientemente han incorporado, puesto que éstas 

pasan a ocupar el lugar de sus anteriores verdades, mismas que reproducen como 

novedades que tratan de probar en la práctica. Se puede afirmar que en este nivel, 

se mantiene vigente la visión predictiva de la teoría, porque es retomada como ba­

se para establecer un control técnico del medio, es decir, renovar el lenguaje y lle­

varlo al plano de la aplicación operativa, es realizar el trabajo de investigación­

acción con el propósito de hacer más eficiente lo establecido, aquí se hace patente 

el interés técnico que según Grundy 18
, puede orientar a la formación en el marco 

de un desarrollo curricular. 

Otro momento, se caracteriza cuando se manifiesta un cambio en la forma de leer y 

recuperar la teoría, para reflexionar sobre la práctica, se podría decir que se acepta 

que la teoría es un referente que continuamente se tiene que enriquecer para am­

pliar las ideas y las perspectivas. En ese sentido, conforme avanzan en el proceso, 

pueden cuestionarse sobre sus ideas o acciones, para establecer puntos de enlace 

18 En el capitulo 2 de este trabajo se expuso el planteamiento que hace Shirley Grundy respecto a 
los tipos de interés que pueden orientar el desarrollo de la investigación-acción. 
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entre el discurso y la realidad. Aquí se da un proceso inicial de interpretación de la 

teoría, que propicia que los profesores se abran al debate, porque desean inter­

cambiar ideas acerca de la interpretación elaborada, puesto que reconocen que a 

partir de la discusión pueden recuperar otras perspectivas para comprender con 

mayor profundidad lo que pasa con su práctica, para que con base en ello, puedan 

plantearse opciones de abordaje de su trabajo. 

En otro momento, los alumnos adoptan la lectura y revisión teórica profunda de los 

textos como una tarea permanente, reconocen la potencialidad de la teoría en rela­

ción con la capacidad reflexiva de la práctica, y se introducen a una dinámica con­

tinua de interrogación sobre sus postulados y procedencia, la diferencia con el mo­

mento anterior, es que aquí ya interrogan a la teoría, es decir, ya no la observan 

como postulados inamovibles, sino que a partir de un proceso analítico, plantean 

los limites de una perspectiva teórica. de tal manera, el cuestionamiento ya apunta 

sobre las bases epistemológico-filosóficas de la teoría. Por lo tanto, la única certe­

za, es que este proceso es algo que no concluye, pues no solamente replantean su 

práctica, sino se da un redescubrimiento sobre sí mismo, en el sentido que visuali­

zan en ellos capacidades analíticas que antes no sabían que podlan tener, as! tam­

bién, revaloran su práctica docente y en consecuencia, le asignan un nuevo sentido 

a su labor. 

Todos estos momentos no suceden necesariamente de manera secuenciada, sino 

que conforman un proceso que presenta saltos y rupturas, a veces regresan al pri­

mer momento, pero cuando se percatan de ello, replantean sus intenciones y avan­

zan con mayor claridad en la obtención de sus logros. Se puede afirmar, que a par­

tir de la propuesta didáctica desarrollada, los profesores-alumnos están transfor­

mando las maneras de leer y comprender esos discursos, pasando de una lectura 

superficial a un análisis y debate más profundo, están cuestionando sobre el proce­

so formativo propio y están avanzando en el reconocimiento y revaloración de la 

teoría, en relación con su potencialidad para promover cambios comprometidos con 

su trabajo docente. 
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uLas expectativas al terminar esta investigación, son proyectar en mi práctica docen­

te Jo aprendido, reflejar con una diferente actitud la importancia de seguir investi­

gando al analizar constantemente Ja realidad que enfrento cada año con un grupo 

distinto. Las perspectivas después de este proceso formativo de cuatro años de la 

LE'94, me ofrece un panorama más amplio para realizar esa interacción práctica­

teoria, en un ir y venir para encontrar otras respuestas a tantas interrogantes que en 

la práctica se presentan, pero hoy tengo más elementos para realizar un análisis cri­

tico, reflexivo, de búsqueda, recurriendo a la teoría para conocer, fundamentar o 

confrontar~ Es decir, continuar en un proceso dialéctico de aprendizaje que a la vez 

se proyecte en mi práctica." 19 

El resultado de su proceso formativo se manifiesta en las reflexiones que ahora los 

profescfres-elab'c;;hoíií, en el discurso hablado y escrito que ahora construyen, que en 
-, ···-· . 

principió muestra''apertura en cuanto a la comprensión acerca de las posibilidades 

que brinda la 1:ebria, además de hacer una recuperación del contenido teórico que 

la LE'94 nos•brinda, y con ello, continuar en el proceso de problematización para 

constrÚir. 'un<:Í visÍÓn del acontecer en la realidad escolar, pero no como si fuera una 
-···' '. ' 

relación teórico-práctica mecánica, sino en la posibilidad de aceptar la diversidad, 

es decir; ~~conC>'dendo las diferentes formas en que los integrantes del grupo logran 

apropiars.E! ·en ·diferenciados momentos de su proceso formativo, así que, la forma 

en que la .. teoria posibilita reflexionar es diversa y está estrechamente relacionada 

con la capacidad de aceptación al cambio de parte de cada integrante del grupo, en 

este proceso se juega también la posibilidad de generar propuestas de innovación a 

partir de esa multiplicidad de opciones que la teoría ofrece. 

UMi práctica docente ha cambiado, es decir, se ha transformado de una manera signifi­

cativa a partir de que me estoy formando en la UPN, ya que el estar aquí me recordó 

las etapas del desarrollo del niño y cómo él construye el conocimiento, por hacer men­

ción de algún aspecto, ahora, dentro del aula doy más libertad a mis alumnos y alum-

19 ROMERO COLLINS, Op. cit. p. 123. 
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nas, proponen actividades a realizar, analizan y descubren los resultados, los cuestio­

no constantemente en todos los contenidos como conocimientos y siento que esto les 

agrada." 20 

Asesora y asesorados, logramos abrir la ruta hacia el reconocimiento de la impor­

tancia de la teorla, su análisis, discusión y recuperación, para buscar la integralidad 

en la relación teoría-práctica a partir de su pertinencia en el proceso formativo de la 

LE'94. Teorizar significó para nosotros un proceso de encuentro-desencuentro­

reencuentro con las concepciones sobre el quehacer docente, implicó dialogar so­

bre mi yo, desde conceptos y marcos referenciales diferentes a los asumidos como 

verdades, que permitieran confrontarnos con un proceso analítico-sintético de ra­

zonamiento, que no siempre estaba a ·fávor del esquema de lo dado y aceptado 

como verdad en el ámbito laboral en el ~ue: lo_s profesores desempeñaban su traba­

jo docente. _Lo_s estudiantes lograron ~c;é~der a ciertos niveles anallticos y lograron 

conformar un discurso argumentativo propio, su opinión así lo refiere: 

"La reflexión no es un proceso terminal, involucra otros procesos, tal y como el de la 

capacidad de seleccionar los textos y valorarlos en su justa dimensión, aquellos que 

nos sirven para argumentar los aspectos que requerimos para afirmar la orientación de 

nuestra acción y con ello enriquecerla" Registro de Campo, Junio 2000. 

Los profesores-estudiantes de la LE'94 están trabajando a favor de la comprensión 

de la realidad educativa que han venido siguiendo y desestructurando paulatina­

mente, se apropian de los conceptos y teorlas para aludir la realidad a la que evo­

can, y a la que apelan para plantear una posibilidad de su acción con vlas hacia la 

transformación. En el proceso, procuran establecer un intercambio con sus interlo­

cutores, aquellos que proveen los conceptos e ideas que posibilitan analizar la rea­

lidad que no habían podido visualizar y nombrar, es el momento en el que pueden 

dejar escapar su capacidad creativa, para proponer formas alternativas de relación 

con su contexto escolar. 

20 UNZÓN CARRILLO, Op. cit. p. 58. 
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"Finalmente, quiero hacer mención de algunos elementos fundamentales que me han 

llevado a 1.a reflexión, acerca de mi labor docente frente al grupo, a profUndizanTie un 

poco-más en lo que se refiere al conocimiento del contenido formativo, que esencial­

mente- con-siste .en las formas de transmitir el conocimiento, en la organización de las 

actividades de enseñanza y en las relaciones Institucionales, todo esto es un proceso 

complejo y multideterminado por situaciones en· ras que interactúan las tradiciones his­

tóricas, las variaciones regionales, las decisiones pollticas, administrativas, burocráti­

cas-. la: planeación técnica y los alumnos, que en fUnción de ellos se organiza la ense­

ñanzci." 21 

Es en este sentido, que se manifiesta un proceso de transformación en la forma de 

apropiación de teoria y su uso por parte de los alumnos del grupo "A" de la genera­

ción ·2000. porque al dejar de verla como el "deber ser", establecieron niveles de 

comprensión de la problemática educativa de su práctica·docente cualitativamente 

diferentes a lo que hablan realizado, así avanzaron también en el proceso de es­

tructuración y argumentación de sus ideas por escrito, superaron la visión causa­

efecto lineal, para abrirse a la posibilidad de relaciones multicausales; de esta ma­

nera modificaron el discurso docente que construyen; no obstante, queda por es­

pecificar cómo a partir de ello, los egresados están incidiendo en la acción docente 

hacia la innovación, a partir de este proceso reflexivo-creativo-activo, este asunto 

es motivo del siguiente apartado. 

6.3 La innovación educativa una noción en construcción por los profesores. 

A partir de lo analizado hasta este momento, se puede señalar que las posibilida­

des de transformación son múltiples, entre ellas puede realizarse la innovación 

educativa como alternativa viable. La innovación educativa es una noción que apa­

rece vinculada tácitamente al trayecto por la LE'94, se erige como uno de sus 

21 lbidém, p. 156. TE crr-,-:.oNr·---, 
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principios rectores y se refiere constantemente en los materiales de estudio, llegán­

dose a constituir como un elemento orientador del desarrollo de los cursos, esta 

noción adquiere significado a través del proceso formativo, llegando a conformar 

una noción específica en los estudiantes, que está en relación directa con los pro­

yectos elaborados y las acciones emprendidas. 

Este apartado pretende exponer cómo es entendida y realizada la idea de innova­

ción por los profesores-estudiantes del grupo "A" de la generación 2000, para ex­

poner la representación que de esta noción han construido los profesores, llegando 

a integrarse a las posibilidades de transformación ya señaladas. 

En el devenir curricular de la LE'94, la situación en cuanto a la relación formación críti­

ca e innovación educativa es compleja e íntimamente relacionada, porque la riqueza 

de conceptos y procesos de razonamiento que las lecturas y discusión de los textos 

promueve a lo largo de los cursos, se puede desplegar en diversas esferas del ser y 

hacer del profesor, por ello, pueden caracterizar la transformación de la práctica do­

cente en distintos matices que involucran su sentido y significado. 

De hecho, se presentan diferentes formas de representar la noción de innovación, en 

relación con la participación en la práctica que los profesores pueden realizar a partir 

de la formación en su trayectoria por la LE'94. En el proceso de los que ellos repre­

sentan como innovación, existe una relación estrecha entre la apropiación de los dis­

cursos teóricos que los estudiantes configuran. los cambios que potencialmente pro­

yectan realizar, el nivel de conciencia que el proceso de investigación posibilita y el 

compromiso hacia la innovación que el profesor-alumno construye en el marco de las 

condiciones contextuales y escolares para su realización. 

De acuerdo con lo anterior, la innovación educativa está articulada a la formación 

crítica y se asocia con dos dimensiones de la realidad: la individual y la social. En la 

dimensión individual, la innovación aparece plenamente vinculada con el nivel de 

conciencia de los profesores acerca de la realidad escolar, que se va construyendo 
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a lo largo del proceso de investigación realizado; en esta dimensión se ubica el 

concepto, sentido, significado y valor que tiene para los sujetos la perspectiva del 

cambio; portjuecde ello depende el compromiso y la toma de postura ante él. La 

dimensión social abarca las condicionantes grupales, institucionales y sociales del 

contexto, que son e( marco de la acción que el sujeto pretende efectuar. 

La dimensi_ón.individual, se construye como proyecto al interior del proceso de for­

mación critica, involucra la reflexión sobre las posibilidades de transformación de la 

práctica docente· propia, el nivel de conciencia sobre la realidad y la postura ética 

. que_ asume el profesor ante el cambio. Estos aspectos se combinan para generar 

propuestas diferenciadas de trabajo al interior de los centros escolares, el siguiente 

momento consiste en su aplicación, este es el punto donde se juegan las condicio­

nantes contextuales que trastocan el ámbito grupal, escolar y social, en donde los 

profesores despliegan su práctica docente, por lo tanto, es en este momento donde 

la innovación educativa no depende sólo de la formación critica del docente, sino 

que d~manda otras condiciones ·parahacerse posible . 
. ,· ·... ' ·~ :1~··~<·_-Jf.::Xt:~>;,)i1~~3;~~.2:~;~.'.i:<·-,: .:.->···j~ ··~; :-- .. :.::::.· . 

L~ que se interiti:i'í:)Jntu~li~~~:·'k~\:¡u~;la innova~ión educativa se observa interferida 

por muchos fact~~e~i~Íníp!_ié:a·'Jna movilización de posturas internas y externas al 

profesor; estoj'significa}que para que la innovación suceda resulta estratégica la 

transfo~ma~ió·;.i cié''''1~s f¡,r~a's de apropiación del discurso critico que posibilite el 
.. ; '. ~ -.· : .· .{ I ;~ ~-,~:_;:J~::~:~~:· ~ .~. :·_ : .< ,";• 

aprendizaje_.decontenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales, pero no 

basta con ello para que se realice, ya que, en la realidad aparecen condicionantes 

que trastocan la relación del profesor con su entorno grupal, institucional y social. 

A partir del proceso formativo por de la LE'94, la innovación es una noción que los 

alumnos asocian directamente con la transformación, esta idea se va conformando 

hasta adquirir un significado y un valor que depende del nivel de reflexión logrado y 

de cómo se plasma en el proyecto de innovación. Por eso, es que se presentan 

variantes respecto a cómo se elaboran y conforman las propuestas de innovación, 

ya que, los estudiantes construyen su versión de la innovación a manera de proyec-

to de acción docente, intervención pedagógi ~gestión._escol_~_r:, le atribuyen un 
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sentido con el propósito de que pueda ser llevada al plano de la práctica a través 

de un plan de aplicación y evaluación. 

Los proyectos de innovación educativa elaborados representan una posibilidad de 

cambio, que puede tornarse realidad en un ámbito escolar especifico, la orientación 

que le impriman a ese cambio se relaciona con la concepción que tienen acerca de 

la innovación. En el discurso de los docentes, plasmado como respuesta a los 

cuestionarios del cierre de su proceso formativo en la LE'94, aparecen versiones 

que rescatan diferentes características sobre la innovación, la más común es con­

siderarla un cambio, mejora o modificación de la acción del profesor en el espacio 

escolar, así lo expresan: 

"Significa: cambiar, transformar, investigar, mejores formas de llevara acabo una prác­

tica" 

"Cambiar, modificar en este caso mi práctica docente" 

"Realizar un cambio que sea en beneficio de uno y de los demás" 

"Es un cambio en mi práctica docente, reconocer lo que estaba mal superar un pro­

blema por medio de una alternativa y llevarla a la práctica, es llevar una actividad con 

sus experiencias y resultados" 

Otra característica de la innovación que los estudiantes recuperan, es la posibilidad 

de reflexión acerca de ese cambio o mejora, de acuerdo con ciertos fundamentos: 
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"Es llevar a la práctica nuevas estrategias para buscar solucionar una problemática. Es 

experimentar nuevas maneras de abordar las actividades que tienen un objetivo en 

especifico. Pero las actividades no son 'sacadas de la manga'. no son ejecutadas por 

azar. sino que son planeadas después de reflexionar sobre lo que hacemos, cómo y 

por qué lo hacemos, y damos cuenta si estamos logrando el propósito general o sólo 

estamos haciendo creer que lo logramos" 

"No precisamente hacer algo totalmente nuevo, sino tener otras posibilidades de trans­

formarlo que siempre se hace pero que es necesario cambiar, o tratar, buscando cada 

vez lo mejor'' 



"Innovar es cambiar el estado de cosas buscando siempre mejorarlas sustentándolas 

bajo principios y fundamentos que ello requiera". 

Otra caracteristica -que los profesores le atribuyen, es la que se asocia al deseo, a la 

voluntad-d~ bÚsqued:a continua para cambiar, a la posibilidad de creación de una si­

tuación -difer~nte, qu~ se expresa por los estudiantes, de la siguiente manera: 

"Innovar significa atreverse, pensar y decidir por voluntad propia y producir. Innovar 

significa intentar nuevas formas ~n la práctica propia, crear según las situaciones y no 

permanecer inamovible ante los problemas y las dificultades. Innovar significa obser­

var, analizar, experimentar, evaluar y actuar reflexivamente, animadamente, concien­

temente. Es saber qué soy y qué puedo hacer por mi práctica, por mis alumnos, por 

mis maestros." 

"Innovar es un proceso en el que participan todas las personas comprometidas en lo­

grar mejores resultados educativos en un centro escolar que requiere toma de con­

ciencia sobre los problemas existentes, de imaginación creadora para diseñar estrate­

gias apropiadas para_solucionar los problemas detectados". 

"Cambiar, romper paradigmas, salirse del esquema establecido, de rutinas, encon­

trando sentido de IÓ que haces". 

Esta gama y matices respecto_ a los atributos de la innovación, se destacan diferen­

ciadamente en cad~ ~_;,:¿ d; lo~ proyectos elaborados por los profesores-alumnos, 

la alternativa de innov_ación toma forma y estructura con base en la investigación, 

que hace explícitos los niveles de reflexión sobre la práctica propia, en el trayecto 

por el Eje Metodológico, ahí establecen una ruta orientada hacia el tipo de cambio 

que pretenden lograr, su convicción por él, además especifican el discurso pedagó­

gico que la sustenta, por la comprensión de la realidad que construyen y los niveles 

de conciencia que esto despierta. 

¿Hasta donde llegamos como grupo asesora-asesorados a cumplir con el propósito 

de la innovación educativa? Esta pregunta se contesta en dos planos, el primero es 

el de la elaboración individual, la formación vinculada a los resultados de aprendiza­

je a partir del trayecto por el Eje Metodológico, es decir, los resultados en la elabo-----1 
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ración de las propuestas de innovación, que están asociados con el proceso forma­

tivo en la LE'94. El segundo plano es el de la innovación en el ámbito escolar, es 

decir, las situaciones que emergen en el contexto escolar cuando se manifiesta 

una acción en el sentido del cambio, este es un asunto que en el presente apartado 

se señala pero no se aborda, es un aspecto que queda pendiente para su análisis, 

ya que; en''ambos planos se configuran relaciones del sujeto con su realidad, que 

posibilitan la trél,.;sformación de las dimensiones individual y social de la innovación, 

en palabras de W: Carr 22 significa "rehacerse a si mismo y su vida social". 

En el caso del grupo "A" de la generación 2000, logramos elaborar 17 propuestas 

(ver cuadro# 14), que se ubican en el plano de los resultados de la formación, son 

el testimonio de la experiencia de trabajo de asesoria en el Eje Metodológico, a par­

tir de la propuesta pedagógico-didáctica realizada, En dichas propuestas se expo­

nen las razones que fundamentan la transformación en el ámbito del aula (acción 

docente), el currículum (intervención pedagógica) o la gestión escolar, a través de 

la estrategia diseñada para ello, con los proyectos se pueden caracterizar dos for­

mas en que la innovación se proyecta. 

La primera forma de innovación, puede caracterizarse como lo que Sánchez Váz­

quez denomina práctica imitativa, es en la que los estudiantes recuperan elementos 

teóricos para fundamentar cambios hacia la resolución de uno o varios problemas 

que consideran inherentes a su práctica, dichos cambios se observan vinculados a 

soluciones ya planteadas, aplicadas y probadas por otros profesores de otros con­

textos, pero que se comparten porque son problemáticas generalizadas en la ense­

ñanza, que ya han sido investigadas y cuentan con una propuesta para su trata­

miento. 

En este tipo de propuestas, el énfasis se ubica en el cambio de estrategias didácti­

cas, metodológicas, de planeación, etc., Por lo tanto, el compromiso asumido con el 

22 Vid. CARR, Wilfred, Una teoría para la educación. Hacia una investigación educativa crítica. 
Colección Pedagogla Educación critica. Ediciones Morata. Madrid, 1999. 
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cambio es en cuanto a la formalización de experiencias de trabajo, aquellas que ya 

han sido planteadas para el tratamiento de algunos problemas, pero ellos no habían 

probado; o aquellas que han realizado, pero que no habían formalizado e introduci­

do de manera permanente en su trabajo. En este sentido, la innovación se repre­

senta como un cambio en las estrategias de trabajo utilizadas, con una orientación 

específica hacia la solución de un problema, que efectivamente modifica la práctica 

de quien lo realiza, pero que no contribuye a establecer un imaginario social distinto 

al dado. 

En esta perspectiva, la comprensión de la realidad construida a través del trayecto 

investigativo, ofrece elementos para visualizar la innovación como una mejora del 

entorno educativo, plenamente vinculado al deber ser y hacer del docente, enton­

ces, la reflexión apunta hacia los argumentos por los que se justifica un cambio, 

que se• torna en discurso, cuyo contenido refiere los beneficios que se obtienen en 

la posibilidad de construcción de una realidad "mejor" que la actual, así es que di­

cha'_rru~jora proviene de una propuesta externa al sujeto que la opera. Si la orienta­

ción del ,cambio proviene de fuera, se retraduce por el docente a partir de un dis­

curso préviamente construido, del cual el profesor se apropia y promueve, porque lo 

justifica a partir de la idea de mejora, le atribuye validez y credibilidad, entonces la 

mejora opera como tal, puesto que la voz del otro, será elaborada y ejecutada bajo 

la perspectiva de esa palabra, para promover un cambio en la práctica, que efecti­

vamente ratifique la postura de lo dado. 

En esta situación, el sentido de la acción va del sujeto al contexto, con la expectati­

va de intervenir en la práctica con un sentido técnico, en donde la idea que persiste 

es eficientar los procesos de la enseñanza, el resultado que se pretende es una 

mejora en el sentido técnico de la práctica docente, porque el cambio será siempre 

visualizado externamente respecto al sujeto que la realiza. La aportación de este 

tipo de acción, será ampliar el ámbito de incidencia de las propuestas previamente 

planteadas, que en variadas circunstancias, ciertamente contribuyen a mejorar lo 

establecido. En esta perspectiva, el cambio también se observa en el discurso que 
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construye, porque sus planteamientos y propuestas se afilian a una postura teórica 

que los sustenta, los argumentos teóricos le proporcionan validez y seguridad res­

pecto a los resultados que espera obtener. 

Una segunda forma en que se realiza la llamada innovación, de acuerdo con el 

mismo autor pudiera denominarse cambio imitativo-creativo, aquí se involucra la 

acción con relación a la comprensión e interpretación del problema planteado en un 

ámbito especifico, el énfasis del cambio se centra en cuanto al significado y senti­

do de la práctica docente propia, cualitativamente diferente de la concepción que 

hasta ese momento había tenido el profesor. Desde esta visión, surgen propuestas 

alternativas a lo dado convencionalmente, que no necesariamente trastocan los 

principios establecidos, pero si representan una aportación, ya que, recuperan ele­

mentos de comprensión de la problemática del entorno escolar y las condiciones en 

las que puede suceder el cambio. 

En esta versión de la innovación, el propósito del cambio estimula Ja comprensión de 

la realidad a través de un proceso de conocimiento sobre la misma, el cambio movili­

za en dos sentidos, individualmente, hacia la convicción y voluntad del sujeto al reno­

var y revalorar Jos esquemas de pensamiento y valoración personales; y hacia la in­

teracción con el medio, porque se complementa lo que el profesor-alumno es, piensa 

y valora con la acción, en permanente interrelación con el contexto; entonces, en la 

medida en que se transforma a sí, potencialmente transforma la visión de la realidad y 

su acción. 

La innovación se plantea vinculada al planteamiento de un problema o problemática 

especrtica de un ámbito, que puede compartirse con otros espacios escolares, pero 

que no se retoma como solución prefabricada, se elabora una alternativa con ras­

gos que pueden haberse planteado en otros espacios, pero que se redimensiona y 

replantea a partir de las condiciones especificas del contexto al que se va a reali­

zar. Esta forma de concebir la innovación implica un cambio con un sentido prácti­

co, basado en la comprensión del medio con dos sentidos: hacia las posibilidades 

234 



de reflexión de,I sujeto e.n su capacidad de comprensión del problema y la confor­

mación de una 'solución; y, hacia la acción intencionada del sujeto por cambiar el 

estado de'cosas·existente. 

Ambasvi3rsion0s'ciera'innovaciÓn, son las que predominaron en la elaboración de los 

proye~to~ ~ór. p~;;e;:·~~1··~{~p6'."A'', en ambas formas de representación de la innova­

ción; Élstá'p~e;~~~t;;'.í~ff¿'r;f;'a-.o~r;·:que la teoría ha recuperado su característica de inte­

gr~Hdad,i~ó~6~p~6~~6i~.:~~;h~ce posible por la conjugación de expectativas formati-
, .'. _..,, - ,' · .. ,,_ :' .... ·-~~ _,. ·~· .-::"·'.- ;-;-,··,. .. -' "' .. 

vas y potencialÍdac:l~s.curricul¡ares que la LE'94 ofrece, se relaciona con la trayectoria 

de los c:ia¿~¡,-;~~;:~cc:>n· •. 1~:r~fl~xió~ que deviene de la formación crítica y con la postura 

~u~ ~s~rr;eri.~~·tr~{~~bio, en ese proceso asignan un significado y sentido a la ac­

ció~ que ~11';;,~ J~¡:,_;6n1i~~~ innovadora, incorporándose a sí como discurso propio, que 

al final dÉl la 1ice'né:i;;itt:ira se expresa de la siguiente manera: 

"En la. practica pedagógica impera un sistema tradicional de enseñanza, durante gene­

raciones hemos pensado que el maestro enseña y el alumno aprende. Este es el más 

fuerte de los paradigmas que ha existido en la educación durante los últimos 30 años, 

se ha visto que tanto pedagogos como psicólogos han tratado de cambiar este para­

digma y han ofrecido teorías. modelos explicativos y consejos para mejorar la práctica 

docente, los resultados han sido casi nulos y la verdadera razón de esto es doble: el 

miedo al fracaso y hacer cosas en forma diferente al resto de la gente. Para hacer al­

go diferente hay que tener fé, creer que lo hacemos va a tener éxito, y en segun­

do lugar hay que probar, arriesgarnos, atrevernos a hacer las cosas de manera 

distinta, siempre para mejorar, para ser mejores maestros. Eso fue lo me motivo 

para ingresar a UPN, en donde afortunadamente me continué con mi preparación para 

aprovechar todos los conocimientos impartidos y así poder mejorar mi practica, es de­

cir que redunden en beneficios para mis alumnos, que ellos sean capaces de practicar 

adecuadamente la lectura y la escritura. Este, es otro de los procesos que nosotros los 

maestros deberíamos desarrollar más profundamente para ayudar a nuestros alumnos 

a escribir y leer comprensivamente, manejar el lenguaje escrito con el propósito y la 
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destreza necesaria para enviar a los lectores mensajes precisos, desde el recado y la 

carta, hasta la narración y la exposición claros." 23 

Lo que se hace patente es que a partir del proceso formativo en la LE'94, la actitud 

del profesor se transforma hacia una continua búsqueda, que antes no considera­

ba, para lograr comprender cada vez mejor la realidad escolar, abriéndose a nue­

vas posibilidades de abordarla, es decir, se adopta el cambio y la reflexión como 

forma de superación continua de las dificultades que se presentan en la práctica. 

Aquí el potencial que a futuro puede activarse, es la actitud de búsqueda del suje­

to, con el ánimo de visualizar nuevos horizontes, que pueden ser diferentes a lo 

dado, y que conformen una visión cada vez más amplia de la realidad en la que 

despliegan su labor. 

"Hay ocasiones en que inconscientemente caigo todavía en el autoritarismo, pero al 

darme cuenta, entro en proceso y trato de reorientar mi acción inmediatamente. Por lo 

tanto todavía tiendo a las actitudes hacia el modelo centrado en las adquisiciones pero 

reconsidero, reflexiono y pienso que eso no es lo que yo deseo desempeñar en mi 

práctica docente, ya que la teoría me ha dado otros elementos que me permiten 

reflexionar enderezar el rumbo sin perderme, con fundamentos en el que la 

emoción, razón y acción son indispensables, y lo único que pretendo es que la 

transformación de mi práctica que es lo más importante para mi, se vea fundamental­

mente reflejada en el aula ... El tiempo, buen aliado y amigo de lo verdadero, será el 

mejor testigo de los éxitos o experiencias que tenga, con la aplicación de una práctica 

creativa o innovadora, teniendo como soporte los nuevos conocimientos adquiridos 

precisamente ¡aquí! en UPN." 24 

El proceso formativo, ha movido a los profesores en diferenciadas perspectivas de 

acción que les posibilita realizar un cambio, estableciendo las razones para realizar­

lo, directamente relacionadas con el nivel de comprensión de la problemática y el 

23 CASTILLO CASTRO, Op. cit. p. 29. 
24 UNZÓN CARRILLO, Op. cit. p. p. 77, 157. 
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nivel de conciencia que la formación crítica promueve, en este sentido, la opinión 

de los estudiantes refiere: 

''Las·.conclusio~es··:pla~madas en la evaluación sumativa, dan respuesta al problema 
' < ,· -., , -· " - ,- - , 

que folTnü1é: alinicio de este proyecto de investigación, porque considero que es a tra­

vé~ dé
0 

t.l~':bro~e~~ for~ativo trabajando en grupo con los niños y niñas, que éstos lo-
~ .. -- ' '-· -- ~-- --- -- . . . - -

gran· inté91e1'rse, éooperar y participar, de acuerdo al trabajo por proyectos, a través de 

promover interacciones afectivas al abordar las actividades; permitiendo con éstas que 

cada niño (a) se reconozca, y descubra sentimientos como interés, confianza, motiva­

ción, agrado, respeto, llevando a la par con los padres y madres de familia la orienta­

ción constante sobre el desarrollo efectivo que apoya, a la vez, los otros aspectos no 

menos importantes del desarrollo: social, intelectual y físico. Las expectativas al termi­

nar esta investigación, son proyectar en mi práctica docente lo aprendido, reflejar 

con una diferente actitud la importancia de seguir investigando al analizar cons­

tantemente la realidad que enfrento cada año con un grupo distinto. Las perspec­

tivas después de este proceso formativo de cuatro años de la LEº94. me ofrecen un 

panorama más amplio para realizar esa interacción: práctica-teoría, en un ir y 

venir para encontrar otras respuestas a tantas interrogantes que en la práctica 

se presentan, pero hoy tengo más elementos para realizar un análisis critico, re­

flexivo, de búsqueda, recurriendo a la teoría para conocer, fundamentar o con­

frontar. Es decir, continuar en un proceso dialéctico de aprendizaje que a la vez se 

proyecte en mi práctica." 25 

" En lo que respecta a mis actitudes, es necesario reconocer que l,e observado en mi 

práctica una postura muy diferente de la que adoptaba en épocas anteriores de mi 

quehacer docente. Incluso los mismos niños y niñas con los cuales laboro lo han per­

cibido y me lo han hecho saber. Anteriormente castigaba, favorecía el 'ojo por ojo' tan 

común, incluso llegué a utilizar lo coerción punitiva, el hostigamiento intelectual, etc; 

actualmente enfrento a los niños y niñas agresivos con una actitud de diálogo, 

buscando analizar con ellos mismos el porqué o porqués de sus conductas. En 

mi grupo creo que he favorecido un proceso de verdadera integración grupal, donde 

25 ROMERO COLLINS, Op.cit. p.p. 122-123. 
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sus integrantes y actores principales se respetan, se toleran y son solidarios unos con 

otros." 26 

Queda por apuntar que en cualquiera de las formas presentadas, los procesos de 

innovación pasan a representar una forma de actuar, una actitud y compromiso 

ante el ser docente diferente al que se tenía, que se abre como posibilidad cotidia­

na de vida profesional y personal. 

CUADRO Nº: 14. ALTERNATIVAS DE INNOVACIÓN 
GENERACIÓN 1996-2000 GRUPO "A 

Nivel Titulo Tipo de pro- Autor Avance 
yecto 

Preescolar El trabajo colaborativo como eje Gestión Nidia Trabajo termi-
fundamental en la planeación de escolar !liana nado en fase 
las acciones encaminadas a Higuera de edición 
consolidar el aspecto técnico- Medina 
pedagógico en el colectivo esco-
lar del iardin de niños 

Preescolar La escuela activa. Una estrategia Gestión Bertha Trabajo termi-
ges ti va para Incentivar la partici- escolar O jeda nado en fase 
pación voluntaria y comprometida Gastelum de edición 
de madres-padres hacia el jardín 
de niños. 

Preescolar La doble función docente desde Gestión Maria Fase de 
la perspectiva del enfoque estra- escolar Consuelo formalización 
téglco-situacional en el jardín de Rouzaud 
niños Osuna 

Primaria El estilo interpersonal como estra- Gestión Maria Elena Titulación por 
tegia para integrar al colectivo escolar Alonso examen de 
escolar en un equipo de trabajo Ramirez conocimientos 
docente profesional en la escuela 
orimaria. 

Primaria Conocimiento y manejo del enfo- Gestión Daniel Titulación por 
que comunicativo y funcional en escolar Rodríguez examen de 
la escuela primaria Anqulo conocimientos 

Primaria La reflexión del lenguaje oral y Intervención Alma Trabajo terml-
escrito. una perspectiva de traba- pedagógica Gabriela nado en fase 
jo hacia la interpretación de tex- Castillo de edición 
tos y el desarrollo de competen- Castro 
cías comunicativas en el aula. 

Primaria La comprensión lectora. un pro- Intervención Ma. Mlsuky Titulada con el 
ceso hacia la construcción de pedagógica Unzón proyecto 
sianificados en un texto. Carrillo 

26 BARRERA sANCHEZ. Op. cit. p. 79. 
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Nivel Titulo 

Primaria El núcleo generador y las situa­
ciones problemáticas como estra­
tegia para el aprendizaje de las 
operaciones convencionales en la 
resolución de problemas matemá­
ticos. 

Preescolar La investigación del contexto so­
cial y cultural del niño preescolar 
para estimular un ambiente alfa­
betizador. 

Primaria Vivenciar una comunidad justa en 
el aula. una alternativa viable 
para la atención de la diversidad 
cultural en educación primaria. 

Primaria La dialogicidad y las palabras 
generadoras como alternativa 
para la concienciación infantil y el 
desarrollo moral ante la agresivi­
dad en la escuela orimaria 

Preescolar Vincules afectivos padres-
madres-hijos. una estrategia en 
contra de las manifestaciones de 
aaresividad en oreescolar. 

Primaria Las tareas extraclase como apo­
yo al avance cognoscitivo en la 
escuela primaria. 

Primaria El trabajo interdisciplinario una 
propuesta para modificar la acti­
tud del docente del grupo regular 
ante la atención de niños con 
necesidades educativas especia­
les. 

Preescolar Interacciones afectivas en el niño 
y la niña preescolar, hacia un 
proceso de integración, coopera­
ción y participación en el trabajo 
qrupal. 

Preescolar La comunicación y la experiencia 
compartida, una alternativa 
enriquecedora en la participación 
social como aoovo escolar. 

Preescolar El juego como estrategia didácti­
ca para orientar las actividades 
constructivas de aprendizaje en el 
jardin de niños. 

Tipo de pro-
vecto 

Intervención 
pedagógica 

Intervención 
pedagógica 

Acción do-
cante 

Acción do-
cente 

Acción do-
cente 

Acción do-
cente 

Acción do-
cante 

Acción do­
cente 

Acción do­
cente 

Acción do­
cente 

Autor 

Jorge 
Taylor 
Villavicen-
cio 

AideG. 
Verdugo 
Silva 

Jan et 
María del R. 
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A MANERA DE CONCLUSIÓN: 
LA INNOVACIÓN EDUCATIVA, ¿DISCURSO O DESAFÍO QUE SE INCORPORA A 
LA FORMACIÓN CRÍTICA DE PROFESORES? 

A través de los proyectos que los profesores elaboran, atribuyen un significado 

especifico a la formación de la LE'94, ahí definen un rumbo respecto a la 

perspectiva de cambio que pretenden imprimir en la práctica docente. A manera de 

cierre, se pretende plantear algunas reflexiones respecto a la innovación educativa 

en el contexto del discurso educativo contemporáneo, mismas que delimitan los 

ámbitos de actuación en que inciden los profesores a través_.de, s.u acción 
.,z>:· -~:..: pedagógica. '' -:,; 

Se ha establecido que los profesores de educación básica a través de su proceso 

formativo por la LE'94, se han apropiado de la innovación educativa, dicha 

apropiación se da en diferentes gamas y niveles que adquieren relevancia en la 

manera en como la entienden y realizan; esto significa que en los proyectos 

elaborados la reconocen como una forma de mejorar la práctica, sin embargo, en la 

realidad escolar se presenta co_mo un hecho determinado por múltiples situaciones, 

marcando diferencia en. las acciones que emprenden los docentes hacia el cambio. 

La innovación educativa es:_. una noción que se incorpora al discurso de la 

Modernización Educativa a finales de la década de tos ochenta en México, este 

concepto adquiere relevancia porque se asocia a la capacidad de transformación y 

modernización de las sociedades en el escenario del proyecto social dominante que 

es el Neoliberalismo. La innovación se identifica como componente de la política 

social y educativa que opera como principio orientador de las decisiones y acciones 

que se emprenderán para abordar la solución de los problemas nacionales y 

regionales. Ante la evidente globalización del mundo, el proyecto nacional 

contempla la apertura de fronteras y libre intercambio como posibilidad de 

desarrollo, a su vez, convoca la participación diferenciada de los diferentes sectores 

sociales a favor de ese cambio. 
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Entonces, el proceso de innovación educativa involucra aspectos económicos, 

sociales y políticos, porque el cambio que requiere el proyecto Neoliberal, es en el 

sentido de hacer más eficientes los procesos de actuación en la productividad de los 

sujetos, hacia el fortalecimiento del proyecto de la globalización, entendida como 

transnacionalización y concentración del capital, que a su vez, promueve la 

inequidad en la repartición de la riqueza y del poder. 

Este es el sentido con el que se emprenden las reformas para los Planes y 

Programas de formación de profesores en la UPN en los noventa, incorporando la 

noción de innovación educativa como perspectiva de cambio de la práctica docente 

de profesores en servicio de educación básica, para promover un proceso formativo 

con carácter flexible, reflexivo y creativo, con la expectativa de que la acción de los 

docentes se oriente en el sentido de su participación en los procesos educativos 

hacia la consolidación de los nuevos perfiles que el proyecto económico demanda. 

La reforma Modernizadora para la educación básica retoma la noción de innovación 

y la integra como principio orientador para la trasformación del proceso educativo, 

desde ese momento, la innovación educativa se torna una noción confusa y 

contradictoria que es motivo de análisis y discusión, porque en el proyecto curricular 

de la LE'94, la innovación educativa se concibe plenamente vinculada a la 

formación crítica de los docentes y se sustenta en la reflexión y la creatividad 

permanentes, para el cambio como posibilidad de generar propuestas de trabajo 

alternativas a lo dado, mientras que, la versión que proviene del discurso político­

educativo señala un cambio con pautas especificas para su desarrollo. 

En el discurso se dice que hay que innovar y que el profesor es el agente adecuado 

para lograrlo, pero se promueven condiciones político-sociales que favorecen o 

inhiben el curso del cambio que se pretende lograr, por lo tanto, se supone que el 

cambio está abierto para tomar diferentes rumbos y sentidos, cuando en realidad el 

rumbo y sentido que domina, es el que marca el esquema de desarrollo neoliberal. 
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Lo anterior, impacta, en la ,forma, de ser planteada la innovación .educativa al interior 

de la pr~p~est~ ~ur~ic~Ía:~ de 1aLE094;,~enerando confusión respecto a su sentido y 
. .. . 

significado;·precisainente porque--'se-retorTla como·-un discurso dominante que 

adquiere matices especificas d~Lca;;,bio y se incorpor~'al discurso educativo con el 
• • .• • . • . • . ·o •. ~. - ~ ., ·~ ·, ' ''.", 

fundamento teórico proveniente delavance del campo educativo en la versión critica 

de finales de los ochenta, ambas versiones de 1a: inno~~ciión son contradictorias, en 

ellas; el contenido del cambio adquiere un sentido cualitativamente diferente entre 

SÍ. 

En la potencialidad crítica, la innovación educativa emerge como un desafio, 

porque a través de la reflexión que propicia la foi;-,mación critica, adquiere 

significación y sentido distintos, los docentes la redimensionan para imprimirle 

especificidad más allá de la ruta marcada por la propia propuesta modernizadora de 

la educación básica, buscando promover soluciones a los problemas que enfrentan 

en su ámbito contextual. 

En el proceso formativo con potencialidad critica, la innovación educativa se 

incorpora al docente no sólo como discurso, sino como una forma de vida cotidiana 

en las aulas, que les facilita el acceso a la reflexión y comprensión de la realidad 

escolar, ya que, está asociada al nivel de conciencia y de compromiso que 

establece ante el cambio, con la posibilidad de promover procesos de reflexión­

creación-acción. Entonces, ¿qué sucede con los profesores que a través de su 

formación despliegan su capacidad creativa para promover en su contexto formas 

alternativas de trabajo? 

A partir del proceso formativo en la LE'94, los estudiantes se apropian de una 

versión critica de la innovación, le asignan un significado especifico que 

invariablemente conlleva un cambio, pero éste, se puede orientar en el sentido de 

ampliar el ámbito de incidencia de lo dado, o en el sentido de desarrollar propuestas 
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alternativas que se orienten hacia la creación de realidades diferentes al rumbo 

preestablecido. 

La innovación está plenamente relacionada con la formación critica, forma parte de 

ella, pero no es una de sus derivaciones obligada, es un momento especifico de la 

formación donde el sujeto pone en juego su capacidad creativa para accionar 

reflexivamente en un ámbito especifico, interferido por condicionantes 

institucionales y sociales. Entonces, existen limites para que suceda, innovar la 

práctica docente es un proceso complejo que involucra más que el deseo de 

cambio, es necesario contar con una visión amplia de la orientación y significado de 

los ajustes a llevar, del plano de la reflexión fundamentada al plano de la acción 

conciente, de frente a las condiciones institucionales e histórico contextuales donde 

se desarrolla el trabajo docente, en un contexto donde las condiciones están dadas 

para que se manifieste la innovación en un solo sentido, donde las posibilidades de 

cambio en sentidos alternativos encuentran serias dificultades. 

En la formación critica la innovación se torna desafío, porque a través de la reflexión 

teórico-práctica, se puede llegar a entender que lo normal a los ojos, oculta los 

aspectos incidentes en lo edúcativo; porque el proceso critico fortalece los procesos 

de problematización, ayuda a nombrar la realidad y tomar la voz para denunciar la 

actuación de· 1os ·docentes en el juego de volver invisible el acontecer escolar. En 

este proceso se reconstruye una perspectiva de la realidad en donde existen 

rupturas, límites y ausencias, que posibilitan articular nociones conceptuales y 

teóricas que llevan a plantear interrogantes y proponer alternativas de abordaje de 

los problemas, a través de la movilización de esquemas dados, los sujetos docentes 

pueden plantear cambios en su visión y su actuación en lo educativo. 

En el trayecto formativo en la LE'94, la innovación puede dominar como discurso o 

como desafío, domina como discurso cuando se retoma para justificar los cambios 

que habrán de introducirse en la práctica que ya han sido preestablecidos como 

forma de solucionar los problemas de lo educativo, logrando que los profesores-
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estudiantes _incorporen dicha noción a su discurso docente y actúen en el sentido de 

lo dado. Se convierte en desafio cuando se concibe como un cambio que moviliza y 

remue\lé-_-:·1as.- estructuras de pensamiento y personalidad del sujeto, para :darle 

sentido y orientación_ razonada al cambio, en este proceso, la valoración de la teoría 

y su uso como herramienta del razonamiento para construir otras lecturas de la 

realidad escolar se activa, de tal forma que, se manifiesta en una manera diferente 

de proyectar la transformación. 

A partir de esta forma analizar la realidad, los prof~sc:>res descubren paulatinamente 

los mecan_isme>s ,a _través de los cuales se ,da _la r_e¡:¡roducción social y el papel que 

juegan en el prC>c~so, así, los profesores,,_optélri' pár. él ejercicio de su capacidad de 

razonamie~to:~~r~ conocer e inte~e~ir ~~,-~~~,i~ad, entonces, la critica forma parte 
..... ','" ; ~:·•, • • • • ' • • • »• •o T<,• ' 

de los proces_os de innovación como forma de pensamiento y participación política, 

al dar cuenta de la responsabilidad y compromiso que implica la intervención 

pedagógica del docente en su ámbito de actuación. 

Como discurso, la innovación sirve para justificar todo cambio que se realiza en el 

sentido del fortalecimiento de la versión de la globalización como concentración del 

capital y del poder, que puede ser incompatible con nuestras necesidades e 

ideales; como desafío, la innovación convoca una perspectiva alternativa a lo dado, 

puede buscar la otra versión de la globalización, la de la transparencia y la 

interdependencia entre paises, en donde se rescaten las necesidades locales y se 

desarrollen proyectos que se integren a esta versión de globalización. En ese 

sentido, se redimensiona para concebir a la innovación como la oportunidad de 

construir un proyecto alternativo, que desde el ejercicio de la capacidad de 

razonamiento. de los educadores en formación critica, propongan escenarios 

posibles de intervención hacia la globalización como interdependencia entre paises. 

Las condiciones del contexto social inciden en la realización de cualquiera de las 

versiones de la innovación, fortaleciendo la aplicación y desarrollo de la que 

~-~~--, 
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contribuye a ampliar el ámbito de se influencia, el propio Programa para la 

Modernización Educativa, ha fijado el rumbo y establecido las reglas, a través de la 

normatividad, ya que, las políticas de financiamiento de programas educativos y la 

forma en que se canalizan los recursos presupuestales actúan como formas de 

control y seguimiento de las acciones. 

Al paralelo de la Reforma Curricular, se establecieron programas con mecanismos 

para el estimulo y evaluación del trabajo docente (Carrera Magisterial), que 

imprimen un:sentido específico a la valoración sobre el cambio planteado por los 

profesores, en relación con la expectativa planteada, es decir, estos programas 

cuentan can~criterios de evaluación sobre la acción que el profesor puede realizar 

en su contexto, 'para qUe pueda ser considerada para su evaluación y calificación 

respectiva;'·-:.: 

Así es que el desarrollo de la LE'94 en la UPN, como reforma modernizadora, se ha 

desarrollac:lci "en condiciones sumamente adversas para las Unidades del pais a 

partir dei.p"'p·roceso de la descentralización educativa iniciado en 1992. Junto al 

cambio :'curricular de 1994, se movilizaron la organización y las condiciones 

acade'micó.::administrativas para el desarrollo de la formación de los profesores en la 

UPN en general y en la Unidad 03 A en particular; porque se establecieron 

lineamientos normativos específicos para la evaluación del aprendizaje, la 

convalidación y el proceso de titulación en la LE'94, con un esquema presupuesta! 

sumamente austero, que ahora se puede ejercer sólo a través de la Secretaría de 

Finanzas del Gobierno del Estado de B.C.S. 

Lo que intento señalar, es que los programas establecidos para impulsar y fortalecer 

la innovación educativa, cuentan con criterios para el reconocimiento al mérito de la 

innovación educativa, desde la perspectiva del cambio en el sentido de lo dado; la 

versión de la innovación como desafío, no tiene cabida como elemento para obtener 

estimulo o promoción entre los profesores de educación básica, tampoco un lugar 

de reconocimiento para el profesor que en su práctica despliega acciones en este 
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sentido, a pesar de.que.tiene relación directa con las expectativas de superación y 

reconocimienti;> profesional y social de lcis profesores . 

. A.todo lo anteriór se suma que los profesores innovadores no. necesariaménte están 

reconocidos· en su corttexfo y ·apoyados en su ini~iati~a-.de• ·¿a;mbia·,¿or las 

autoridades de los centros escolares. Es poco usual que el colectiJ~-visualice la 

discusión,. la_ reflexión, la. creación académica y el cambio como_:é1ementos 

sustanciales.del acontecer escolar, ya que, en la dinámica escolar lo que persiste es 

la solución :Operativa de. los problemas que se presentan en la práctica, bajo las 

pautas de abordaje señaladas previamente, entonces las oportunidades de reflexión 

están conferidas a.otros espacios. 

Por lo tanto, los profesores que participan y comprometen su trabajo ª· la innovación 

educativa, lo hacen con la convicción de que ésta adquiere valor y opera como un 

compromiso personal, que contribuye individualmente a observar escenarios 

diferentes de la realidad docente que trastoca esferas de la personalidad,:·pero,que 
. , . ~ - , ,_·,e_;. '' .·.~.. • . 

más que reconocimiento, puede acarrear situaciones conflictivas,::. porque' para el 

sistema normativo establecido, asi no se visualiza como beneficiC>''_digno de ser 

reconocido y premiado. 

Adicionalmente, en el Reglamento General para. la Titulación Profesional de 

Licenciatura de la UPN, se consideran como opciones para titulación los trabajos 

de: tesis, tesina, proyecto de innovación docente, propuesta pedagógica, proyecto 

de desarrollo educativo, Monografía, Sistematización de intervención profesional y 

examen general de conocimientos, cualquiera de las opciones brinda la posibilidad 

de que los egresados obtengan el título de Licenciado en Educación. Por lo tanto, la 

elaboración de una propuesta innovadora queda equiparada con cualquiera de las 

otras opciones de titulación, incluso la del examen general de conocimientos de 

opción múltiple. Este asunto ha sido motivo de polémica a nivel nacional, aquí solo 

se puntualiza como una de los aspectos que inciden en las expectativas sobre la 
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elaboración del proyecto y realización de la innovación educativa, dignas de 

análisis. 

Todos los aspectos esbozados están - presentes e influyen en la posibilidad de 

innovación, en todo caso, la invitación es para profundizar en su estudio, descubrir 

las razones y sentido del cambio, en función de las expectativas de reflexión crítica 

que posibilite mirar horizontes distintos a lo- dado, reconociendo la capacidad del 

profesor de participar en la superación de las dificultades de su quehacer, en un 

perfil dinámico y comprometido hacia la construcción cotidiana de las condiciones 

necesarias para el cambio, que rebasa los Hmites individuales, es decir, ¿la 

innovación de la práctica docente para el profesor de educación básica significa un 

discurso o un desafio?, con este planteamiento doy cierre a este trabajo. 
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