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INTRODUCCION:

Et espacio académico de la Universidad Pedagogica Nacional en ia Unidad 03 A de
Baja California Sur, se abrié como posibilidad para el despliegue de iniciativas de
reflexiéon en torno a la formacién de profesores de educacion basica, cuando obtuve
la definitividad como profesor en 1994. Este espacio se ha dinamizado a traves de
mi participacion en el desarrollo de proyectos de investigacion en apoyo a la funcion
docente y al quehacer de difusion universitaria, porque he tenido la oportunidad de
abordar e! trabajo docente desde una perspectiva integradora..

Esta perspectiva ha posibilitado mi intervencidon en el ambito educativo local, asu-
miendo este compromiso en dos sentidos: el que demanda la reflexion y participa-
cién constante del personal académico para construir proyectos viables y contribuir
con ello, a la profesionalizacion del magisterio sudcaliforniano; y, el tendiente a
despertar el interés de las autoridades para apoyar dichos proyectos, dadas las res-
tricciones a las que estan sometidos los programas educativos.

Asl es que, presentar resuitados de investigacion es un logro que se comparte con
un grupo de personas que lo han respaldado desde su lugar especifico: las autori-
dades educativas estatales, el personal directivo de la Unidad 03 A y la Seccién (H
del SNTE, han sido sensibles y abiertas, al incentivar el desarrollo de proyectos de
esta naturaleza. También, mi reconocimiento profundo es para mis compaferos
académicos, con quienes he podido establecer el dialogo y el debate cotidiano,
porque con el interés y solidaridad demostrada en el proceso de elaboracion de
este escrito, me han fortalecido, motivando a superar los obstaculos presentados a

lo largo del trayecto.
El proceso vivido que me condujo a la elaboracién de esta investigacién, ha sido

intenso, porque ha requerido dedicacion y reflexion constantes acerca de mi identi-
dad como docente, por ello, representa un proceso de maduracidn personal y

|
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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 analitico de la experiencia de docencia, que sin pensario anti-
cipadamente, se convirtié en una modalidad de investigacion-accion, que pretende
aportar algunas reflexiones en relacién con el quehacer docente y su posibilidad de
transformaciéon e innovacion, porque esta orientacion formativa se ha tornado en un
verdadero reto para la formacion de docentes en el contexto contemporaneo.

Esta produccién intelectual proporciona una lectura analitica sobre la innovaciéon
educativa en el escenario del proyecto necliberal, a partir de la promocién de la
modernizacion de la educacion como una de sus posibilidades. El informe de inves-
tigacion no agota el tema, lo Que ofrece es |la apertura at planteamiento de interro-
gantes conceptuales, tedricas y metodoldgicas, que rebasan el ambito de la mirada
realizada, estrictamente, desde el lugar de asesoria pedagogica en el espacio de ia
UPN Unidad 03 A.

La légica conceptual y metodologica de este trabajo, deriva en la estructuracion de
seis capitulos, intimamente relacionados con el proceso de investigaciéon realizado,
que responde a una logica de presentaciéon asignada, de acuerdo con la perspec-
tiva de construccion del objeto de estudio. El profundo proceso de problematizacion
que me condujo a ello, es el motivo del capituio uno.

En el capitulo dos, avanzo en el analisis de los fundamentos tedricos que orientan
la reflexion sobre la experiencia de docencia, ya que, es el punto de referencia que
introduce a la reflexién de los conceptos y las categorias, como herramientas para
pensar y articular procesos.

El capitulo tres, representa un esfuerzo por ubicar la formacion de profesores para
la innovacidon educativa, desde la perspectiva macrosocial, ya que, éste es un ele-
mento indispensable para entender la dinamica especifica en la que los docentes
recreamos cotidianamente el sentido del movimiento social, desde ahi se puede



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

cial amplio.

£l capitulo cuatro, recupera el analisis curricular de la LE'94 como propuesta que
emerge en el contexto de ta Reforma Modernizadora de la Educacién, con una
orientacion 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-

cion.

El capitulo cinco, esta destinado al analisis de la experiencia formativa en el ambito
especifico de la Unidad 03 A, en él, se analiza la propuesta pedagdgico-didactica
para la formacién hacia la innovacién educativa, para presentaria en téerminos

conceptuales, con la referencia de los datos empiricos.

Finalmente, en el capitulo 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
innovacién educativa, las que pueden representar un punto de apertura para posi-

bles investigaciones futuras.
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CAPITULO 1:
LA INNOVACION EDUCATIVA EN LA UPN COMO OBJETO DE ESTUDIO.

“La ‘anormalidad’ vuelve los acontecimientos
visibles, al mismo tHempo en que la ‘normalidad’
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 tendencial naturalizacion”

Pablo Gentili, 2001.

1.1 Recuperacion de la historia de este trabajo de investigacion.

Este proyecto de investigacién, surge paralelo al proceso de reflexion sobre el desa-
rrollo de mi practica como formadora de docentes, al participar en propuestas curricu-
lares formativas para maestros en diferentes espacios laborales, primeramente, en la
Maestria en Ensefianza Superior de la ENEP Aragdn de la UNAM y posteriormente
en la Universidad Pedagdgica 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 operacion de una propuesta curricular para formacién de pro-
fesores universitarios en posgrado, y la formacion de profesores en servicio de educa-
cion basica a través de un proceso de nivelacion en licenciatura.

El haber tenido la oportunidad de vivir la experiencia en ambas instituciones formado-
ras, abrid el panorama para cuestionarme con mayor vigor acerca de los aspectos
incidentes en la formacion 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 bresentan situaciones que provienen y rebasan el espacio aulico, y que el
docente tiene que resolver, imprimiendo con ello un sentido y orientaciébn al trabajo
que realiza, y por supuesto a los resultados formativos logrados.

Haciendo un poco de historia, recuerdo que en el afio 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 educacié"r-bésica—?-qiyel"nacional, de donde se des-
-‘"F‘I 1ITQ 7y AETH R
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prende la reforma curricular realizada a los estudios de licenciatura para maestros en
servicio, a las Licenciaturas en Educacion Preescolar'y Pri_rﬁaria;—yque estaban vigen-
tes desde 1985, se sustituyen por la Licenciatura en Educéci'é'n' (LE'94) Con dicha
reforma, se abre la expectativa de un intenso trabajo de formacnén para “profesores
desde un perfil dinamico, transformador e innovador; entonces. m: mqwetud reﬂex:va
se canaliza hacia el analisis de la formacion de profesores en ‘el marco de esta nueva

propuesta curricular.

En septiembre de 1994, se arranca con la primera generacnén por A
sonal académico adscrito a fa Unidad 03 A, junto con Ios del res v
fuimos integrando paulatinamente al proceso de capacttacnén para'la operaClon de
la LE'94. Fue hasta 1995, que fui desighada para desempenarme‘ cpmq ‘as,e,-soravde
la segunda generacién, en un grupo de primer semestre en el curso corréspohdien— s
te al. Eje metodolégico, al introducirme al estudio de los propésitos', actividades y

5 tanto, " el per-

propuesta formativa de este planteamiento curricular en general y de sus prog(a-,

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

se: ampharon entre toda las preocupaciones resaltaba la siguiente: ycdmo conducir
un’ proceso de asesoria pedagodgica para la innovacién 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 antologias (basica y
complementaria) orientaron la conduccion y asesoria del curso, logrando arribar al
producto establecido como objetivo del mismo, sin embargo, me preguntaba acerca
de las caracteristicas del trabajo realizado, para tomarlo como punto de partida pa-
ra el siguiente curso, con la finalidad de dar continuidad al Eje Metodologico.

La situacion se complicé en el afio de 1996, cuando me asignaron al grupo de la
primera generacion, para trabajar el tercer semestre del Eje metodoldgico. En ese
momento, enfrenté la necesidad de profundizar en el analisis de la LE'94 y sus ma-
teriales, conocer con mayor profundidad la propuesta formativa en el Eje metodols-
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gico, e iniciar un diagnéstico grupal para ir descubrlendo las posnblhdades formati-
vas concretas frente a las demandas del plan de estudlos. L

El pnmer |mpacto de esta experiencia, fue el descubrlr que los profesores-alumnos
no contaban con las herramientas conceptualeé n| metodologlcas que la LE'94 de-
n1a’ Escuela Normal, estaba centrada
te al planteado en esta licenciatura.

mandaba, ya que su formacnon precedent

en un perfll de docente cualltatlvamente .
' b quue onforme el proceso de asesoria en el Eje

En ese momento tambne ) des
Metodologlco avanzaba 'se hacia mas complejo mi trabajo docente Y que yo reque-

ria de mayores apoyos y.claridad para acar_adelante el trabajo de asesoria en la
2 LE'94 propone.

Ese afio contmue asesorando al mismo grupo ‘en el cuarto semestre del Eje Meto-

dologlco : con ello; mis dudas se. ampharon / la revnsron de los materiales (guia del

estudlante guf'

dia a Ios rntmosde traba;o que Ios estudlantes requercan para sacar adelante los

productos a realnzar.

Sumida e‘n"i.ma serie de inquietudes y reflexiones que no acababa de resolver, para
el afio de 1997, fui asignada como asesora en el tercer semestre del grupo “A” de la
tercera generacion en el Eje Metodoloégico, en ese momento representé una ventaja
que ya hubiera asesorado este curso y que ademas, contara con el referente de los
dos primeros, asi la tarea se emprendio, 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 pedagogico, permitié identificar rutas v:ables de abordaje de los
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FALLA DE ORIGEN ,

3

i
'




| #ALLA D ORIGEN
contenidos y de la demanda de avance en el trabajo de investigacion. A peticion del

propio grupo, continué con ellos hasta concluir los nueve cursos, de manera que
investigacion de la practica do-

juntos compartimos la experiencia formativa en’|
cente hacia la elaboracidn de una propuesta de lnnovacnon. para ser puesta en
marcha en las escuelas donde los profesores despllegan su practica.

En este rol de asesor pedagodgico del Eje Metodoléglco, enfrenté la experiencia co-
mo un v ’dadero reto, con entusxasmo y dmamlsmo émprendl el trabajo de re-

contraba problematlzando ml accnon, con la expectatlva de construir una expllca—

Reco'no’zco'q'u'éfni IéCt' ra de esta _experiencia, en ese momento de busqueda era

fragmentada ya. que la: realuzaba paulatinamente, a medida en que avanzaba. Hoy,
al culminar el trayecto mi mirada es mas cercana, mas tangible, he realizado una

lectura mas, lntegrada de los obstaculos y el avance del proceso, a partir de ello,
estructurar una propuesta didactica en termmos conceptuales para el desarrolio de
la capacndad reflexiva de los profesores sobre su practlca docente. Presentarla de
tal manera, que la visién fragmentada que aI inicio tenia de esta experiencia, se
transforme en el objeto de mi investigacidon, para resignificar la reflexion que en tor-
no a ello he realizado, ejerciendo la capacidad de comprension, analisis y elabora-
cidn de esta propuesta, atribuyendo relevancia a la potencialidad de un analisis cri-
tico, que haga coherente mi proyecto pedagogico-didactico con mi accién docente,
en palabras de Zemelman esto implica hacer un uso critico de la teoria, porque
esta forma de ver la teoria, es la base sustancial para la innovacién educativa.

4




De esta manera pretendo ejercer la capacidad de hacer uso del razonamlento para
’ealldad formatlva de la LE'94 ‘Esto lmplICa ‘desdeila

la mtervencubn}pedagoglca

Al abrlr i
encuentra un alumno que se incorpora a esta llcenclatura se,

”n proceso de mterrogacuén

t blece un espacm_

de reflexnén sobre los profesores de: educacuon bésnca en serwcno, su.funcnon v

expenencua cumulada. la formac:on prevna ‘Gon” que;cuentan ‘las cohdiciones

socnales" nstltucmnales y laborales en las que desarrollan'su rabajo docente los
y 1I|tan o 1nh|ben el analisis de su propla préctlca y la opcion de
asumir o no_el c mpromlso de introducirse al campo de la mvestngacnon educativa,

aspecto ‘que

que al mterlor de 'a LE'94 se contempla. Asl es que, como formadora de docentes,
la conduccno'n de los cursos se realiza sobre la base. de la problematlzacubn de mi
practica, es dec:lr. mi: préctlca como asesora se convuerte en:el potencial objeto de
reflexion y, por lo tanto,‘ motivo de este trabajo de investigacion, ya que, la
formacién para la innovacion 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 busqueda por plasmar en un escrito académico los pensamientos y reflexiones
surgidas en ese trayecto, ha sido necesario recurrir a las herramientas tedricas y
conceptuales que faciliten traspasar el umbral de la experiencia anecdética al analisis
argumentado, romper las ataduras con el pensamiento puramente vivencial e intentar
por ver mas alla de lo considerado como “normal” en el ambito de la accién. Poner el
acento en una actitud de indagacion y reflexion desde la referencia analitica y
categorial y con ello tomar el gran reto que implica realizar un trabajo de

' Vid. OROZCO FUENTES, Bertha. La Pedagogia Critica. Analisis de sus principales aportes a

los discursos y practicas educativas. Tesis para la ncidn-del- grado de Maestria en Ensefan-
za Superior. UNAM. Marzo, 1977. "ESIQ CO}}V
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categorial y con ello tomar el gran ‘reto . que |mplica realizar un trabajo de
investigacion, tratando de reconfgurar la experle' cia'desde - un angulo particular de
observacion: el lugar del docente;’ para dar. c Vnta de los aspectos incidentes en la
formacioéon de profesores y Ios problema que enfrenta’ante la demanda de un perfil de
egreso en el marco de un’ plan ‘de‘estudios specnf‘c‘o Con la conviccidn de que esta
port' nldady‘fpara conocer e intervenir la realidad

experiencia ha representado un' ‘
en la que me desenvuelvo, avanzo en el proceso de mdagacuén de los aspectos

mcndentes ‘en el vinculo formacnén cr[tlca |nnovacuén en el contexto del magisterio

sudcahfornlano.

1.2 Justificaciéon.

La idea de este trabajo como proyecto de investigacion, parte de las primeras
reflexiones realizadas en diferentes momentos de mi practica docente, a través de
esa experiencia visualizo algunas situaciones problematicas, cuando se trata de hacer
realidad los objetivos formativos plasmados en la propuesta curricular de la
Licenciatura en Educacion Plan 1994 (LE’'94), que se desarrolia en la UPN Unidad 03
A de La Paz, B.C.S. La reflexion y cuestionamiento emerge al observar que los
profesores que participan como alumnos de la licenciatura, a su vez, intervienen en
los procesos formativos dé isué‘alumnos en las escuelas donde laboran, en ambas
situaciones son sujetos ‘que‘i’a través de su experiencia se estan formando, se dice
“profesionalizando su labof', ; Zpero necesitan generar las condiciones para abrir
espacios de reflexidon de su trabajo como docentes, espacio que potencialmente se

abre en el trayecto formativo de la LE'94,

Es importante exponer la preocupaciodn surgida en torno a ello, ya que el ambito 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 formacion 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




Asi es que los profesores y su! trayectona formatlva en- el marco;de la LE 94 son el

abrlr un espacno ara ello, coniésto quiero decir, que la cotidianeidad en la que nos

encontramos nmer: os y:la mnca del trabajo en la que nos involucramos, han sido

condncnonan es para promover la reﬂex:én sobre el protagonismo que ejercemos en

los procesos lde formacuén pero necesitamos avanzar en el trabajo de

conceptuahzacuén teérlca acerca de lo que sucede, para estar en condiciones de
establecer perspectlvas analltxcas Yy propuestas sobre el trabajo que realizamos.

las .posibles reflexiones que formulan los

plan de estudios:en, IlcenCIatura‘ cuya: onentacnon y contenido en el momento de su

operacnon‘se torna contradlctono ‘y problematnco presentando una diversidad de

situaciones que es precnso anallzar para dar ‘cuenta .de sus alcances y limites.

2 Ibidem, p. 51.




1.3 La innovacién educativa como problema en el marco de la propuesta
curricular de la LE’94.

¢Por qué la innovacion educativa se convierte en un problema en el marco de la
LE'947? Esta pregunta me remite al asunto de cdmo se concibe y establece en la
propuesta elaborada desde Jla UPN Ajusco, ya que, en esa instancia se elaboran Ias
d:spos:cnones académlcas que habran de regular la operacion del plan de estudlos a*
nivel nacnonal. _Como punto de partida, el documento plan de estudios mcorpora un"
conjunto de fu'ndamentos conceptuales en los que se apoya la LE'94, senalando al

curnculum com0'

“...una propuesta de la institucién educativa que a partir de determinantes sociales y

culturéles “p'r”opone la organizacion de la accién educativa que se realiza en el ambito
s escolar dentro y fuera de la escuela...Por su parte el plan de estudios derivado del

curriculum es el documento formal que define los contenidos y metas de la educacién
modo exp!icnto Ia manera de transmitir o transferir dichos contenidos.”

g mcluye de

Curriculum Y. P
clarlfcar at > S e
pais com un p opuesta destmada a’ exphcar la manera de trasmitir los contenldos'

de estudlos se consideran elementos complementanos para
de: - actén asi se presentd a las Unidades del

para organlza la accion: educatnva -cuyo sent:do se concentra en el proposnto general:

“Transformar la: préctlca‘ docente de los profesores en servicio a través de la
artxculacuén de Ios elementos ‘teoricos y metodoldgicos con la reflexion continua de su

queh ce cc‘mdlano.‘ proyectando este proceso de construccidn hacia la innovacion
w4

eduqatliié'y concretandola en su ambito particular de accion.

A partlr de este proposnto 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 Ia‘educaclon, innovacién educativa, articulacion de funciones sustantivas,

2 UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. “Introduccion a la UPN y a la Licenciatura en Educa-
cion”: Licenciatura en Educacién Plan 94. Antologia Basica, SEP-UPN. México, 1994, p.26.

* Ibidem, P. 27.
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practica docente, perfil de ingreso, estrategia currlcular ﬂeXIble, lnteracmén entre los
diferentes sujetos, modalidades educativas, materlales de estudlo evaluac:én del

aprendizaje, evaluacion e Investlgac:én curncula

p rtlda y de arribo de Ia reﬂexubn

una transformacnén del proceso

ue.se sustenta en la valoracuﬁn y: recuperacmn de la tradicion

pedagég:ca._en 1a indagacion de alternativas y en el cambio  y la creatividad
_permanentes ¢, 'Ambos principios, se conjugan para el planteamlento de una

onde exnstan elementos invariantes en el Plan de estudlos a nivel naclonal Yy -

»f‘espaCIOS curriculares que sean elaborados en la: Umdades UPN que se adapten a

;Ias condiciones regionales, estatales y locales y.-al ‘mlsmo tiempo permitan al

: profesor—alumno contar con multiples opcnones de formacién acredutacién" z

Asi que:la nhbvacic’m se define como un cambio sustentado en la.reflexion, én la
comprensxén y"en Ia creatividad del docente' en esa posibilidad se encaerra una :

forma partlcul e conocer de actuar y de ser del docente en relam

trabajo educatlvo en el que participa. De ahi que el concepto de - mnovacnon~
I plan de estudios, es un concepto para cuestionarse, puesto que

dellmitado en

aparece corno un modelo prefigurado de practica docente que se desea promover y

de la tendencn que se intenta imprimir a través de la formacion en la LE'94, esto, a

su vez, englob na vision que se antepone a la cultura escolar tradicional, que en

ninguin momento se refiere como problema dentro de Ia iniciativa del cambio.

° Ibidem.
§ Ibidem,
7 Ibidem.




La LE'S4, surge en un momento coyuntural de la educacién en México, ya que es
parte de.la reforma para la Modernizacion: 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 critica, dado que, desde la
década'de‘c,los 80 se establecen dos momentos impdrtantes en el desarrolio de las
propuestas curriculares en México, en el primero, se desarrollan proyectos educativos
innotva'do:re's"eh el plano practico operativo, “con escasa elaboracion o reflexion
conceptual" vy, en el segundo, se empieza a producir un movimiento de corte critico
reﬂexnvo en.torno a los fundamentos de las propuestas educativas innovadoras, es
el ‘énfasis en este segundo momento se pone en la tarea reflexivo-conceptual,

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

Orozco afirma:
¥...falta avanzar adn en la significacion del discurso educativo de corte critico. Este es
un problema y un reto insoslayable, desde nuestro punto de vista para avanzar en la
. conﬁguracrén de un andamiaje conceptual, categorial y reflexivo para la comprension
de la educac:én en sus diferentes practicas, docencia y practica docente que es lo que

nos ocupa en este momento”.®

En ese coritexto, la elaboracién de la LE'94 se consolida a partir de dos’ importantes
iniciativas: la del Estado, para Modernizar la educacion Basica, y la de la pérSpectiva
del desarrolio curricular en México, en donde se estan planteando y operando
propuestas curriculares que se autodenominan innovadoras y criticas, aunque, las
mismas, no estén acompariadas de una reflexidn conceptual y categorial necesaria
para entender sus fundamentos y orientacion. Sacristan sefiala que:

“El proyecto cultural del curriculo no es una mera seleccidon de contenidos
yuxtapuestos o desordenados, sin criterio alguno, sino que dichos contenidos estan
organizados bajo una forma que se considera mas propia para el nivel educativo o

% vid. DE ALBA, Alicia, y Lourdes Chehaibar. “Panoramica general sobre e! desarrollo del campo del
curriculum en México", en Cuadernos del CESU num. 33, CESU-UNAM, México, 1995.

® Orozco Fuentes, Bertha “Formacion Teorico critica de docentes en México: Diadlogos con la Peda-
gogla Critica Norteamericana.” Documento de Trabajo. México, 1999. p. 9.
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grupo de alumnos de que se trate. La propxa esencna de 1o que se. entsende comao
currlculo |mpl|ca Ia ndea de cultura organuzada por cnertos cntenos para la escuela Los

aparezca referido no es posible traducnrlo dlrectamente a Ia operacion del plan de

estudios.

La preocupacién central de la reforma, conéistid el le mcno,nv"delb trabajo docente

hacia una mayor participacion del profesor en la transformacnéri"dé la practica escolar;
a la par, en el debate educativo se estaba cuestlonandox fuertemente la versidon

técnica de la educacion y empezaron a surg r-p 'p estas interesantes de curricula

4‘aposto al cambxo el problema es que

innovadores, en ese  sentido, la LE’
efectlvamente como ‘lo apuntan claramente DeAlba’ y Chehaibar, falta abrir un
contenido .incorporado a dichas propuestas,

proceso de reﬂexlén:conceptual sobre

oi practicas que caracterizan la cultura

se estan obse

ya que,: a:p: r.tylrf" ,
mbito de ia educacuén basica.

escolar de hoy.en’el
La formacién en |z ‘ rferida’ por la tabor educativa que desarrollan
L mnos en'sus espacuos' Iaborales {preescolar y primaria), ya que,
la polut:ca.modermzadora de la” educacnon basica realizdé cambios en los enfoques,

en los materlales educatnvos, en los planes y programas, en las modalidades de

estimulo’ esempeﬁo docente, en las formas de evaluacién de la productividad, y

en Ios*‘b’rogamas de superacioén y actualizacion del docente. En el marco de esta

1% SACRISTAN, J, Gimeno. El Curriculum: una reflexién sobre la practica Ediciones Morata.
Madrld Espafia 1998. p. 90. " .
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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 modernizacion
marcd, y que esta encontrando limites en sus propios planteamientos.

1.4 La innovacién educativa como problema en la propuesta de formacion de
profesores de educacion basica.

La innovacion se asocia al cambio a partir de un proceso formativo en la LE’'S4, por
eso la formaciéon se percibe como proceso con dos vertientes:

“Una de las vertientes de la formacién . consiste en promover que el profesor

reconozca los sucesos de Ia préctlca y empiece a otorgarles nuevos sngnlf‘cados a
través de un proceso, de N

en. elevar 1a. cahdad d
. conceptos prd

aprehdi?g; e,

De este modd :
promovida a: tre
diferentes curs
ubica en la. Ime del pensa

propuestas QQ; nvestigacio romowdas por el paradngma cualitativo, incluyendo
aspectos de"fla'inv‘estigva‘ci»én'accxén”,y.la etnografia, mismos que seran interpretados

y resignificados en el ambito de las condiciones locales de la regién.

" UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. Op. cit. p 25.
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Estos planteamlentos que sustentan Ia oruentac:on formatlva asentada en el plan de
estudlos se ‘tornan confusos’ cuando ‘en’ Ia‘operacnon al: mterlor del acontecer

cnrcunstancuas Iaborales emocuonales historias de

elementos que se entrecruzan
vxda compromlso y valorac:én.

Entonces, si la orieritacién que plantea el curriculum de la LE'94 apunta hacia una
version critica de 'la formacioén, que puede explicarse por el momento histérico en el
que surge, ¢ por qué en el desarrollo de la practica en la operacion en la Unidad 03
A, ' la interpretacidon 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 ensefianza y a la investigacidon?, ipor qué se
desarrollan variadas estrategias didacticas para la ensefianza, junto con practicas de
evaluacion diversas?, a pesar de la vision innovadora, persiste el tratamiento técnico
del problema educativo por sobre la visidon critica que el plan intenta propiciar, esta
situacién conduce con mayor vigor a la repeticion ciclica de la practica docente que a
la reflexiobn para el cambio, esta es una de la situaciones que apunto como

contradictoria.

En este sentido inicio la problematizacién, desde mi lugar de asesora académica en el
proceso formativo al interior de la LE'94, observo frecuentemente que, cuando ios
alumnos se enfrentan al trabajo analitico del hacer docente, en la dinamica que la
LE’'94 va pautando a través de las guias de estudio, se presentan serias dificultades
para plantear propuestas de innovacion a partir del desarrollo de la investigacion.

Para que la innovacién suceda como proyecto y prospere como realidad, no es
suficiente la revisidn profunda de los textos de los especialistas investigadores del

rf’”” 13




campo educativo que contienen las antologias, tampoco basta con el analisis de los
aspectos tedrico-metodoldgicos cualitativos, que la perspectiva del plan contempia,
hay algo mas que tiene que ser activado en* los procesos formativos de  los

estudiantes, relacionado con las condiciones: personales profesionales - e
n ‘donde se entrecruzan

institucionales en que desempefian su labor edubativa
compromisos, dudas, incertidumbres, ruptura de esquemas, resnstencna al camblo,'
aspectos que interfieren constantemente el proceso: \ormatlvo Y. que hmltan la
posibilidad de que se de un avance en la construccuon .de propuestas de

innovacion.

La innovacion docente no se reduce a la aplicacion de procedimientos y técnicas de
investigaciéon, incluye la posibilidad de elaborar reflexiones con vias de
transformacion de la practica, esta orientacién curricular en la LE'94, emerge en un
contexto histdrico . impregnado de la politica educativa para la Modernizacion de la
Educacién Bé“sié,a’-y del momento de emergencia de la tendencia critica en el

desarrollo. curricular en México.

Digno de pfl'.{n‘t‘uali'zarse, es que por el hecho de ser profesores en servicio, el trayecto
de la fbrri;iacién de los estudiantes de la UPN, aparece estrechamente ligado al
espacio institucional en el que despliegan su practica, 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 coordinacién, etc., esto
significa que se incorporan a estudiar con diferentes expectativas, entre ellas la de
mejorar la practica que desarrollan, siempre portando sus propios marcos de

referencia.

En el trayecto formativo también esta presente la légica bajo la cual fueron formados
en la Escuela Normal, ademas de la forma en cémo se han ido apropiando de las
perspectivas tedricas en educacion a partir de su participacion en diferentes cursos,
seminarios, reuniones técnicas, etc.,, lo que significa, que su estructura de
pensamiento contiene tecrias y formas légicas de razonamiento directamente

14



relacionadas con su formacidn precedente, que en la mayoria de los casos esta
cargada de una tendencia técnica, misma que intentan aplicar mecanicamente a la

realidad.

Contrariamente, la propuesta curricular de Ia LE 94 plantea una vision formativa
' fa'ctina docente, por eso,

hacia la reflexién tedrica, metodoldgica e mstrumental d

en el devenir, se observan dificultades en el proces vanza-aprendlzaje de los

estudiantes para poder establecer exphcaclones artuculadas “de'la realndad con

fundamentos tedricos, que a su vez resulten valldos para argumentar su accioéon en el
ambito de su desempefio. ’ :

Lo que intento sefialar, es que la |nnovacu5n educatlva n:el proyecto formativo de la

LE'94, se observa como un asunto problematico en dos sentldos,,el que corresponde

al trayecto, ‘donde se manifiestan contradicciones entre el pi: nteamlento curricular y el

trabajo académico de asesores y estudiantes; y el que involucra“a la transformacion

en él‘émbitd de desemperfio laboral de ios profesores-esthdiahtes.

En ambos \casos se torna en problema, la innovacidon educativa se asocia al cambio
en la préctit:a docente, pero no se aclara cudles 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 profesién docente, la valoracién de

su trabajo y el compromiso.

La innovacion se plantea como el punto culminante del proceso formativo de
analisis y comprension de la practica docente propia, a partir del desarrollo de una
investigacion de corte interpretativo, 1o que no se explica, es como se establece
esta consideracion, es decir, jcomo es que la comprension puede recaer en la
innovacion?. En los materiales de apoyo se incluye bibliografia y textos orientados
a promover la reflexion de la practica docente para la innovacion educativa, asi se
abordan los aspectos que competen el tratamiento de los procesos subjetivos y de
vida cotidiana, de ahi es que se pretende que el hecho de analizar la practica
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propia implica su transformacion, y esto en el devenir no. es necesariamente

correspondiente.

pretende que trastoque la dlnamnca de los: espac:os escolares,’ en la que participa el

profesor.

Siendo partic:pe como asesora-en esta Ilcenmatura y reﬂexuonando acerca de esta
la relacxon entre formacion critica,
te, en el devenir de la LE'94, emprendi
'signiﬁcado especifico tiene para los

compleja red de situaciones que incluye
investigacion e innovacién de'la préctlcé Edoc
un permanente cuestionamiento sobre:“g,rq
profesores alumnos la formacion para la: innovacion que promueve la UPN?, ;como
los profesores estan leyendo y comprendlendo el contenido critico de esta licenciatura

para integrar una propuesta de cambio’ en s quehacer? scomo lo interpretan y como
se lo apropian para reflexionar sqblje su . practica, elaborar una propuesta
argumentada e intervenir en los p?ocesosA :formativos de sus alumnos?, ¢qué
aspectos de la formacion que la LE 94'Ies ofrece recuperan para enriquecer el
desarrollo de su trabajo pedagég:co" cque preguntas o respuestas buscan construir
en torno a su practica docente? ;cémo entienden la formacion y sus retos, en funcién

del compromiso a su trébajo y a su vocacion, como esferas del desarrollo profesional
y personal?,k &qué,zaspectos de la formacidn docente impulsan la conformacion de
perspectivas de trabajo pedagdgico vinculadas a los procesos de problematizacion,
analisis y argumentacion, que aporten elementos para el desarrollo de una propuesta
de innovacion?, ¢como construyen los profesores en formacion, propuestas de trabajo
pedagogico fundamentadas, con herramientas tedricas que superen el nivel
meramente anecdotico?, en sintesis, ¢cuadles son los alcances de la LE'94 como
propuesta curricular en su devenir en B.C.S, en torno a la formacion critica para la

innovacion?.
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Al enfocar el problema desde ese angulo de vision, surgio la necesndad de realizar un.
planteamiento :

analisis. conceptual de la nocién: de mnovacnon, ,ausente en elr

currlcular, que se adiciona a una carencia de analisis teonco—epistemoléglco del'
contenido y articulaciéon entre formacion e investigacion educatlva éstos' aparecen

como prlncnplos constantemente aludidos y poco expllcados se plant

del docente de educacién bésnca.

De alguna manera. Ios alumnos al ingresar a la llcenCIatura mamf'estan mteres por el )
camblo y transformacion. de su practica, generan expectatlvas al avanzar. en ’el :
trayecto de su formacién, observan cambios continuos al abordar con mayor mvel de

comprension y profundldad las lecturas de las antologias, ven ennquecudos los_
marcos de referencia desde donde elaboran sus cuestionamientos, toda vez que se

involucran y viven el proceso de formacion con todo lo que ello implica, as[ es que 1a -
formacion se ubica en diversos niveles de significacién, expresados a traves de"-
diferentes practicas, practicas en variadas gamas y matices que van: desde el “
cumplimiento del trabajo docente de manera recetaria, apegado a las normas yk'
rituales ' instituidos, hasta aquel trabajo pedagoéogico en actitud de busqueda e
indagacién .de  los potenciales caminos, obstaculos, fronteras y sus posiblés

propuestas de abordaje.

En el terreno de la experiencia profesional, al tornarse problematicas todas estas
situaciones, abrieron la puerta hacia una actitud de indagacion, con obstaculos y por
supuesto ‘limites, los que hasta hoy han rebasado el ambito de mi vision 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 razdn, a través de este trabajo, intento reconstruir potenciales
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respuestas a las inquietudes surgidas en el desarrollo de mi précti;:vawcqmo formadora
de docentes. (Ver esquema A). L :

LA INNOVACION COMO
. PROBLEMA EN:LA" v
PROPUESTA CURRICULAR

“LA INNOVACION

. COMO PROBLEMA EN
LA PROPUESTA

FORMATIVA.

w éééééENTES
 CONTEXTUALES

S CURRICULUM
-DE.UPN AJUSCO

DE LA LE'S4

LA INNOVACION COMO
PROBLEMA EN LA
_ UNIDAD 03A

CONDICIONES <
INSTITUCIONALES DE -
OPERACION . DE: LA
: LE 94 -

ESQUEMA A: AMBITOS DEL PROBLEMA DE LA INNOVACION, DESDE EL LUGAR
DE ASESOR PEDAGOGICO DE LA UNIDAD 03A UPN
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1.5 La innovacién educativa como problema en el devenir curricular de la
LE’94 en la Unidad 03 A.

En el apartado anterior quedd establecido que la innovacion educativa se erige como
uno de los principios basicos 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. orlentacnon y sentido en la formacion, la
unvestigacuon y la practlca docente ya que, éstos vienen a representar ambitos de su
lncxdenma 'que en la’ propuesta curncular se asumen como dados “naturaimente”
en! este apartado mtento clarificar esta situacion

aunque en ;,la‘ realldad no es as

problem tléa en B C S

La Uﬁidéd 03, de,la UPN atlende solamente a profesores en ejercicio profesional,

de procedencna normalista’ con experuencna docente acumulada como maestros

nécesidades de a‘es"cuela ‘primaria, sin embargo al ser elaborado por el mismo grupo
que tuvo a' ‘su argo el ‘plan 72, sus concepciones teéricas reflejadas en ese plan
fueron un obstaculo para poder implantar con una orientacion diferente el plan 75. Asi,
si contrastamos lo que en los planes se espera de los egresados de la escuela normal,
encontramos en ambos una concepcion pedagodgica tradicional con distintos matices.
En e! plan 72 la expectativa se centra en la relacidon maestro-contenidos ‘dominar
materias de ensefianza’, y en el plan 75 se centra en la relacion maestro-método
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Fr v mrmn g,

‘dominar tecnologia educativa’... En términos generales concluimos qué el plan 72 da
un mayor énfasis al dominio del contenido de las materias, en tanto que ‘el plan.75 la
eﬁe.~

Estos resultados nos |nd|can enfatizaciones diferentes dentro de una mlsma

la formacuon de Ios profesores ‘e

los: ch rsos, talleres,

camblo de programas en educacion bé5|ca ha promovido, en los ultlmos aﬁos a
partlr de la modernizacién de la educaciéon basica.

La generalidad de los estudiantes que ingresan a la LE'94 en La’Paz'brbviene de

una sdlida tradicion formativa conformada por una visién técmco |nstrumental de lo
educativo que caractenzé la década de los 60's en México, mnsma que ha brindado
la certeza de transitar. con la identidad del profesor que maneja los elementos del
hacer docente, . y:

Ia "consecuente idea de que, el manejo: de* estos elementos

pedagégucos" contuene gran parte de las herramlentas que s’e neces:tan para
|mpart|r la clase

planteamlento de la LE'94 hace explicito que al concluir el
I'profesor alumno estara en condiciones de innovar la practica
bstante esto representa un problema porque el tipo de
ende la LE'94, se confronta con la promovida por los estudios

normallstas LLa” LE'94. propone que los profesores desplieguen su capacidad de

2 VERA. Rosa. "Reforrnas a la Educacion Normal durante el sexenio 70-76" en Moreno Fernandez, X&chitl.
(coord ). Profesionalizacién Docente y Escuela Publica en México 1940-1994. (Antologia Basica LE'94), SEP-
UPN, Méxlco. 1994. p.p. 213-214.
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analisis y critica, integréndose a una dinamica de discusion de lo educativo, o que
mvolucra procesos de reﬂex|6n y analisis basados en razonam:entos hac:a la
reconceptuahzac:én y reestructuracxon de ideas, del desarrollo de habmdades de
pensamlento v de razonamlento que exigen que el docente sea capaz de plantear

ob]etos de lntervenc;on pedagéglca.

Esto se convnerte en un serlo problema se trata de promover Ia formacnon critica
que la LLE'94 contlene mxentras que los marcos de refer né.la de Ios estudiantes
permanecen anclados a toda una tradicion de la lmakgen kprefgurada de lo que
significa ser, "buen docente" entonces en el proceso se presehtan contradicciones y
‘ S "téhc:a para introducirse en
oria pedagégxca, la Filosofia, la

fracturas generando en los alumnos, una espe e_ de
la Iectura de textos que aporten reﬂex:ones desde I
Ps:cologfa la Epistemologia, la Soc:ologia etc. Porque esta situacion los desplaza de
la certeza a la duda 3, y por lo tanto experlmentan una sensacion de quedar
expuestos, por transitar de la |magen del bue maestro (tecmcamente cahfcado), ‘a la‘
de maestro (en situacién de reﬂexxon y' r ptura de esquemas) que po’(encxalmente~
somete a cuestionamiento su ser"este,transnto se observa dificil en la Unldad 03,A ;

tanto, que en los primeros semestres se! da una baja sens:ble en la matrlcula de los

profesores que ingresan a la LE'94

Adicionalmente, la formacion previa en los estudios en la Normal, se conformé sobre
la base de una logica de razonamiento hipotético-deductivo vy  la rhetodolbgfé
empirico-analitica, de confiabilidad y validez “cientifica”, con antecedentes formativos
en la investigacion identificados con los meétodos cuantitativos, por lo tanto, la
concepcion, metodologia, herramientas, tratamiento y resultados educativos, son
compatibles con su vision de como hacer las cosas y como razonar sobre ellas; esto
genera confrontaciones, cuando en el transito por la LE'94 a través de los contenidos
curriculares se intenta promover la investigacidon desde un enfoque cualitativo,

3 En cuanto a los procesos de angustia, duda, y confusion en momentos de ruptura que se manifiestan en la
formacion docente, cfr. César Carrizales Retomoza . “Formaciéon de la experiencia docente”. (Documento de
Trabajo). México. Quinto Congreso Nacional de Educacion Normal. Marzo, 1987.
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incorporando la perspectiva sociocultural e hlstérlca a Ia reflexmn y argurnentacuon de

un hecho o fendmeno educativo.

manera se observa que'estas,

de tal
ov:das por dlferentes |nst|tuc|ones formad ras y
se  incorporan muchas veces “'a o losk marcos

actuahzadoras d t
referencnales de los: profesores-alumnos de forma confusa y desorgamzada ya que

los estudlantes de la LE 94 reconocen que no poseen las competencnas bas:cas para
transntar en ese trabajo de razonamiento analmco-cntlco 'ya que, en su formaciéon
prevna ‘no’habian tenido la oportunidad de mtroducwse en la lectura, discusion,
analisis ycomprensnon de textos en lalinea del pensamiento critico en educacion.

Los alumnos de alguna manera han incursionado en la investigacion educativa, pero
no tienen un antecedente en donde ésta haya sido tomada como herramienta de
reflexion de su hacer docente cotidiano, para problematizar y proponer alternativas de
trabajo pedagdgico de su entorno. Por lo tanto, es usual que su experiencia
investigativa se identifique con una tradicidn empirica basada en la experiencia
cotidiana y en el sentido comun, fuertemente arraigada en las escuelas en donde
laboran. Esta situacion, se torna en un seric obstaculo, cuando se pretende
desarrollar procesos de razonamiento analitico-reflexivo hacia la generacion de ideas,
de relaciones posibles entre hechos y fendmenos con argumentos tedricos, de

% ibidem.
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eIaboracnones conceptuales y categoriales, que tienen que ver con: formas de
organnzacnon y estructuracnon de ideas, de analisis y sintesis para |mpu|sar procesos
mvestlgatlvds d sde na vnsnén cualitativa. Ad|c1cma me:te os pr fesores alumnos
tampoco han desarrollado las competencias para la expresuén verbal y’escrlta de sus
ldeas en discursos’ argumentados teoncamente ',ya que su: practnca ha recaldo mas

sobre la repeticion’ que'sobre la elaboracxén de ideas

Este trabajo,de nvestngacuén retoma bésnc ment a erspeétlva de la formacion

para laimnovacnon en‘el devemr ‘currlcula de:la;:lLE'94, . yva que ‘como asesora del

|os profesores-estudlantes de la
LE’ 94 recrean dlferentes dlscursos y practlcas ‘a‘las- que indiscriminadamente
denomlnan innovacion, dichas practicas vienen a conformar la cultura escolar, en Ia

que potencialmente sucede la innovacion.

1.6 Construccion del objeto de estudio.

La formacion para la innovacion en la LE'94 se ha delimitado como campo
problematico a partir de la descripcion de tres ambitos donde se manifiesta el
problema, quedan ubicados como angulos de observacion desde la postura de
asesora académica de la Unidad 03 A. Asi, pretendo iniciar el analisis poniendo
énfasis en la interseccion de los tres ambitos de la innovaciéon como problema, ya que,
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en la realidad docente se presentan de manera imbricada, por esa razéon, en un
ejercicio de razonamiento, intento asignarles estructura para presentarlo como el

objeto de estudio de este trabajo.

La orientacion del trabajo analitico se clarifica a partir del planteamiento sobre el
curriculum que elabora Alicia de Alba, en cuanto a los aspectos estructurales-formales

y procesales-practicos:

“Uno de los problemas mas importantes en cuanto a la comprension del curriculum ha
' sido concebirlo s6lo a partir de sus aspectos estructurales-formales, esto es, de las
disposiciones’ oficiales, de los planes y programas de estudio, de |la organizacion
- jerarquica de Ia escuela y de Ias legnslacnones que norman la vlda escolar - el

: desarrollo

Retomo los aportes de esta autora para exponer Ios posubles nlveles de anéhs:s
currucular:de a: LE'94, el 'prlm'ero como proyecto estructurado y conformado desde
la- UPN de Ajusco ia composxcnén plasmada en los documentos oficiales, en este
nlvel se inscriben Ios documentos normativos que sustentan el desarrollo de este
plan de estudios en lo académico-administrativo y que regulan su organizacién y
opefécién en la Unidad 03 A, tales como: los Perfiles de Ingreso y Egreso de
alumnos, los Perfiles de Académicos, el Modelo de Evaluacion, el Reglamento de
Titulacidén, el procedimiento para la Convalidacién y Certificacion de Estudios y el

Plan y programas qe EAst\urdi_os con los materiales de apoyo.
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REFERENTES CONTEXTUALES NORMATIVOS DE UPN AJUSCO

*PERFILES DE INGRESO Y- EGRESO. DE ALUMNOS E
-PERFILES DE ASESORES
*MODELO DE EVALUACION &
*REGLAMENTO DE TITULACION ( INSTRUCTIVO
*CONVALIDACION
*CERTIFICACION

CURRICULUM DELALE'94

*MODELO DE FORMACION Co : : o
-PROPOSITOS
~CONTENIDOS
*MODALIDAD DE ESTUDIO
*MATERIALES DE APOYO
*LINEAMIENTOS DE EVALUACION
“MODALIDADES DE TITULACION.

CONDICIONES INSTITUCIONALES DE OPERACION DE LA LE'94

~ORGANIZACION ACADEMICO-ADMINISTRATIVA
*PLANTA ACADEMICA
*MATERIAL DE APOYO
*BIBLIOGRAFIA
*CARGAS ACADEMICAS
*OTROS APOYOS

ALUMNOS: ) . MAESTROS'

*PERFILES DE INGRESO ' < CONDICIONES LABORALES '
*APOYOS csec e PERFILES :
ESQUEMA B: ELEMENTOS DE LOS AMBITOS

DEL PROBLEMA DE LA INNOVACION

* DE ALBA, , Alicia. Curriculum: crisis, mito Yy perspeoctivas. 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 desphegan las dlsposncmnes academlco-admlmstratlvas en el

le,dleron vnda pero

modemlzacnén educativa que:
u‘ Cgevemr en la institucion’ escolar concreta que
ken “este sentido, el analisis ; de la LE’S4 como

Para  dar c'ue'r)‘ta de lo. dado, es necesario abordar el analisis de los referentes
norrﬁati\/os. 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
andlisis de lo dandose, es importante ubicar la perspectiva desde donde se
reconstruye el devenir curricular, que se concretiza en el desarrollo de una
experiencia especifica con un'grupo'de profesores de preescolar y primaria, cuyo
trayecto por la LE'94 aporta herra-mientas de analisis de la formacidén, que trastocan

diferentes esferas de la docencia.

El angulo de observacion del curriculum en lo dado y dandose, se analiza desde
tres ambitos 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
regﬁla' los aspectos académicos en todo el pals; el segundo es el curriculum de la
LE'94 con su orientacion formatlva desde lo estructural-formal y lo procesal-
préctlco. el tercero, son las condncnones institucicnales especificas de operacion de
la LE'94 en la Unidad 03 A de La Paz, B.C.S., todos ellos interconectados para
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avanzar en la formacién. para la innovacién y cumplir con los propdsitos
establecidos. (Ver esquema C).

REFERENTES
CONTEXTUALES Y
NORMATIVOS DE

UPN AJUSCO

CURRICULUM
DE LA LE'94

FORMACION
PARA LA
INNOVACION
EDUCATIVA

CONDICIONES AT

INSTITUClONALES PARA
LA OPERACION DE LA’

LE 94EN LA UNIDAD 03A

ESQUEMA C: INTERSECCION DE LOS AMBITOS
DEL PROBLEMA :

A partir de |la descripcién de los tres ambitos del problema de la innovacion, se
problematiza sobre lo dado y dandose, de tal manera, que el objeto de estudio queda

enfocado como: el analisis de la formacién para la innovacion educativa, desde l1a
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reconstruccion de una experiencia de formacion docente en e! curriculum de la
LE’94 en la Unidad 03 A de La Paz, B.C.S.

1.7 Metodologia.

El trabajo de investigacion se inscribe en el enfoque metodoldgico de investigacion-
accion, cuya génesis se ubica al inicio de la experiencia de asesoria académica
frente al grupo “"A" de la generacidon 2000 de la LE’S4, dicha experiencia abrid la
posibilidad de un trabajo reflexivo, desde el momento que aparecieron situaciones
problematicas 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 reflexion de la relacion entre procesos y productos de
ensefianza y aprendizaje, en el devenir especifico y en circunstancias concretas.

Este trabajo se caracteriza como o que Shén denomina “una practica reflexiva”, ya
que, mediante esta forma de investigar se intenta una relacidn practica-teoria-
practica en donde se reconoce una sabiduria practica, resultado de ila reflexion de
los casos concretos, cuyo transito por la teoria busca la identificacidon de cualidades
y atributos de la practica que inciden en el resuitado: educativo concreto, a este

proceso Elliot lo denomina “una investigacion-accion”: -

“La investigacion accion perfecciona la practica mediante el desarrolio de las
capacidades 'de discriminacion y de juicio del profesional en situaciones
concretas, complejas y humanas. Unifica la investigacion, el perfeccionamiento de la
practica y el desarrollo de las personas en su ejercicio profesional... Si la
investigacidon-accion consiste en el desarrollo de esta forma de comprension
practica, constituye una forma de investigacidn que reconoce por completo la
“realidad” a la que se enfrentan los practicos con su caracter concreto y su
engafiosa complejidad. Resiste la tentacidn de simplificar los casos mediante
abstracciones tedricas pero utiliza e inclusive genera una teoria para iluminar de
forma practica aspectos significativos del caso. En la investigacidn-accion, la
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comprensuén analitlca .0 teb6rica mantiene. una relacion de subordxnaclén con el
.16

desarrollo de una. vnslén slntetnca u hollsta de la situac:én en conjunto

pnmana en el contexto especn”co dekla LE 94 en la UPN

educactén preescolar
Unldad 03'A de B.C.S

La: ln:cuatlva de eallzar(un trabajo de esta naturaleza, se abrlo .al confrontar

sntuacuones problematucas que precisaba resolver,’ tenia’ que, construur estrateglas de

ensenanza desde el espacno especifico de asesoria académica’ en: Ia LE 84 tomar"

demsnones re, pe, to a’la orientacién del trabajo académico delos! estu tes
alternatlva"fue retomar los aportes de investigaciéon predefnldosfen e currlculum .
dela LE’ 94 para Ia formacnén de profesores, para identificar pautas de’ desarrollo de’

la propia expenencna de ensefianza de la investigacion y la: mnovacnon. lo . que
implica que a la vez que se desarrollaba la accién, se reﬂexionaba sobre ella

la“perspectiva de la investigacion-accién, el perfecclonamiénto de la ense-

“Des
ﬁanza y el desarrolio del profesor constituyen dimensiones del desarrollo del curri-
culum de ahi que no pueda haber desarrollo del curriculum sin desarrollo del profe-
sor... La investigacion-accion integra ensefnanza y desarrollo del profesor, desarro-
flo dei curriculum y evaluacion, investigacion y reflexion filosofica en una concepcion .

unificada de practica reflexiva educativa.” V7

8 Elliot, John. El Cambio educativo desde la investigacién-accion. Ediciones Morata, Madrid,
1991. p.p. 70-71.
7 \bidem, p. 73.
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En todo momento, la investigacion-accion: representa una alternatlva para mejorar
la practica, de “implantar valores que constltuyen sus fnes" ‘“ s esto se entiende

como la posibilidad del docente de

incidencia,

e desarrolla y la intencién

: sus reﬂexnones con los demés. La préctlca de la ensefianza no es sélo ci

lndlviduos alslados dentro de - amblentes institucionales. Esta conf‘gu

'indlvnduo alslado. Esta estructuraclén se. pone de mamflest

estructurales confguran Ias practlcas de Ios profesores, circunscrlbxendo por Io

tanto los tipos de expenencna curricular que se ofrecen a los alumnos" 1

El compromiso asumido para conducir un proceso formativo en la LE’94, sirvio
como base para tomar la experiencia de ensefianza como la oportunidad de
reflexion analitica del asesor académico sobre su quehacer y decisiones, las que
involucran el proceso ensefianza-aprendizaje y las que lo trascienden, asimismo, a
través de este ejercicio de reflexion, poder resignificar la orientacion formativa para
la innovacidén educativa desde las condiciones especificas de un devenir curricular
en la Unidad 03 A, de la UPN.

8 Ibidem, p. 67.
% Ibidem, p.73.
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Planteado de esa manera, la idea de mejora se articula con la de reflexién, ya que,
la posnbllldad del camblo se presenta una:vez que se ha valorado y dec:dldo sobre

planteada fue: g,cémo conducir el proces 5 ¢ Ac'”’mpllr con

los propés:tos de mnovacnon educatlva P
|nvestlgacmn-accmn aun grupo de profe
pnmarla‘7 las respuestas se fueron creando y a ordando en el transcurso de la
mémlca el proceso Yy

raves de la .

a on basnca de”pr" escolar Y.

accion, previa reflexién sobre las condxcnones dadas en esta
producto elaborado, fue objeto de analisis y elaboracnon‘en este trabajo de

investigacion.

1.7.1 Propdsitos de investigacion.

- Conocer los aspectos incidentes en l‘a formacién para la innovacion que
promueve la Licenciatura en Educacion Plan 1994, en el espacio especifico de
la Unidad 03 A, en B. C. S. e ‘

- Reconstruir. la experiencia de formacuon para Ia mnovacnon de los profesores
del grupo"‘A" de la generacion 1996-200, para identificar los rasgos que
carg}ctgnzan el trabajo pedagégico innovador que desarrollan en sus

escuelas. -

- Elaborar y estructurar una propuesta de trabajo pedagodgico-didactico de
formacion de profesores para la innovacion educativa, en el contexto

sudcaliforniano.
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1.7.2 Instrumentos de registro y recopilacion de informacion.

A lo iargo de todo el trayecto se realizd un proceso de registro sistematico de la
informacion, este hecho posibilitdé que al concluir la experiencia se realizara una
lectura analitica de los registros, de donde se extrae la referencia concreta para
sustentar y ejemplificar impresiones y afirmaciones vertidas en este trabajo.

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

Metodolbgico.

b. Propuestas de innovacion de los estudiantes. Son los productos
académicos a que arribaron a lo largo del trayecto por la LE'94, que
contienen el testimonioc 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
Coordinacion de Docencia de la Unidad UPN 03 A.

d. Cuestionarios. Aplicados a los estudiantes del grupo “"A” de la generacion
2000 de la LE'94 al finalizar su licenciatura.

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

propuesta de trabajo elaborada por la asesora académica y consensada con

el grupo para trabajar cada uno de los cursos.
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1.7.3 Plan de Accidén para la investigaciéon y para |la formalizacién del informe
final.

Los momentos de investigacién se plantean de acuerdo al proceso realizado en la
experiencia desarrollada, su ubicacion y forma de enunciarlos surge a partir de la
loglca secuenmal en que se fueron adaptando en el transcurso del desarrollo de la
ada uno de ellos se encuentra intlmamente relacmnado con -

accion; por esa r:
Ios demas =

1. Reconocimie

cursos,“ampliar-el :marco

- Realizar el anéhsus de la orlentacnon y contenldo del plan de estudlos y de
los cursos del eje metodoldgico de la LE 94 )

4. Elaboracion de alternativas para abordar y dar tratamiento a la situacién

problematica.
- A partir del diagnodstico, plantear alternativas de accidén para el abordaje de

la situacion problematica.

- Elaborar la propuesta de actividades. 'TT’

'r"t (16‘{\“‘
- LS4 I
FALLA DE ORIGI‘N ; %




-

UGEN

A partir del diagndstico, plantear alternativas de accion para el abordaje de

la situacion problematica.
- Elaborar la propuesta de actavndades :
5. Valoracién de las alternativas de acuerd aflas condlClones para la toma de

decisiones.
- Presentar la propuesta al grupo para su dlSCUSth.

R Tomar acuerdos grupales respect ala’ operacuén
B Reahzar los ajustes necesanos.

- Elaborarla ﬁfcgramééiévﬁ de activ“ida:c‘ieéf

7. Implantacién del plan de acmén
- Aplicar la programacuén de actnvudades.

8. Revision y ajustes a[ p/an de fa‘:cc':'ién,' en el transcursg'dél la accién.

9. ValoraCIén y: descrlpCIén deila: srtuac:én prob/emét/ca V/gente ‘Las dificultades
superadas, Ias que e transformaron por la acc1én ejerada y /os nuevos problemas

presentados.
- Al termlno reconstru:r a
educativa, tanto del’ proceso 'como de los resultados

- Elaborar el informe de |nvest|gac16n

xperiencia ,,,de formacnon para la ' innovacion

1.8 Categorias de Analisis.

En ese intento de abrir esta experiencia hacia la problematizacién en torno a la
formacion de los profesores de educacidon basica para la innovacion educativa, he
observado confusiones, ausencias Yy obstaculos que requiero conceptulizar y
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realldad en la que despliego mi acc1én docente, para reahzar una lectura analitica

de la expenencna vnv:da.,. u

mterpretar el conj

n eptuales que nos permlten leer e

mvestlgacién

: 5nuestro campoﬂ problemétlco de

mdas en el objeto de estudio... 20

En tanto ;herramlenfaﬁs‘, las categorias de analisis ayudan a visualizar rutas de
objeto ,de estudno planteado y perspectivas de reconstruccion de la

abordaje ‘del
realidad con unabase teonca, de ahl que, constituyen las posibilidades de analisis
facxhtan el acceso a Ia explicacion organizada desde una Ildgica

por reallzar
especifica, que ‘se traduce en la exphcacnon de la realidad reconstruida. Las
categorias de anéhsns surgen en el lugar de aquellos aspectos Incidentes que
adquieren sentido y contenido propio, que en la dinamica del dandose no alcanzaba a
visualizar, pero que conforme avanzo en el analisis y comprension del objeto de

2% Citado por Bertha Orozco Fuentes, La Pedagogia Critica. Analisis de sus principales aportes
a los discursos y practicas educativas. Tesis para la obtencién de! grado de Maestria en Ense-
Aanza Superior. UNAM. Marzo, 1997. p.
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adquieren sentido y contenido propio, que en la dinamica del dandose no alcanzaba a

visualizar, pero que conforme avanzo en el anadlisis y comprension del objeto de
estudio, puedo ir elaborando. Existen tres categorias centrales en este trabajo,
mismas que estan presentes en el proceso de lo dado dandose de la formacién para
la innovacion en la LE'94, ellas son: curriculum flexible, reflexion teoria-practica y
condiciones de posibilidad para la innovaciéon docente (Ver esquema D), estas
categorias seran abordadas a lo largo de los proximos capitulos.

CURRICULUM
FLEXIBLE

REFERENTES :
CONTEXTUALES CURRICULUM
Y NORMATIVOS FORMACIO LE'94

DE PARA LA
UPN AJUSCO INNOVACION
EDUCATIVA

REFLEXION
TEORIA-PRACTICA

CONDICIONES DE
POSIBILIDAD PARA
LA INNOVACION

CONDICIONES INSTITUCIONALES
DE OPERACION DE LA LE'94
EN LA UNIDAD 03A

ESQUEMA D: DELIMITACION CONCEPTUAL TEORICA
DEL OBJETO DE ESTUDIO
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CAPITULO 2: )
LA INNOVACION EDUCATIVA. MARCO CONCEPTUAL-ANALITICO.

“En nuestro tiempo, hemos soltado una fuerza social
completarente nueva: una corriente de cambios tan ace-
lerada que influye en nuestro sentido del tiempo, revolu-
ciona el tempo de la vida cotidiana y afecta incluso a
nuestra manera de <<sentir>> el mundo que nos rodea.
Ya rno <<sentimos>> la vida como la sintieron los hom-
bres pretéritos. Y esta es la diferencia iiltima, la distincion
que separa al verdadero hombre contempordneo de todos
los demds. Pues esta aceleracion yace detrds de la imper-
manencia —de la transitoriedad- que empapa y tirie nues-
tra conciencia, afectando radicalmente a nuestra manera
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 e! capitulo anterior quedd establecido el objeto de estudio de esta investigacion
es el analisis >de la nocién' de formacion para la innovacion educativa, desde la recons-
truccién de una experlencua de formacubn docente en el curriculum de la LE'94, en la
Unidad 03 A de La Paz, B C S El planteamlento de este objeto, puede abordarse a
traves del analisis de la problematlca dela formacuon vista desde los referentes con-

textuales y normativos que dan sustento a la propuesta currlcular el currlculum desde
su propuesta y las condiciones institucionales que signan la trayectona curricular en

su operacion.

En la amalgama de las relaciones posibles entre lo dado-dandose de la innovacion
educativa, identifico angulos de observacién desde ia particularidad del proceso de
trabajo docente en cuanto a la formacidn, el curriculum y la institucién, como no-
ciones incidentes en la posibilidad reflexiva que intento construir a partir de tres cate-
gorias de analisis, que se ubican en la interseccion del campo problematico: curricu-
lum flexible, reflexion teoria-practica y condiciones institucionales para la inno-
vacién docente, mismas que quedan establecidas como categorias centrales de este
trabajo. (Ver esquema D). Las categorias de analisis son estratégicas para abordar el
trabajo analitico de esta investigacion de manera SIstematlca se construyen a partir
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de referentes tedricos, que son retomados para que sirvan como base conceptual y
metodolagica, que facilite operaciones del razonamiento hacia las posibles articula-
ciones problematicas y analiticas de la realidad que observo.

En la interseccion de."lo dado”, (los lineamientos y disposiciones normativas), y “lo
dandose” (el proceso e‘ri:rla .practica), se construyen las herramientas analiticas que
posibilitan el abordaje” d‘élwdb“j*e‘tb de estudio, en este sitio se ubican las categorias de
analisis, que representan el punto de partida y arribo de la reflexion que va pautando
€ a>partado intento la base tedrica que facilita el acceso a

un proceso analitico, e
la reﬂexlén y que se pre enta como el marco de referencia desde donde reformular la

nocnon de mnovacnon.

formaclon con relacién a
raccnon) con el curricu-

Las artlculaClones analltlcas de la reahdad ‘se observan en !

la reﬂexnén teoria préctlca (la formacnon
lum (la ‘formacién como propuesta y realldad),
educativa (la formacién en el escenario especnfco) todas éllas son angulos de ob-
servacion, que desde el sitio de asesor pedagoglco, wsuallzo como recortes de la rea-
lidad en la que participo cotidianamente, como sujéto dedicado a la formacion docen-
te, avanzando hacia la elaboraciéon de una construccion de la realidad educativa en la

con la investugacnén y con la institucion

que despliego mi trabajo docente.

2.1 Formacion para la innovacion educativa.

El plan de estudios de la LE'94 surge en un momento histérico de desarrollo de las
propuestas curriculares en México, cuando se incorpora la tendencia critica a la edu-
cacién, lo que diversos autores consideran una etapa de movilizacion de los enfo-
ques educativos, emanada de las politicas educativas impulsadas a través del tiempo.

Mirtha Abraham caracteriza tres etapas que han prevalecido en la formacion de profe-
sores, la primera orientada hacia mejoramiento y eficiencia del trabajo del maestro, a
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travées de propnc:ar c:u oS! alslados sobre dwersas tematlcas pedagdgicas y sobre al-
acna f‘nales de los setenta arranca la

a brmacnén” de: profesores puso ‘el énfasis en programas de ac-
tuahzacuén, in ve lgaclén Y. produccton e materlal dldéctlco esta etapa estuvo fuer-
temente mﬂuenctada por la tecnologla educatlva que puso énfasis en el desarrolio de

habilidades para ‘la. enseﬁanza y el aprendlzaje es dec:r se centrd en el como de la

gunos téplcos vnnculados a dlversas dlsc1p na

segunda etapa aq

educac:én.

En la segunda .etapa se ubican dos de Ias reformas curriculares realizadas a los pla-
nes de éstudios de la Escuela Normal (1 972y 1975) asi que, en estas propuestas de
M rcado énfasis en el qué y el cdmo de la

formacnon de profesores se observa’ un
ensefianza, sobre la base de una v;sién t adlmonal de la formacion, que implica:

"Esta préctica dentro de lés n ales corresponde a una concepcnon iguatmente tradi-
cional respecto a la formacxén de los maestros, que conslderamos como predominante
en la mayoria de las mstitucuones mvolucradas. g,Cual es esta concepcnén que deno-
minamos tradicional? Es uUna’ que parte de 1a exustencna de na formacién determinada
de ser maestro y que la preparacion que reciben Ios normalustas tiene como propdsito
que adquieran esa forma. Forma estereotlpada quAe denscyansa',en la pedagogia del de-
ber ser, que pone el énfasis en los aspectos préétid6$ itkjréilvié'ﬁrpfesién (método didacti-
co), recelando y menospreciando la teoria, que ofrece ‘al ‘élhnﬁnor la vivencia de un de-
terminado tipo de relacion maestro-alumno, del podér deill rn'aéstro y la forma de ejer-
cerlo, asi como el discurso y la practica de los roles‘ de‘ ambps Vde‘ntro de la escuela.”

Este tipo de formacuon ‘se ldentlfca con lo que Glles Ferry enomlna el modelo de
formacuon centrado en Ias adqunsucnones, :

“Formarse, como seﬁéla la definicion de formacion, es siempre adquirir o perfeccionar
un saber, uh'a,l;éér,ii'cav, una actitud, un comportamiento, es decir, lograr una capacita-
cion...se caracteriza porque reduce la nocidn de formacion a la de aprendizaje en su

' REYES ESPARZA, Ramiro. “Nuevas necesidades en_la formacién_de maestros” en Moreno Fer-
nandez Xdchitl L. (coord.), Antologia Basica Profesionallzﬁckglgocente y Escuela Puablica en
México 1940-1994. L E'94. SEP-UPN.México, 1994. p. 221 CUN
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acepcion mas estric
dos constatables y evaluables cuya obtencnén pretende garantnzar un nlvel defnldo de )

. El proceso de formacién se organiza en funcidn de los resulta-

competencia en términos de conocumlentos' de comportamlentos ”e sus actuacuones [}
habitlidades.” * i

|én cualltatl—

encia de analisis y
a’ Diversas institu-
efinir su concepcion
w"eﬁanza. el papel del
3 Surgen nuevas propuestas de forma on de profesores que
la reﬂexlén y el anélisns de la practica’ docente al reconoc:mlento de la
academla como una mstancna importante de dlscusnSn de maestros y al cuestiona-
mlento de la mst:tucxon escolar como formadora de cuadrosA profesuonales

En esta etapa se ubica el proceso de reestructuracién cu cular. de los maestros en
servicio, que se consolida en dos momentos en Ia UPN n '1 85 COn la Licenciatura

en Educacion Preescolar y Primaria y, postenormente. con;la LE 94 como uno de los

planes de estudios reestructurados a partir. de la modermzacnon de la educacufm basn-
ca, en donde la formacioén se entlende como un proceso dlferente. ‘3 ‘

“En términos generales podemos afirmar que la formacion * requiere consnderarse co-
mo objeto de conocimiento. susceptible de ser analizado e investigado para su perma-
nente transformacion. La formacion constituye a la vez un campo de accién educativo
y un campo de conocimiente. Como campo de conocimiento, configura un espacio de
reflexidén, andlisis y problematizacion de la realidad educativa; como campo de accién,

2 FERRY, Giles. “Aprender, probarse y comprender” y “La metas transformadoras”. en: Moreno
Fernandez Xochitl L.. (coord.). Antologia Basica Proyectos de Innovacion. LE'94. SEP-UPN.
Meéxico, 1997. p. 43.

3 ABRAHAM NAZIF, Mirtha L. “"Cémo pensar la relacion con el conocimiento y sus implicaciones en
la formacion docente”. Coleccidn de Educacion. UPN. México 1994, P.13.
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cumple funciones relevantes de la institucidn escolar y en la preparacién de los docen-

tes, mismas que tienen su expresidn mas nitida en la propia practica del maestro,
donde se ponen en juego sus conocimientos, actitudes, aptitudes, habilidades, con-
cepciones, tradiciones, historias y relaciones... La formacién significa promover el de- -
sarrollo profesional y personal, permitiendo la intervencion en el ambito mas concreto
del ejercicio de la practica con la idea de reconstruirla y transformaria. (Tlaseca, M.
1993)." * :

Esta version de la formacion alude dos posibilidades, como campo de conoc:mlento N

ha sido conferida a los especialistas del campo educatlvo porque requ:ere ‘ser |’ vestl- :

gada para llegar a producir conocimiento sobre ella"consnd rada ‘com "Ci mpo‘ de ac-

\requ13ref"del eercncno de los

cion e intervencion ha pertenecido al maestro,:
sujetos que realizan la educacioén. :

’duzca al camblo en Ia acc:én, inscribe
el 'docente a partir de su capacidad

LLa LE'94 desea promover la formaciéon que c

la transformacion en el terreno de la |ntervenc16 )
de reflexion, podra establecer nexos entr | c, nocnmlento Y la accién, partir del anati-
sis de la realidad educativa, es decur, adentrarse en el territorio de los especialistas de
la educacién, para transformaria. Por esa. razén la formacnén se autocalifica como
critica, porque engloba retos mas. profundos que los aceptados en las primeras dos
etapas, la formacion critica, mcluye una fuerte formacion tedrica, ya que, el analisis del
discurso educativo, es la posnbshdad del despllegue de ideas y formas de razonamien-

to que posibiliten la construccion de alternativas de accioén:

“Esto implica un tipo de formacidn tedrica cuya principal caracteristica sea pensar ia
educacion aiternativamente con base en redes conceptuales y categoriales para cons-
truir interrogantes y de esta manera visualizar objetos con visién pedagdégica. Esto es
apreciar nuevos angulos o nuevas perspectivas analiticas distintas de las practicas
educativas, o mirar de manera compleja, pero mucho mas objetivamente, las practicas
docentes en sus acciones mas comunes y cotidianas. Dicho de otra forma, la basque-

4 UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. Op. cit. p. 297
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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” *

Asi planteada Ia formacuén cntlca representa un verdadero reto, mientras que la for-

£5ta multi-referencialidad disciplinaria ha provocado segun Diaz Ba-

3 na dispersién conceptual del campo y una dificultad para selec-
cionar 1 Vgrar contenldos y saberes en los planes de estudio de los profesionales en

. educaCIén ary cual conjuntamente obstaculiza la solidez de la formacién de estos pro-
fesionales en el campo de las ciencias sociales [...] Por ejemplo la dispersién concep-
tual impidé desde el punto de vista de los sujetos involucrados en los procesos educa-
tivos . pensar, descubrir, construir relaciones entre los fragmentos de las teorias y dis-
ciplinas que incursionan en el campo de su formacién y en la comprension de sus

practicas educativas.” ®

La constitucion de la teoria pedagogica y la manera de articularia con la realidad do-
cente a través de un curriculum, representa un obstaculo para la formacién critica,
que los docentes no miramos de facto, ya que, esa complejidad tedrica de constitu-

5 OROZCO, Fuentes, Bertha, “Formacion Tedrico critica de docentes en México: Dialogos con la
Pedagogfa Critica Norteamericana.” Op. cit. p.15.
S Ibidem, p.p.13-14.
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cion del campo, se nos presenta como lo “dado” a través-de los contenidos, y solo
adquiere sugnlf‘cado bajo las condiciones concretas en' Ias se desarrolla el quehacer
docente, es decir, en la puesta en préctlca esto- nos remlte al asunto de la relacion

teoria préctlca en los procesos de format:lon.

2.2 La relacion formacion-reflexion tebiﬁl’é préactica.

La formacnoh crmca consndera que la reflexion y la accidon, medlada por la conc:en- :
cia, pOSIblllta Ia construccuén ‘'de una perspectiva de la realidad,” para plantear alter-"
‘n entral

natlvas d camblo Es asn ‘como los referentes tedricos cumplen una fun

en'el proceso_formatlvo en la linea critica, que atiende a una forma partlcular de':,
aproplacubn Y uso ‘que’ se 1e atribuye a ta teoria. Dentro de la perspectlva de. formaé:on_ :
crltlca, la’ teorla cumple una-funcién estratégica, porque repre ehta el conjunto de": i
herramnentas que los su1etos utilizamos para pensar Zemelman estableé qu
tanto sistema, la teoria puede representar una exphcacxén de Ia réalldad y ta' "expllca-;

cién puede permanecer atrapada en sus proplos Hmltes ,cuando mtentamos‘aphcarla'
mecanicamente, no obstanteftenemos la pos:bnlldad de consxderar un‘uso cr/tlco de'la
teoria: e :

“Concebida como intento de razonamlento,vla teoria: lleva a ‘criticar: su acepcxon como
sistema expllcatnvo, lo que proyecta en un: determlnado modo de usarla. que rompe

con el angulo de la idgica hlpotétuco-deductlva que Ia consndera como sistema. £l uso
critico-problematizador de la teoria extge romper con ese caracter de sistema, al trans-
formaria en campo de seleccion de los instrumentos para construir la relacién del co-
nocimiento. Misma que constituye el marco de exigencia epistemoldgica que permite
avanzar en la progresiva transformaciéon de las relaciones posibles en contenidos teo-

ricos-explicativos.” 7

7 ZEMELMAN, Hugo. Uso critico de la teoria. En torno a las funciones analiticas de la totali-
dad, Editorial Colegio de México. México 19787. p.116. T
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Asi es que la teoria tiene dos posibles usos: un uso de la teoria como contenido pre-
dicativo, que funciona como corpus teodrico para crear explicaciones en los limites de
lo dado, desde la Iégica hipotético-deductiva del conocimiento, poniendo limites a lo
que se desea ver, para establecer explicaciones y predicciones de los hechos; en este
usor", la teoria se limita a permanecer como verdad inamovible, densa, abstracta y difi-
cil de ”éntt—;hder, pero aplicable a la realidad observada, para validar cualquier situa-
cion. Este uso es el que caracteriza a las propuestas curriculares que se consolidaron
en la primera y segunda etapas de la formacion de profesores, ahi se utiliza la teoria
como forma para fundamentar los cambios que se realizan en lo educativo.

Un uso alternativo que la vision critica promueve, es considerar en la teoria su poten-
cial categorial y epistemologico, 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 potenciaimente nutre nuestras no-
ciones para reconfigurar la indagacién en la realidad, generando asi la posibilidad de
teorizacion fuera de los llmltes de lo dado.

“La funcién eplstemoléglca no maneja los conceptos y las estructuras conceptuales en
términos de su contenido (a través del mecanismo de la formulaciéon de hipétesis), sino
medlante su apertura hacna 1as multiples modalidades de la realidad objetiva. En este
sentido nlngun ! cepto_utlllzado en su funcién epistemolégica es una afirmacion so-

bre n'iﬂodali S ulares de concrecién; mas bien implica la posibilidad de recono-
- j K

ncrecnones posibles.

Es en el sentido de la amblitud de las concreciones posibles, puede emerger la trans-
formacién en la accion, por eso es relevante el planteamiento sobre las posibilidades
del vinculo teoria-practica que se despliegan a partir del curriculum de la LE'94, y en
funcion de ello, ubicar el proceso formativo que se promueve a través de la seleccion
de contenidos y métodos, ya sea hacia la conformacioén de un proceso educativo en la

8 Ibidem, p. 96.
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linea del pensamiento critico, en donde Io teérico-préctico deviene en transformacio-
nes del discurso y de Ia practlca de Ios docentes hacia una potencual |nnovac16n o
solo” como dlscurso con tlntes de cnr—

cuando la teoria se mcorpora a
cularidad que apuntan hacia un.uso predlcatlvo v. predlctwo de: Ia teorla Io que pro-

picia practicas relteratlvas. 2

Un serio obstaculo para promover procesos. de reflexion enla lfnea del pensamien-
to critico en la LE'94, es el precedente formativo en un uso predicativo de la teoria
que la formacion normalista promovio, frente a una formacion que pretende una valo-
racion y uso diferente de la misma, en su potencial problematizador y epistemologi-
co, que se supone, se puede abordar a partir del proceso de investigacidn educativa

plasmado en la propuesta curricular, cuyo principio es la formacion critica.

2.3 La relacion formacion-curriculum.

El propoésito central de la propuesta curricular de la formacién orientada a la innova-
cion educativa, se concretiza a través de un plan de estudios que ’marcak una tréyecto-
ria con un contenido especifico, seleccionado como base para el desarrollo de la ac-
cion educativa. En la realidad, dicha propuesta puede tomar diferentes rumbos, gene-
rando multiples practicas, dado que, como propuesta el curriculum °, se conforma por
aspectos estructurales-formales y procesales-practicos, cuyas dimensiones interac-
tuan en el devenir histérico de las instituciones educativas, en donde se interpretan
para adaquirir distintos niveles de significacion, en relacidon a los @ambitos de su inciden-

cia (global, regional y/o {ocal).

Alicia de Alba plantea que un curriculum deviene en practica de acuerdo a la acciéon

diferenciada de los sujetos involucrados en el proceso:

® Vid. DE ALBA, Alicla. Curriculum: crisis, mito y perspectivas. Op. cit.
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"LLos sujetos sociales de la determinacion curricular son aquellos que estén :nteresa-
dos en determinar los rasgos basicos o esenciales de un currtculum partlcular ‘.si bien

tienen un interés especifico en relacién a la orientacion de ciertos currlc ia en muchas
5 socnales del ;

ocasiones no tienen presencia directa en el ambito escolar...Los su;et"
proceso de estructuracion formal del curriculum son aquellos- que en‘el arnblto |nstltu-
cional escolar le otorgan forma y estructura al curriculum de acuerdo a los rasgos cen- '
trales perfilados en el proceso de determinacidn curricular... Los su;eto_s soc:a!gs del:.
desarrollo curricular son aquellos que convierten en practica cotidiana ‘un curricu-"
lum...vlos que retraducen a través de la practica, la determinacion curricUIar, concretada
a través de Una forma y estructura curricular especifica, imprimiéndole diversos signifi-
cados y' sentidos y, en dltima instancia, impactando y transformando de acuerdo a sus

propios' proyectos sociales, la estructura y determinacion curricular iniciales.” 1©

Es a través de la participacion diferenciada de estos tres tipos de sujetos, afirma la
auto"ré'{ que se determina la practica de un curriculum. La sociedad general y las de-
mandas formativas de profesores pueden ubicarse en la primera definicion de suje-
tds"'s:o'cialeS' bajo la nocion de sujetos de ta estructuracién formal del curriculum se
ubxca a la Unldad Ajusco de la UPN con su equipo de expertos, quienes lo elaboran
y lo formalxzan a través de los lineamientos normativos para su operacién en el te-
rntorxo nac:onal y como sujetos del desarrollo curricular se encuentran los acadé-
micos de las diferentes Unidades del pais, quienes les toca participar en el proceso
formatlvo de los estudiantes, asi es que, esta propuesta encuentra su especificidad
en el contexto ‘de la institucion educativa en donde se desarrolla, la que atribuye

sentido y sngmfcado particular.

Cada elemento incorporado en el disefio de la LE'94 por los sujetos de la estructura-
cion forma_l' dkerl curriculum, queda asentado como “lo dado” y marca el rumbo de la
determinacioén curricular en un lugar especifico, esto es, la accion de los sujetos del
desarrolio curricular “lo dandose”, por ello, es que para analizar la relacion entre lo
propuesto y lo realizado en el contexto especifico de la experiencia que es motivo de
este trabajo, remito a la revisidon de las nociones centrales que definen la propuesta

*° Ibidem, p. 61.
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curricular, para entender su signifcado y. sentido asignados en la practica ejercida por
los su;etos del desarrollo currlcular en la Unidad 03 A, ante la posnblhdad local de la

innovacion en el marco de la LE'94

En el afan de comprender |la forma en que un curriculum deviene en practica, a partir
de una propuesta especifica de formacion en un espacio institucional, recupero los
planteamientos centrales del trabajo de Alfredo Furlan cuando puntualiza la necesidad
de observar al curriculum como un proyecto de formacidén que pretende orientar la

totalidad de la practica docente:

“[...] se trata de fundamentar racionalmente una propuesta que funcione como proyec-
10, que cubra y que guie la totalidad, si es posible, de las acciones que un grupo aca-
démico lleva a cabo en relacién a un grupo de alumnos. Entonces, curriculum en un
sentido fuerte es un proyecto de transformacién de la actividad académica que preten-
de ser totalizador, que pretende abarcar a fa totalidad de la practica, que pretende ia
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 institucidn como algo que necesita ser coherente con un proyecto.” !’

Este sefialamiento destaca I|a posibilidad de cercania o distanciamiento que puede
existir entre lo proyectado y lo realizado en la formacion de profesores a través de un
curriculum, en relacién con la accidon 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 analisis.

La sinergia de gque nos habla Furlan, refiere la movilizacion, patente en las estrate-
en'la rela-

gias de gestion del proyecto curricular a nivel institucional; en este éaSO,‘
cion de la Unidad 03 A con la sede Ajusco, los aspectos que corre‘spbbhd‘ehj'a la‘regu-
lacion administrativa de! curriculum, son las disposiciones y acuerdos "de"o‘be’n"fadén,
incluyendo los reglamentos e instructivos que orientan la actividad académica de la

" FURLAN, Alfredo. Curriculum e institucion. Cuaderno del Institutc Michoacano de Ciencias de la
Educacion num 16 y Cuadernos del CIEEN num . ¢oedicion C‘M 0. 1999, p; 102,
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vida institucional de la Unidad, ia planeacxén Y programacuon de ‘proyectos academi-

cos, los criterios de asngnaclon presupuestal 'la orgamzacron academlca, la racionali-

,ra‘y Ios recursos, etc.

rumbo a segu:r.

“'Eyl'ktcurryicdl“um es- una propvue‘svt'a de mejoramiento, de eficientizacion de la practica
escofar, 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 teoria del curriculum supone que lo verdaderamente eficaz para enseiiar o para
transmitir una seleccidon cultural, es construir un proyecto colectivo que regule,
normativice y oriente la actividad de cada uno de los profesores, que le dé sentido en

la sinergia colegiada.” '?

Al promover la LE'S4 una concepcidon especifica de formacidon con pautas hacia la
innovacion 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 practica docente de los asesores de la
Unidad 03 A se encuentra curricularmente enmarcada y configurada por la institu-
cion con su propuesta curricular y su normatiy'id‘ad,b mientras que su desarrollo esta
en la especificidad de su devenir asumido a nivel institucional.

“...la practica docente tiene reguladores externos a los profesores, si bien actuan a
través de ellos configurando la forma que adopta el ejercicio de su practica. Esta no se
puede explicar por el ejercicio de los profesores, pues se produce dentro de marcos
institucionales y de cddigos que organizan el desarrollo de curriculo con el que tan di-
rectamente implicada esta toda la practica pedagdgica. La estructuracion o forma del
curriculum y su desarrollo dentro de un sistema de organizacidn escolar modelan la

2 Ibidem, p. 140.
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practica profesnonal del profesor. conﬂguran un tlpo de profesmnalldad lnstltuc:onal v

curncularmente enmarcada AR

Es asicomo la relacuén entre el proyecto y el devenlr currlcular va "e‘uéndose enuniry
venir, de la lnterpretat:lon del disefio onglnal al ajuste de: Ias condlcnénes especificas
de la institucion educativa por parte de los su;etos que pari:lcnpan en ella, quienes lo
retraducen en una accién pedagodgica. En este proceso | ay puntos de coincidencia y
de conflicto, por la mediacion que realizan los su;etos del desarrollo curricular, el con-
flicto emerge cuando se confronta lo proyectado en la LE'94 con las condiciones
reales de la institucién, entonces, se moviliza la accic’:h de los sujetos para resolverlo

en el marco del propdsito institucional y su proyecto, la idea es que en la sinergia no
se diluya el proyecto inicial y que prevalezca la nocion de totalidad, es ahi donde ad-
quiere relevancia la imagen de la accion de los profesores.

En la Unidad 03 A, uno de los reguladores externos a los profesores que configuran el
ejercicio de la practica, son las reuniones académicas, ya que, se han institucionaliza-
do con el proposito 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 asesoria pedagédgica en la LE'94
por parte de los profesores, por eso genera tension y conflicto, porque se interpreta el
proyecio curricular desde diferentes marcos referenciales, que se someteh a discu-
sion y debate para la toma de acuerdos, siempre en funcién de proyecto institucionai.

"Cuando se plantea una cuestién curricular o que reflota, sobresalta, sobresale o re-
salta es la actividad de conjunto, lo que aparecé en primer plano es la responsabilidad
institucional. Esto no quiere decir que, magicamente, los grupos humanos y el conjunto
de individuos que durante mucho tiempo actuaron de acuerdo a pautas no colegiadas,
automaticamente 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
es0 se logre automaticamente, es la tensién que se pone en juego. El conjunto de con-

3 SACRISTAN, J. Gimeno. Op. cit. p. 105.
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flictos de relaciones adquiere un rasgo relevante en torno a esta dimension institucio-
nal, cuando se esta discutiendo un curriculo y la institucion se encuentra afectada por
esa discusién, el argumento pero_ no es lo que queremos hacer o esto coincide
con lo que la mayoria piensa pasa a ser un instrumento de! debate cotidiano. Las
apelaciones al conjunto, a la mayoria, a las distintas formas de representar a la totali-
dad, o la hegemonia dentro de Ia institucion es lo que prevalece.”

Asi que la academia en la Unldad 03'A, se ha convertido en el espacio formalizado
institucionalmente para negocua y'tomar acuerdos sobre las formas de participa-
cién de los docentes en’ el currfculumkde la LE'94. En la relacién cotidiana, el desti-
no de la formacion se plantea [ esde‘los marcos referenciales y las posturas de los
v en esa dinamica, coexisten multiples enfoques

academlcos en cuanto a su queha :
tedrico-conceptuales de lo educatlvo, dlyersos referentes desde donde abordar el
analisis de los objetos de estudio‘aé 'é:ad'a”curso. que a su vez, estan relacionados con
los perfiles de los asesores, su experiencia y trayectoria profesional. Ademas, la com-
posicion, perfiles y condiciones de contratacién de la planta académica en la Unidad -
03 A, es un asunto en tension, porque esta directamente relacionado con los espacios
de produccién y participacidn en las decisiones curriculares, la accién de los académi-
cos en los procesos formativos aparece intimamente 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 formacion para la innovacion educativa de este curriculum,
esta interferida por las condiciones institucionales con la capacidad de gestion para la
operacion de la propuesta, la capacidad de los académicos de participacion y su ad-
hesidn al proyecto institucional. De ahi, que el proyecto curricular de crigen, 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 formacion para la innovacion educativa. Todo elio

* FURLAN, Alfredc. Op. cit., p. 108-109.
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signa una situacion particular de la Unidad 03 A, con relacion a otras en el pais, im-
prime un sesgo en las formas en que se establece la planeacién y operacion 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 relacién formacion-investigacion cualitativa.

La propuesta curricular de la LE'94 adopta el enfoque cualitativo de la investigaciéon
educativa, principalmente los aportes de la etnografia y de la investigacion-accion, a
través del desarrollo de una investigacion de corte cualitativo, se establece la iniciati-
va de abordar la comprension e interpretacién de la practica docente en la que se
encuentran inmersos los profesores, para decidir cobmo se debe actuar, la posibilidad
de actuacion depende de la comprension y el significado de la accidén en ia realidad

por transformar.

La formacidon que propicia la LE'94 pretende la innovacién educativa de parte del do-
cente, a partir de los resultados de investigacion 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 ia
practica de los profesores, en funcién de tres formas de realizar investigacion accion,
de acuerdo a los intereses desarrollados ampliamente por Habermas: interés técnico,
practico y emancipador, que ademas también pueden servir para analizar la vorien-‘
tacion de una propuesta curricular.

“El interés técnico se basa en el control y la gestion del medio, encuentra su orien.-
tacidén en la ciencia empirico-analitica cuya fuente es la experiencia y la observa-
cién, misma que se da a través del método hipotético-deductivo...Encuentra sus
raices en el pensamiento positivista, Comte concibid 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 hipodtesis y significado de observaciones con capacidad predictiva.
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FAalui

La prediccién permite anticipar, controlar el medio ambiente sobre la base de ese
» 15

saber, con posibilidades de su explotacién técnica.
El interés técnico se basa en el control y la gestion del medio, con una orientacién en
la ciencia empirico-analitica, puede ser que a partir de este tipo de interés se desplie-
gue una accion 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, practicas que apuntan hacia el cambio, pero de indole técnica, que ratifican lo
ya establecido, o sirven para hacerlo mas eficiente. Este tipo de interés, no aparece
explicito en las intencionalidades de la LE’'94, pero se puede apuntar, que en las prac-
ticas vigentes de los profesores-alumnos, es frecuente visualizar una marcada orien-
tacion hacia este tipo de cambio, lo que lieva a suponer, que puede darse potencial-
mente un cambio en el discurso y la practica del profesor-alumno, en funcion de la
organizacion técnico didactica del hacer docente.

En esta perspectiva, la formacidn prepara a los profesores en el uso técnico de con-
ceptos o ideas planteadas en la perspectiva critica de la educacién, y los dota de un
discurso actualizado, pero no refleja un cambio profundo en su revisidn conceptual
que ‘disbare cuestionamientos de mayor alcance, que Ia'formaci§n critica demanda.
Asi ésfque’ la idéa de innovacién se ve influenciada por una idea'de cambio como me-
jora técnica en el hacer docente. '

Por lo tanto, es factible desarrollar una investigacidon-accion, que puede generar posi-
bilidades de cambio con interés técnico, ya que, esta vision siempre sera compatible
con el cambio de discurso del docente con notorio énfasis en la accién técnica, plan-
teando la solucién operativa de los problermas en su inmediatez, en una vision ciclica
de los asuntos problematicos, siempre con respuestas ya probadas o elaboradas pa-

ra fines especificos.

S GRUNDY, Shirley. Producto o praxis del curriculum. Morata, ediciones. Madrid, 1991. p. 28.
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Una segunda posnbmdad de la transformacnén esta en el sentldo del interés practico,
se orlenta a u ‘a comprensuo‘n pero sustanc:almente dlferente a Ia planteada por el

interés tecmco._ -

“Se trata, en cambio de un-interés por comprender el medlo de modo que el sujeto
sea capaz de interactuar con él. El interés practxc ‘;'se basa en la necesidad fundamen-
tal de la especie humana de vivir en el mundo y formando parte de él, y no compltlen-
do con el ambiente para sobrevxvnr..."La cuestlén que suscita el interés practico no es
squé puedo hacer?, sino ¢qué debo hacer’? para responder a esta pregunta hace fal-
ta comprender e! significado de la sxtuacnén. Por eso este interés recibe la denomina-

cién de practico se trata del interés por llévar a cabo la accién correcta (acciéh practi-_

ca) en un ambiente concreto. EI interés p}actlco es, por tanto, el que genera conoci-
miento subjetivo en vez de saber objetlvo (es decir conocimiento del mundo como su-
jeto, en vez de conocimiento del mundo como objeto) Podemos definir este interés del
siguiente modo: el interés préct/co es un mterés fundamental por comprender el am-
biente mediante la lnteracmén, basado en una mterpretac:én consensuada del signifi-

cado”. ®

El interés practlco se basa en la comprensnén del medxo para |nteractuar con é€l, reto-
ma los aportes de la perspectlva histérico- hermeneutlca, mterpretatlva -por lo que. el,
tipo de conocnmlento que resulta es el que confgura el s:gnlfcado de los hechos con.

La transformac:én

acc:én van unldas.
El teréer,tipo de interés se caracteriza como emancipador:

. “Elinterés emancipador da lugar a la accién auténoma 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, él in-
terés emancipador genera teorias criticas. Son teorias acerca de las personas y so-

1€ bidem, p. p. 30-32
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bre la sociedad que explican cémo actuan la restriccion y la deformacion para inhibir
ia libertad... Pero las teorias no bastan, Una teoria critica ha de ser confirmada por
cada individuo o grupo... Dicha-confirmacién se produce- a-través de procesos de
autoreflexion. Asi, el otro.tipo de saber generado por el interés emancipador es la

intuicion auténtica.” 7

El interés emancipador, parte de los principios de autonomia, responsabilidad y auto-
reflexion, se ubica dentro del paradigma critico dialéctico, ya que busca entender las
cohdicionantes de la realidad en su totalidad para potenciar la accién, a través de un
proceso de generacion de teorias criticas, que orienten un proceso de conciencia-
cién, es decir, de praxis. Este es el sentido del interés emancipador, involucrar la toma
de conciencia de la situacion social de los sujetos que participan en su devenir, a tra-

vés de la comprension de la razon, para propiciar el cambio.

En el proceso formativo de la LE'94, el concepto de innovacidn ocupa un lugar impor-
tante, a partir de los intereses constitutivos del conocimiento, podemos entender que
el cambio en la accion puede darse en la vision técnica como "saber hacer”; en la ver-
sidon practica significa resolver problemas con base en la comprension y, en la version
emancipadora se torna compleja, porque la reflexidn y la revaloracion de la propia
experiencia son centrales para el desarrollo de un pensamiento analitico, que lleve a
configurar perspectivas de trabajo diferentes a lo establecido.

El sentido que adquiere la transformacion 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 ia accidn cotidiana de los sujetos, a
partir de! nivel de avance en el proceso de investigacion como posibilidad de reflexion
y accion, ya sea con vistas hacia una transformacion técnica del hacer docente, hacia
una posibilidad practica-comprensiva, o hacia una capacidad de reflexiéon teoria-

practica.

7 Ibidem p.38.
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2.5 La relacion formacion-transformacion-innovacion

Todo lo antenormente expuesto, clarifica la exnstencaa de dlstmtas posnbllldades de
realuzar una transformacion, pero parecnera que esta se'encuentra 'mbncada en el
terreno de la formacién y de la lnnovacnon Si blen se ha observado que el cambio
se mamf’esta en diferentes aspectos Y. en'dlstmtas esferas d 'desarroll‘ profesuo-

nal: y personal del docente, a partir de ‘ahi;s;cémo desplegar el cambxo en- Ia ‘accion -

que derlve_en una mnovacuén educatnva?

tenta promove

: “Todav:d soc:al ‘es’ sencialmente préctrca dice Marx. Pero esa {otalidad practico-
,_socnal podemos decomponerla en dlferentes sectores tomando en cuenta el objeto o

materlal sobre el: que, ejerce el hombre su actividad practica transformadora. Ahora
bien si Ia praxis es accién ‘del-hombre sobre la materia y creacién —mediante ella- de
una nueva realldad podemos hablar de niveles distintos de la praxis, de acuerdo con
el grado de penetracnén de la.conciencia del sujeto activo en el proceso practico y del
grado de creac:én o humamzacmn de la materia puesto de relieve en el producto de su

actividad practica”, 't 18’

Desde esta perspectlva la capacndad de reflexion y accidn humana se corresponden
para propiciar la transformamén a manera de praxis, en este proceso se manifiestan
diferencias que aluden a distintos niveles de praxis, en donde puede emerger la inno-
vacion si se cuenta con el ingrediente creativo. La posibilidad de una intervencion
nueva y diferente de los sujetos sociales hacia un imaginario social distinto como lo
plantea Zerhelman, se soporta en la capacidad reflexiva y analitica de la realidad que
los sujetos‘ podemos realizar, a partir de un uso critico de la teoria que promuéva for-

8 SANCHEZ VAZQUEZ, Adolfo. “Praxis creadora-y-praxis.reiterativa’. en: Moreno Fernandez Xochitt
L. (coord.) Antologia Basica Hacia la Innovaiclén. UPrN—SEPqNséxnco, 1995. p.p. 37-38.
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mas de razonamiento y niveles de conciencia sobre la realidad social que configuran

una concepcién especifica de innovacion,

“Pensar con modelos teéricos dificulta visuallzar honzontes inéditos que convoquen
una intervencién nueva y diferente de los sujetos ‘sociales. El pensamiento y las accio-

nes en él sustentadas, quedan subo_rdln ‘ ‘Io ya sabido, a las rutinarias formas de

preguntar, bajo esta logica explicati\ia
dificilmente conoce creatlvamente' las préctlcas de los actores sociales se recrean en

'que,p ovoca-es |la acumulacion de saberes y

la rutina, y no se transforman hacua lo p» sxble, hacna un imaginario social distinto, debi-

doa  esta forma de pensar cnrcular, repetmva y “acritica” ®

De acuerdo con lo anteno Ia mnovacnén no esta contenlda en las formas rutinarias de

ser y pensa nt nder la acmon mnovadora. en este caso la de los profesores,

La’ raxis se presenta blen,como praxns relterativa, es decir, conforme a una ley pre-

Vviamente trazada ycuya, ejecucuﬁn se reproduce en multiples productos que muestran
caracterlstlcas analogas. o bien como praxis innovadora, creadora, cuya creacién no
.se’ adapta plenamente a una ley previamente trazada y desemboca en un producto

’nuevo y lnico,” 2°

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 la inno-
vaciéon y la reiteracion...En el proceso verdaderamente creador, la unidad de ambos

% ZEMELMAN, Hugo. Op.cit. p. 96.
20 SANCHEZ VAZQUEZ, 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
~ indisoiluble...Un acto objetivo real; es precedldo por otro subjetivo, psiquico; pero, a su.
-vez, el acto material aparece fundando tanto un:nuevo acto psiquico, en virtud de los.

problemas que suscita, como un nuevo act terlal -en cuanto representa un marco

en que éste se hace posible” ?'

ormacién,

Asi planteada, la innovacioén no deriva‘mecénlcafnente dé un proce.sdd_‘
se puede constituir potencialmente como fofma de conciencia que mvolucra Ia_ volun-
tad humana para realizarse, al jugarse en la posibilidad de ta repet:cndn‘ ne ,agrega el
relteratlvo

ingrediente creativo que la caracteriza, sin embargo, a partir del proces
puede potencialmente emerger, cuando a partir de un proceso: reflexnvo, se: crea un"

imaginario social distinto, y se asume concientemente su pos:blhdad

“La conciencia traza —podriamos decir- un fin abierto o un proyet:to dinamico, y:justa-
mente por esa apertura o dinamismo ha de permanecer —ella también- ablerta y activa
a lo largo de todo el proceso practico... la praxis imitativa o reiterativa tiene por base
una praxis creadora ya existente, de la cual toma la ley que la rige. 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 contribuye a extender
el area 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 limitacion y su inferioridad con respecto a la praxis creadora” 22

Asi concebida, la transformacion y su potencial innovacién, ‘nvoluéra siempre ‘un

cambio, incluso el que relteratlvamente contrlbuye a ampliar el émblto su:influen-

cia, sin embargo, la innovacién necesanamente remite a nlveles de conmenma del
cambio para producir una realidad dlstmta a la presente lo que’ en tal caso, la ubica
en la perspectiva de la creacion, dando a o reiterativo su valor en ‘tanto cambio, pero
haciendo una diferencia conceptual entre éste y la innovacion:

21 ibidem., p. 39.
22 |pigem. ['\—R-\
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“La creacion supone siempre la produccion de algo nuevo (teorias, obras de arte, obje-
tos dtiles, instituciones politicas, relaciones sociales, etc.). Lo nuevo esta inscrito como
‘ponde a una

una posibilidad en ios elementos preexustentes pero su a aricié ’no
determinacion inexorable. Lo virtual sélo se realiza con Ia nte cxén del hombre y no
deriva por una necesidad logica de lo que ya existia. No se cre

1Igo nuevo sino a par-

tir de lo que ya exlste pero no basta nunca lo preexnstente

d|da Ia creacnén sélo ex«ste propnamente como acthl
como actlvidad que pr duce un objeto que no podri :

‘o es decw sin

Desde’ esta perSpectn a un proceso de reﬂexlon enla formaclo posnbmta dlferenma-
dos mveles de conc:encna ue devienen en diversas formas de praXIs, en este proce-

so, la reflexion teénca-préctlca que se promueve durante el proceso formativo es fun-

damental, ya que, en un constante proceso analitico, la innovacion puede emerger
entre una variedad de posibilidades de transformacion, cuando la creatividad se incor-
pora como elemento distintivo del discurso-accidon docente, de la praxis reiterativa

hacia la construccién de una praxis creativa.

2.6 La relacion formacion-propuesta pedagogico-didactica

La innovacion educativa, es una de las multiples opciones que pueden desplegarse a
partir de un proceso formativo. La formacidon dada a partir de la practica del curricu-
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-
cion educativa como escenario especifico de operacion, 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 Furlan expone que cuando se intenta hacer coheren-

Bibidem, p. 49.
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te el proyecto con Ia préctlca del currlculum la vida académica de una instituciéon se
lmpacta en. dlversos planos, se movnllza el conjunto de relaciones internas generando

tensnones ue pueden convert:rse ‘en verdaderos conflictos, que impactan el trabajo
: - ormas en que habra de replantearse la relacion profesor-alumno

y la relacién’entre rofesores que habran de tomar decisiones en torno al rumbo de la

acti\.}idéd pedagégica.

“Cada'véz que se plantea la cuestion curricular, de algin modo se plantea, se pone en
- entredlcho algan aspecto de la imagen publica de la institucion. De algun modo se
) sabe dentro y fuera de la institucién, que algo ya no camina bien en la formacién de
’ egresados... se impacta también la institucion en el conjunto de las relaciones in-
ternas... Lo tipico es que cada profesor tenga una imagen de su propia actividad, y
que el resto de la gente de la institucion tenga una imagen que puede coincidir o no
con la que el profesor tiene de si mismo, acerca de cdmo es ese profesor...Entonces,
cuando se discute un cambio curricular, se quiere decir, hay que buscar una estrate-
gia de enseflanza diferente, pero eso también quiere decir, hay que alterar la dis-
tribucicon actual de tareas y también, de cuotas de poder, de cuotas de presupues-
lo... Y el Ultimo nivel donde se impacta la institucion es precisamente el nivel de tra-
bajo pedagégico ...es una de las tareas sustanciales de la institucion, por lo tanto, un
cambio curricular se trata de que sea un ‘cambio en la practica educativa de la institu-

cién, no un cambio en un documento escrlto que quede guardado en un archivo.” *

Lo interesante de este planteamlento es: que al nivel del trabajo pedagoégico, aun y

cuando es el altimo’ que se’ mpacta es,en el que se imprime un sentido especifico a la

préctlca educa en este nivel donde se puede articular la relacién

entre’ formacuén “criti i nnovac on. educatlva que el proyecto original plantea. En
currlculum dela’ LE 94 el proposito de la formacién critica se plantea en compatibili-
dad ' con la visién cntlca de lo pedagodgico-didactico, por 1o tanto, la idea consiste en
promover"’l.'ma propuesta de la ensefianza y del aprendizaje fundamentada en los

principios de la pedagogia critica:

TESIS CON
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24 FURLAN, Alfredo. Op. cit.. p.p. 104-112.
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"La pedagogia critica no se conforrna con: sntuar Ia experlenma del aprendizaje en el

contexto de la experiencia del alumno se trata de un proceso que toma las experien-

el dlélogo y la negociacion las re-
Iantea_ pr_oblemas permite, e inclu-

so estimula, que los alumnésvy" profi e_enfrenten’juntos a los problemas reales

de su existencia y de sus relaci

En este sentndo la vision crmca reconoce la neces:dad de dlalogo y negociacion entre
el profesor y el alumno como elementos sustanc:ales de la relacion educatlva para
resolver las situaciones problematicas de Ia ensenanza y el aprenduzaje por lo tanto,

“La ensefianza esta totalmente med| :
anipula. explora, descubre o inventa,
sino también cuando lee o escucha las expllcacnones del profesor...la actividad cons-

alumno. El alumno no es solo creatnvo uando

tructiva de!l alumno se apllca a contenldos ‘que poseen, ya un grado considerable de
elaboracion, es decir, que son el resultado de un cierto proceso de construccion a nivel
social... el profesor ha de qntentar ‘ademas orientar Y guiar esta actividad con el fin de
que la construccién del alumno se acerque de forma progresiva a lo que significan y
representan los contenidos como saberes culturales.” 28

Desde esta perspectiva, la promocion del aprendizaje constructivista, esta directa-
mente relacionado con la propuesta de ensefanza, entonces, lo que define la me-
todologia de trabajo didactico al interior del aula, es el resuitado de la conjunciéon de
condiciones e iniciativas del docente y el grupo, para promover aprendizajes que
rebasen la transmisién, ya que, la construccion de significados y representaciones

25 GRUNDY, Op. cit. p. 145

26 COLL, César. “Un marco de referencia psicolégico para la educacion escolar, la concepcién cons-
tructivista del aprendizaje y de la ensefianza” en Moreno Fernandez Xochitl L. (coord.), Corrientes
Pedagodgicas Contemporaneas, LE'94, Antologia Basica, UPN-SEP, México, 1995. p. 34.
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de los contenidos, requiere de un trabajo pedagégico basado en la orientacién de
la accion pedagogica del docente en ese sentldo. lo que |mpr|me un estnlo de ense-
-fianza diferente a la |magen de profesor—como transmlsor César Coll o expresa de

la manera sngunente

“El papel del profesor aparece de repente como mas complejo y decisivo ya que,
ademas de favorecer en sus alumnos el despliegue de una actividad de este tipo,
ha de orientarla y guiarla en funcion de los saberes y formas culturales selecciona-
das como contenidos de aprendizaje. Aceptar que la incidencia de la ensefanza
sobre los resultados del aprendizaje esta mediatizada por la actividad menta!l cons-
tructiva de los alumnos obliga a sustituir la imagen clasica 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 estan 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 mision consiste en engarzar los procesos de construccion de los

alumnos con los significados colectivos culturalmente organizados.” %7

Asi es como se define el rol de orientador del aprendizaje, a favor de la construc-
cién 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 ensefianza que responda a preguntas centrales, tales como: ;co-
mo conducir las sesiones grupales para lograr que los alumnos aprendan construc-
tivamente?, ;como orientar a los alumnos para que logren engarzar los contenidos
con el significado colectivo, culturalmente organizado respecto a la formacién critica
y la innovacion, en el marco de un proyecto curricular?, gcomo hacer para promo-
ver interacciones favorables a la toma de acuerdos respecto al proceso formativo
para la innovacion educativa, en el desarrollo especifico de la LE'947. En este sen-
tido, la respuesta se ha construido histéricamente desde la perspectiva de la Ma-

yéutica Socratica, al afirmar,

27 )bidem, p. 17. TESIS CON
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“Sécrates como los sofistas, acude a la plaza publica a instruir a sus ciudadanos. Se
distingue de elios en que no es un mercader de |la sabiduria. No conversa como un
hombre que oculta su ignorancia con frases seductoras; quiere, en comunida;ﬂ de .
trabajo, descubrir la verdad, pues es conciente de que ignora demas:ado, ]
cia de los sofistas, que creyendo saber todo, ni siquiera se dan cuenta de su propia
ignorancua Para convencer y hacer aparente la notoria lgnorancla del > te sa-

partera) o heuristica (de heuristiké, arte de descubrir).

» 28

No se trata de aplicar mecanicamente este principio f’losof‘co se trata de ‘entender
que la ‘interaccion profesor-alumno se rige sobre la base del mtercamblo y la nego-
ciacion ‘del conacimiento con diferente significado, por eso la objecién dada a partir
defbi‘eguntas a lo ya dado por sabido, da paso a la reflexion mayéutica y potencial
integracion significativa a la estructura cognoscitiva del alumno. Con etlo, ila posibi-
lidad de nuevas movilizaciones queda abierta, en este proceso de enseifianza-
aprendizaje es necesario mostrar que las verdades que habian sido aceptadas no
son absolutas, cuestionar para ejempilificar 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 elaboracién de repre-
sentaciones alternativas.

La teoria educativa proporciona pistas para el desarrollo del trabajo didactico, al
sostener que los contenidos no pueden seguir siendo considerados como verdades
inamovibles, ya que, esto ha favorecido procesos de aprendizaje repetitivos, memo-

28 | ARROYO, Francisco. "Estudio Preliminar” en Platén, Dialogos. Ed. Porraa, Coleccion Sepan
Cuantos No. 13. México, 1989.
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risticos y acumulativos. La perspectiva constructivista del aprendizaje propone que
la capamdad de pensamlento de los su;etos, se movilice para generar una vision del
conocnmlento y de la realldad

“Apre'nder un contenido imblircra" desde e.lypunto ‘de vista de la psicologia kédgnitivka
actual, atribuirle un s:gnif’cado,,construir una representacuon o un <<modelo men-
.. tal>> del mismo(Jonson Lalrd 1983) Cuando hablamos de ia capacidad mental del
alumno, nos referimos al hecho de que éste construye sngmfcados representacxo-
nes o modelos mentales de Ios contenidos a aprender" 29
Para que se construya una representacion sobre el contehidob la accion pedagogica
a manera de guia que realiza el docente, se requnere tomar en cuenta la organiza-
cion y relevancia del material por aprender, es decir, la orgamzacnén Iégica del ma-
terial por aprender; ademas de los elementos previos y relacuonables con la estruc-
tura coghosciti\/a que el estudiante posee, esto es la organizacién psicologica. La
signif‘catividad légica y psicolodgica tiene que ver con la forma en que se conciben
los contemdos de aprendizaje, en como se instrumenten y movilizen a través de las
act:vndades de,aprendlzaje por esa razon, las formas diferenciadas en que los con-

'nden son estratégicas para el desarrollo del trabajo didactico.

aparentemente sencma es. sin embargo, de una gran potencnalidad pedagégl-
ca, ya que diferencia claramente los contemdos de aprendizaje. segun el uso que de
ellos debe hacerse. Asli habré contenidos que hay que <<saber>> (conceptuales)

29 |bidem, p. 35.
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contenidos que hay que <<saber hacer>> (procedimentales) y contenidos que compor-

tan <<ser>> (actitudinales).” 3°

Lo anterior implica que péfa cjué se de un aprendizaje significativo, no es suficiente
que los alumrios compréhdan’el contenido especifico del material por aprender (con-
tenidos conceptuales) sino que es necesario que lleven a cabo una elaboracion prac-
tica de los mlsmbs ‘con la asistencia del profesor (contenidos procedimentales), ade-

mas, los. ‘dos anterlores. 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 ahi una de las tensiones basicas que caracterizan la construccion del conoci-
miento Vevny la escuela: los alumnos solo pueden aprender mediante la actividad men-
tal cohstructiva, que despliegan ante los contenidos escolares, pero esta actividad

por sf isblaf‘:no' garantiza el aprendizaje; es necesario, ademas, que se oriente a
construir ’Unyo:s significados acordes o compatibles con lo que significan y represen-
tan IOs contenidos de aprendizaje, como los saberes culturales ya elaborados. De
ahi, tambbién. la importancia de no contemplar la construccion de conocimiento en la
escueia como un proceso de construccion individual ‘dvel alumno, sino mas bien co-

mo un proceso de construccién compartida de. ';ifofeééres“y alumnos en torno a

unos saberes o formas culturales preexustentes en c:erto modo al propio proceso de
n 31 3

construccion

Entonces, la actividad constructiva del alumno sélo dévfené en aprendizaje cuando
ademas de comprender el material por aprender, construye también, significados
compatibles con los saberes culturales, lo que lleva a plantear la construccion como
un_acto colectivo y compartido. Por eso es que en el proceso de formaciéon critica,

30 ZABALA, Antoni, (coord.), Cémo trabajar los contenidos procedimentales en el aula. Materia-
les para la innovacién educativa 8. ICE de |la Universidad de Barcelona y editorial GRAO de IRIF,
SL. Espana, Tercera edicidn, Julio del 2000. p. 5-6.

31 COLL, César, *4Como enseiiar lo que se ha de construir?”, Ponencia presentada en el Congreso
Internaclonal de Psicologla y Educacion, Intervencién educativa, Madrid, 1991. En Moreno Ferpan-
dez, Xochitl L. (coord.). Corrientes Pedagégicas Contemporaneas (Antologia Basica LE’94),
Meéxico, 1994., p. 16
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no es suficiente entender Ia nocion de la innovacion educativa, es precuso que a
traveés del proceso enseﬁanza aprendlzaje se tejan artlculaciones entre Ios tres
‘ la conc1enCIa‘r o-

es dec:rvla representacnon sobre a mnovacnon seaproducto’ de elabora-‘

bre _ella. .

de contenldos estan. mterrelacnonados y no "se ueden'fragmentar. entonces el tra-
tamlento’basado prmc:palmente en los contemdos’conceptuales no garantiza necesa-
namente can b:os/ en los procedlmlentos y: en Ias actutudes. El despliegue de una
construccuSn alternat»va al contenido dado’en‘la LE 984 sobre la innovacion educativa,
cabe en_la acc:on onentadora del profesor hacia el analisis sobre el conocimiento, la

acc:én y la conctencua de parte del alumno sobre el contenido por aprender.

Convese f‘ﬁ lé modalidad de estu'dio dé Ia'LE"94 establece las asesorias grupales e
mdlwduales como el espacio pnvuleglado para el despliegue de la capacidad cons-
tructlva del alumno hac:a la mnovac'ién_educatlva Las posibilidades que abren las
asesorlas son de una nqueza extraordmana sobre todo cuando hay una intencion

especnf’ca que senala el rumbo de su reahzacnon En el proceso de construccion del
conocnmlento la dnscus:on argumentacuon probtematizacion, analisis, sintesis, con-
frontacion de ldeas, son capacidades sustanciales para abordar procesos de razo-
namientb‘qi:e superen la repeticion y den cabida al despliegue de la capacidad re-
flexiva y_creativa de los alumnos. Si atendemos esta situacién, el espacio de ase-
soria, debe estructurarse mas de acuerdo con lo que es una tutoria, ya que:

"Por asesoria se entiende la posibilidad de consultas no estructuradas, en las que el
asesor esclarece las dudas o ayuda en la planeacion de su programa de estudios a
un alumno o grupo de alumnos cuando éstos acuden a é&l. Por tutoria, en cambio es
mas comuin entender un sistema de atencidn educativa donde el profesor apoya a
un estudiante o a un grupo pequefio de estudiantes de una manera sistematica. Es-
to supone una cierta estructuracidn de objetivos, programas, organizaciéon por
areas, técnicas de ensefianza apropiadas, integracion de los grupos conforme a
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ciertos criterios, mecanismos de monitoreo y control. ...Puede considerarse, enton-

ces, que en la tutoria, a diferencia de la asesoria, existe una interrelaciéon mas es-

trecha entre el profesor (tutor en este caso) y el alumno.” 2

El apoyo sustemét:co al proceso de construccién del alumno, se Iogra a traves del tra-

por lo tanto, los acuerdos respecto al trabajo

: de os contemdos de manera personal La relevancna de esta combmacnén estnba

de los problemas del proceso ensefnanza- aprendlzaje‘ La nqueza del aporte de las"
nsamlento critlco son, nvalua-

sesiones grupales e mduvnduales para fomentar el
bles snempre y cuando no se pierda de vnsta qu

“Lo que hace S|gmfcatlva la tutoria es su,dualldad es declr. la coex:stencua. por un’
lado de mtlm:dad cuidado y compromlso, y por el otro el cumpllmlento de’ metas
académlcas. Lo pnmero se relacuona con Ia conf’anza personal en tanto _que Io se—‘
gundo esté regulado por-una: suerte de: contrato personal.: La conf’anza personal"r
supone una relacién voluntaria que se basa en [a creencia de Ias buenas” lntencno-

nes de las partes mvolucradas ast como en la confianza en la utilizacién de’ medlos 2
adecuados. El término “contrato socual hace referencia al acuerdo relativamente vo-

luntario entre las partes, basado en consideraciones legales o normativas para rea-
" 33

lizar o abstenerse de hacer algtn acto de cambio.

Como estrategia didactica, 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 didlogo y confianza, para abordar los aspectos académicos y emo-
cionales que interfieren en el proceso de aprendizaje. Bajo esta dinamica, es facti-

32 ALCANTARA SANTUARIO, Armando.“Consideraciones sobre la Tutoria en la Docencia Universi-
taria”. Revista Perfiles Educativos, CISE- UNAM, julio-diciembre 1990.p. 53.
33 |bidem, p. 54.
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ble llevar a cabo un seguimiento de los avances, dudas y obstaculos, en si, de los
aspectos problematicos que emergen, asi se realiza una valoracion constante del

estado del avance en cuanto a la construccion del conoc:mlento Y. los resultados del

aprendizaje, a su vez, se puede realizar un replanteamlento de las estrateglas y
actividades acordes con la perspectiva de aprendizaje expuesta de acuerdo con
criterios especificos como los que puntualiza Habermas:

“Habermas (1974, pag. 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 construccién de su propio conocimiento. Es-
to criterios son: comprensibilidad de proposiciones en el seno del grupo, verdad de
los componentes proposicionales de! discurso del grupo; autenticidad de los sujetos
hablantes y correccién y adecuacion 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 demas. La autenticidad se relaciona con
la calidad de la interacciéon de los miembros del grupo y s6lo puede ser juzgada pa-
sado el tiempo. La cuestion que se plantea en este caso es si los miembros partici-
pan <<de verdad u honradamente>> o si actuan de forma estratégica, <<fingiendo
participar en la accion comunicativa>> ... La correccion y la adecuacidn solo pue-
den darse por buenas en el contexto del discurso de! grupo... la clave consiste en
imaginar que las cosas podrian ser de otro modo... 1a evaluacion misma forma parte
del riguroso proyecto del grupo de otorgar significados a las cosas. A través de los
procesos de autorreflexién, es posible que los mismos grupbs elaboren juicios sobre

la medida en que su organizacién es indicativa de la ilustraciéon y emancipacién.” 34

En el parrafo anterior, se sintetiza la idea central sobre la valoracion del avance en
el sentido de! aprendizaje constructivista, ia intencién es que el profesor y los alum-
nos sean corresponsables del proceso, por ello, el seguimiento y evaluacién son
componentes inseparables a una metodologia didactica 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.

3 GRUNDY, Shirley. Op, cit., p. p. 176-177. TESIQ r"o
S O N
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2.7 La relacion formacioén y curriculum flexible.

El curriculum flexible se constituye en una categoria central en este trabajo, ya que,
posee una rigqueza y potencial para desplegar puentes de relacion entre los pi—vr;apérsitosw '
y el desarrollo curricular, lo que en los procesos formativos puede contribuir a ldgrai‘
un acercamiento paulatino entre la propuesta del curriculum con su operacion, aﬁr—
mando la idea de participacion diferenciada de los sujetos del curriculum en un solo

proyecto formativo.

Si analizamos la nociéon de flexibilidad, podemos percatarnos de que lo flexible se ha
introducido a la teoria curricular y se ha adoptado en los procesos de reforma curricu-
lar de las ultimas 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 ambito econdmico, Bertha Orozco nos aclara esta situacién, cuando expone:

“A veces se entiende la flexibilidad en relacion 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 combinacién de estudios con estan-
. cias de trabajo en los procesos productivos...también puede significar la bisqueda de
‘metodologias y estrategias curriculares y didacticas para articular contenidos y apren-
dizajes tedricos y practicos. Otro sentido del término va asociado a la multidisciplina o
idea de des-centrar la orientacion disciplinaria de los estudios universitarios en aras de
una articulacion de contenidos curriculares multiples encaminados a la resolucion de
problemas de las practicas profesionales...En otro sentido puede flexibilizarse tam-
bién, la reiacidn entre el curriculum escolar y el entorno cultural y ciudadano, esta es
una nocion de flexibilidad y vinculacion entre el curriculum y ia comunidad local, donde

se incorpora la etnicidad como elemento para pensar las propuestas curriculares.” 3°

3% OROZCO FUENTES, Bertha. “Curriculum flexible: mas alla de la visién de economia informacio-
nal”. Méxlcp. febrero del 2001, Documento de Trabajo, en revision para su publicacion. p. 1




Este Gltimo, 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 nocnén trad:cuonal-
mente ha sido visualizada como una estrategra de vnnculacuén de las propuestas curn-

culares a las necesidades del desarrollo economxco de un pais flexibilidad en un cu-

rriculum ha significado la posnbllldad de adaptacnon a los requerlme

s del aparato
productivo; no obstante que en este momento su sngmf‘cado se'esta.re nan.
do,

"Que la nocién de ﬂex:bllidad puede seguir |ncluyendo a.din ensmn:econémlca. pero
mas alla del paradigma del mercado informacional cuyos mdxcadores se ‘miden por la
competitividad y las ganancias. La flexibilidad econémlca tendré que trabajarse con in-
dicadores de desarrollo no econdmico a secas,’ smo a partlr de otras posibilidades de
desarrollo, de desarrollo humano, desarrollo sustentable y reconocnmlento e inciusion
de diferencias regionales, nacionales y Iocales

La nocidn de flexibilidad en el currlculum en Ia LE’ 94 se adopta originalmente para
aludir la capacidad de adaptacion de esta’ propuesta a las necesidades y condiciones
locales, no obstante, también puede funcuonar para movilizar la capacidad de acti-
vacién de esta propuesta, dadas’las condncnones y retos de la gestién curricular,
abriendo un espacio de reﬂéxién sobre la propuesta formativa y las condiciones de su
devenir en una institucién especi‘fca,rla,‘ ﬂexlblhdad:se puede tornar en una de las
condicionantes estrétégicas péfak’l'apik'b’moéiéh de la formacién critica para la inno-
vacién, ya que, puede medlar la relamén propésﬂos—resultados en la realidad local

de la LE'O4, por razones que Ia m'sma autora expone'

”lo‘cél'vsea‘el‘ punto de partida de la construccion de los
UIa'res\previos al redisefio, disefio y evaluacion, sin re-
partlr del cual repensar el vinculo entre universidad y
» 37

sociédé‘d‘ desde la’ éptlca de palses en desarrollo

3% |bidem, p.22.
37 Ipidem, p. 28.
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d peratlva

Iocal sugn:f‘ca que ta propuesta curricular no se concnba de: arrnba.hac:a abajo sino
como’ una oportunudad de respuesta de los académlcos respecto ‘a-las reformas

CUFI’_ICU[BI’ES contemporaneas.

Mé’s“kaﬁde'lante en el capitulo 5 de este trabajo, se ilustra con un ejemplo especifico
como se establece la interrelaciéon entre los ambitos del problema que se manifies-
tan én el proceso formativo para la innovacion educativa, porque a través del pro-
cesdkde revision y conceptualizacidn tedrica se resignifican y reorientan las catego-
rias;-para tornarse en posibilidades analitico-propositivas de |la realidad local, que
faciﬁ{tan la'lectura especifica del trabajo pedagodgico-didactico realizado en el deve-

nir cUrricular en la Unidad 03 A.
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CAPITULO 3:
CONTEXTO Y LINEAMIENTOS NORMATIVOS DE LA LICENCIATURA

EN EDUCACION PLAN 94 (LE’94).

“El proceso de transformacion del mundo, que revela la presen-
cia de hombre, puede conducir tanto a la humanizacién conio a
su deshumanizacion, a su crecimiento o a su reduccion. Estas
alternativas revelan al hombre su propia naturaleza problema-
tica y le plantean un problema, ya que le exigen que escoja un
camino u otro. A menudo, este mismo proceso de transforma-
cion atrapa al hombre y pone en entredicho su libertad para ele-
gir. Sin embargo, dado que impregnan al mundo con su pre-
sencia reflexiva, solo los hombres son capaces de humanizar o
deshumanizar. La humanizacién es su utopia, que anuncian al

denunciar procesos de deshumanizacion.”
Paulo Freire, 1990.

3.1 E! proyecto modernizador de ia educacidon basica en el escenario de la
globalizacion.

Siguiendo con la idea de contextualizar el momento de surgimiento de la LE'94, como

propuesta curricular para la formacion de profesores de educacion basica en la UPN,

el presente apartado se desarrolla sobre la inquietud de tejer la relacidn entre la pro-

puesta formativa para la innovaciéon y su especificidad en el contexto de la Unidad 03

Adela UPN en B.C.S., e}stb"s'ev Justlﬁca cuando observamos que:

'ntramos entre uno de los intentos mas importantes por
ivndo en crisis casi permanente. Las condiciones
ofestén estan cambiando; la mayoria de las escue-

“En el momento actual nos,en
transformar una profesnén q

institucionales de ejercnmo de la
las y de los maestros de educacuon bésnca fueron descentralizados, se ha creado ca-
rrera magisterial —un nuevo escalafén para estimular el ingreso, arraigo, 1a actualiza-
cién profesional y el mejor desempeno de la profesion-; se ha iniciado una reforma ra-
dical de los planes, programas Yy libros de texto de educacion basica, se estan estable-

ciendo nuevas formas de participacion en las tareas educativas de la comunidad, las
organizaciones sociales y las autoridades politicas inmediatas, estamos en la vispera
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del anuncio de un programa de reformas del sistema de formacion y actualizacion del
L |

magisterio en casi todas sus dimensiones
En medio de todos estos cambios, los profesores estamos reflexionando sobre la
educacion basica y las propuestas formativas actuales, o que estamos percibiendo es
la idea reiterada de atender la calidad en ia educacién, pero a su vez, se esta gestan-
do una cadena de acontecimientos politico-sociales, que mas que reafirmar esta in-
tencién pareciera que la niega, esto genera una situacidon de confusion con respecto a
la orientacion formativa que adopta la escuela, en el marco de las propuestas curricu-
lares modernizadoras. La opinion de algunos estudiosos del tema, nos ofrece pistas
para el analisis de dichas contradicciones, para entender que no podemos hablar de
flexibilidad e innovacion educativa como conceptos universales, lo mismo sucede con
la globalizacion y la modernizacidon, todos son conceptos multireferenciales que se
construyen en la dinamica entre lo econémico, lo politico 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 opcién para el desa-
rrollo econémico_dé ’Ios p;ises del tercer mundo, no obstante,

: Izo el vuelo al presentarse la crisis energética mundia! origi-
C los preclos del petréleo de la OPEP (1973). Ante el peligro hi-

ente de délares que los arabes reinvertian en los paises ricos,
ctdentales recomendaron la libertad de mercado como panacea pa-
ales pero aplicaron para si el proteccionismo y algunos elementos crea-

o ra t \dos los
‘tivos ‘'de las pequerfias naciones sin petréleo del sudeste asiatico: el vigoroso respaldo
del Estado a la educacion y la investigacidn cientifica y tecnologica. En los paises po-
bres, el Banco Mundial y el FMI impusieron a los gobiernos la ciega aceptacion de
préstamos a muy bajo interés. Luego, los acreedores elevaron unilateralmente los inte-
reses y desencadenaron la crisis de la incobrable e impagable deuda exterma. Todo
atisbo de independencia politica quedd congelado. Al empezar la década de 1980, la

' ARNAUT, Alberto. Historia de una Profesion. Los maestros de educaciéon primaria en México,
1887-1994. Ed. SEP. Biblioteca del Normalista. p. 227.
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prédica de la lamada “revolucion conservadora hizo del neoliberalismo la nueva reli-

- gién universal2.

Bajo la perspectiva del proyecto neoliberal

Ias lmclatlvas en los dlstmtos sectores de

la administracién estatal, apuntaron y apostaron al proceso de modermzacnén con la
|dea de reactivar el desarrollo social, por ello, - la dinamica social se movilizé y el rum-, 3

bo del desarrollo se fue orientando hacia el proceso de la globalizacion.

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 si 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:

“En los aifos de 1990 liegaron la estabilidad y la seguridad. Pero en el marco, de un es-,v'

tado nacional paupérrimo el espacio politico fue doblegado por Ios'grandes grupos

econdmicos. L.as consecuencias estan a la vista: el remate del patrlmonlo nac:onal Vi
la pobreza y la:

las riquezas naturales, el crecimiento exponencxal de la desocupacmn

poder arrollador de las compariias transnacxonales que, al margen y por encuma de los'
Estados nacionales (incluyendo los paises ricos), impulsaron avances umpresmnantes :

en la informatica, la robdtica y las telecomunicaciones.” 2

Si reconocemos que el proceso de globalizacidn mundial lo enfrentamos de manera
desigual con relacion a los paises ricos, entonces por qué estamos adoptando un pro-
yecto como el unico para afrontar nuestros retos, esto es un asunto que tiene que ver
con las expectativas educativas de una sociedad como la nuestra, es decir, ¢ cual es
el papel de la educacion?, squé se espera de la escuela y del papel que como

2 STEINSLEGER, José. En el reino de Herodes. IPN, 1996. p. 36.
3 bidem, p. 37.
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docentes desempefiamos en los procesos educativos en nuestras aulas?, ¢cuales
son nuestras perspectivas en una sociedad que pretende participar en un proyecto
neoliberal y adentrarse en la dinamica globalizadora?, ;como participar en los proce-
sos para la promocién de la educacion de calidad?

La dinamica mundial es un punto de referencia importante para observar la forma en
" ‘c6mo un gobierno plantea educar a los integrantes de la sociedad, entonces se reco-
néce que existe un hilo conductor que relaciona una propuesta curricular con la orien-
té‘ciéh'fbrmativa y el contexto en el que emerge, para motivar o inhibir caracteristicas y
"onentacuones del aprendizaje escolar que privilegien conocimientos y practicas que el
proyecto social plantee como legitimas. La realizacion de un analisis profundo sobre
estas relaciones se torna compleja, ya que, se trata de comprender la situacion que
afrbntamos en el presente * y que define el proyecto educativo contemporaneo, Ze-

melman dice:

“....qué es el contexto mundial? Hay muchas maneras de entenderlo; uno seria en-
tender al contexto mundial a través de la globalizacion como una apertura de fronteras,
como expresion de la necesidad de interdependencia entre los paises. ¢ Qué es la in-
'tercriependencia? en primer lugar es comercial, financiera y de servicios, que es lo que
se esta viendo en los procesos de integraciéon en este momento en América latina, y
qué puede también, eventualmente llegar a ser una apertura de otro orden, como se
esta dando, por ejemplo, a través de los medios de comunicacion , esa apertura de
fronteras es el término de las sociedades aisladas o ensimismadas... Pero, la segunda
forma de ver la globalizacion es muy distinta y tiene consecuencias completamente di-
ferentes. La globalizacion también se puede entender desde otra I6gica; se puede en-
tender como simple expresion o como expresion maxima del antiguo proceso de la

4 Retomo la categoria de presente y su articulacion 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 relacién con la realidad
que se apoya en su capacidad de transformar a esa realidad en contenido de una voluntad social, 1a
cual, a su vez podra determinar la direccién de los proyectos sociales. Asi, hechos potenciales po-
dran ser predeterminados gracias a la accién de una voluntad social particular. En este contexto fa
apropiacion 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 apropiacién del presente." Conoci-
miento y Sujetos Sociales. Contribuciéon al Estudio del Presente. Colegio de México, 1987.

74




transnacionalizacion del capital y, por lo tanto, ser en el fondo expresion de la con-
centracidon del poder, que es lo que estamos viendo ahora. La concentraciéon del capi-
tal que es un viejo analisis del marxismo clasico, es lo que estamos viendo ahora: con-
centracion y centralizacion del capital, acelerado por la revolucién tecnoldgica™. ®

A partir de esa idea entendemos que la globalizacion como apertura de fronteras se
justifica en tanto posibilidad de interdependencia, pero las implicaciones de ello van
mas alla, devienen en situaciones sin precedentes en la historia de las sociedades en -

el mundo, veamos algunos datos ilustrativos:

“A principios de 1994 la OIT informé que cerca de 820 millones de personas, el 30%
de la fuerza de trabajo de todo el mundo, no tenian empleo o estaban subempleados.
Otros 700 millones se encontraban subempleados o ‘sin alcanzar un mlnlmo estandar
de vida...Al empezar 1990 habian en el mundo 400° mlllones de pobres. En el afio
2000 la oIT estxma que mnl millones de pobres v1v1rén en las cxudades En el afio 2025,

m|| doscnentos mlllones de personas estaran buscando empleo" €

El caso ‘jespve‘c‘if’ico de México, qdnﬁrrﬁa qué: ‘

"Las dlsparudades econémlcas apavrecen reflejadas en el deterioro del bienestar social:
esperanza de vida al nacer rhortahdad nfantll educacion basica, saneamiento am-
En junio de 1995 México tenia 15 multimillona-

blental vivienda, empleo productlvo
rios con una rlqueza |nd1v1dua| superior é Ios mil millones de dodlares. La fortuna con-
junta de estas personas ascendi ‘a 25 600 millones de dolares (9% del PIB). Al afio
siguiente aparecueron 30 multumillonarios mas en la némina, con fortunas superiores a
los mil millones de délare El*magnate que encabeza la lista supera los siete mil mi-
llones de délares. Como dato' comparativo tenemos que en junio de 1996 un cable de
la agencia oficial NOTIMEX dice que en ltalia 90 mil personas ostentan el titulo de ‘ri-
cos' con ingresos anuales de 133 mil délares. En cuanto a los supermillonarios sélo fi-
guran cinco con mas de mil millones de délares cada una. Su riqueza conjunta no al-
canza a los 10 mil millones de dolares. En el polo opuesto, 40.3 millones de mexicanos

8 Zemelman, Hugo. Reflexiones en tiempos de Globalizacion. Reformas de Estado y Reformas
Educativas. Editorial Garza Azul. La Paz, Bolivia, 1999. p. 16.
¢ STEINSLEGER, José. Op. cit. p. 54.
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vivian en la pobreza en 1998. De éstos, 17.3 millones eran ‘extreradamente pobres'.
En 1996, los pobres aumentaron a 42 millones y los muy pobres a 22 millones... De
una poblacién de 92 millones de mexicanos solo 37.2 millones pueden cubrir sus ne-

cesidades basicas. El 40% de la poblaciéon carece de las condiciones adecuadas de

desarrollo.” 7

Datos mas que reveladores nos muestran que la globalizacion tiene diversas versio-
nes, junto al asunto de apertura de fronteras, esta la inequidad en la distribucion del
ingreso y por lo tanto, la concentracion del capital y del poder, reduciendo el acceso
de la mayoria de la poblacién al bienestar social, entonces cual es la version de globa-

lizacidn que tenemos y a cual aspiramos.

“Lo que estoy sefalando es que esta globalizacion es implacable, entendida ésta co-
mo transnacionalizacion no necesariamente garantiza ia otra globalizacion...esta
transnacionalizacion, a través del control que esta ejerciendo sobre los medios de co-
municacion, esta bloqueando a la otra globalizacion, la globalizacion de la transparen-
cia, de la interdependencia y esta creando las condiciones para que se pueda imponer
un modelo econdmico 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 anica
posibilidad del modelo de sostenerse es esta forma de legitimacién.” & R

Entonces, la globalizacidn como el discurso hegemodnico de los paises del primer
mundo, esta estableciendo condiciones especificas que promueven o inhiben orienta-
ciones, entre éstas la que compete a io educativo. En este contexto globalizador,
¢scual es la posibilidad de florecimiento de propuestas formativas que promuevan la
critica, la innovacion y la reflexion?, la Reforma Modernizadora de los noventa esta-

biecié un rumbo:

7 Ibidem, p.p. 58-59.
8 ZEMELMAN, Hugo, Reflexiones en tiempos de Globalizacién. Reformas Educativas y Refor-
mas de Estado. Op cit., p. p. 19-20.
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“Modermnizar la educacion no es efectuar cambios por adicidn, cuantitativos, lineales;
no es agregar mas de lo mismo. Es pasar a.lo cualitativo, romper usos e inercia para
innovar practicas al servicio de fines permanentes, es superar un marco de racionali-

-~ dad ya rebasado y adaptarse a un mundo dinamico.”®

En el marco de la modernizacion educativa, el gobierno federal concentro en la edu-
caciéh gran parte del éxito para el desarrollo nacional y reconocié como valiosa la re-
lacién 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 funcién de vin-
cular al sector productivo con la escuela, asunto que el proceso dominante de la gio-
balnzacnon demanda y que presenta una nocién de educar que se esta transformando
en funcion de los requerimientos una “nueva sociedad"”, asi se esta“ plaqteando que:'

namientos a la educacion publ:ca _'fen cuanto a la. pert:nencia de suys propuestas“,
formativas para los dlstlntos mveles escolares la vigencia de sus planes y progra-
mas de estudio, el vmculo entre escuela y aparato productivo y la formacnon de SUs .
profes_ores, fueron Ios detpnantes que impulsaron desde finales de los ochenta:y
principios de Ios'hOVenta,‘ probesos para la elaboracidn y reestructuracién de las

? PROGRAMA PARA LA MODERNIZACION EDUCATIVA 1989-1994. Poder Ejecutivo Federal. p.
17.

Y DELORS, Jacques. Et. al. "Los cuatro pilares de la educacién” , en La Educacién encierra un
Tesoro. Edicilones UNESCO. 1997. P. 91.
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propuestas curriculares al interior de las instituciones educativas de los diferentes

niveles, por esa razon,

t...el Est.ado como poder organizador de un orden institucionalizado, puede tener dos
opctones teéncamente pero también han sido histéricas: una es organizar el espacio
publico sometldo a ciertas reglas que pueden ser formales en el ambito constitucional

oe émblto de leyes propiamente tales, normativa juridica de espacios de pluralidades
‘de gr pos. Cuando hablamos de pluralidades de grupos estarmos hablando de plurali-
‘dades de proyectos de sociedad; esa es una posibilidad. Pero también hay una se-
guhda posibilidad: que ese espacio reglamentado o reglado juridicamente, a veces
puedé no ser un espacio publico para el juego de pluralidades de grupos o de plurali-
~dade$ de proyectos, sino soélo para asegurar el espacio para un solo proyecto... O

sea, la democracia esta siendo utilizada como argumento descalificador de los propd-
» 11

sitos, de los proyectos econdmicos alternativos al neoliberal

La versxén de la globahzacnén entendida como transnacionalizacién tiende a dominar,
porque es Ia que se ha promov:do con mayor vigor por los grupos de poder, frente a
runa’ v:snén alternativa, a partir del reconocimiento de que
X ldente y que no podemos soslayar; porque el analisis
é H"\cﬁbhtenido e impacto en las condiciones sociales globa-

ella o con ella'»puede surgl

les y locales nds conduce a repensar nuestra accion docente, nuestra definicion de la
educacnon como proyecto formativo a partir de las propuesta curricular en la que parti-
cnpamos y la orientacion y sentido que recrea a través de las practicas que propicia en
los ambientes contextuales en donde se desarrolla. Esto significa, pensar y actuar
localmente desde la vision global, es decir, propiciar ideas y espacios de intervencion
en nuestros ambitos de accidn para socializarlos y ampliar su area de incidencia, asi
mismo, considerar las tendencias del mundo y poder crear otras versiones de la glo-

balizacién, que pudieran nacer en el ambito local.

“"Porque aqui lo que esta en juego, en esta idea de integracién, es que la reproduccion
de los capitales de tan alita densidad requiere mercados gigantescos, de cientos de mi-

"' ZEMELMAN, Hugo. Reflexiones en tiempos de Globalizacién. Reformas Educativas y Refor-
mas de Estado. Op. cit ., p.p. 14-15.
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llones; ya no son unidades de cinco millones o de veinticinco millones, esos son micro
mercados; requieren gigantescos mercados y la regiéon latinoamericana es un mercado
gigantesco porque, por Ultimo, a esa poblacion no se le va a respetar en su memoria,
no se le va a respetar en su vision de'utopia, 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 maxima expresién de alienacién, pero probablemente es una alineacién que,
si va acompafada de fuertes procesos de despolitizaciéon para crear conformidad, se-
ria una consumacion alegre, como alegres serian los pobres y alegres los marginales,

o sea, el paraiso en la tierra” *?

Al mirar este espectro contextual desde el lugar de formadores de docentes, podemos
reflexionar sobre la pertinencia de la formacion de docentes innovadores, ya que, la
idea de innovar ha invédido nuestra practica docente, nuestra forma de ser, de pen-
sar, de sentir, nue’stra forma de participacion en los proyectos y la accidn que asumi-
mos, pero también se 'r'eﬂAéja ‘en las expectativas educativas que hemos forjado, de-
viene en la forma y orientacion de los procesos educativos en los que nos involucra-
mos en los ambitos local, regional, nacional, o mundial, por lo tanto, imprimen direc-
cionalidad *® y juegan un papel dentro de las perspectivas formativas de nuestra épo-
ca, que en los procesos educativos escolares pueden tender hacia la repeticion ciclica
de nuestras practicas o, hacia una potencial reflexion que conduzca a una posible re-
orientacion de las mismés, con diferente sentido al que la I6gica del capital en el con-
texto de transnacionaiizééiéh y marginalizacion pretende, pero que se ha construido
sobre las condiciones baﬁiculéres en las que accionamos, y se ha nutrido con la posi-

bilidad de reflexién local en la globalizacion.
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2 Ibidem, p.p. 28-29.

3 Retomo la categoria de direccionalidad elaborada por el Dr. Hugo Zemelman: "cuando se habla de
direccionalidad, es necesario considerar la posible articulacion entre diversos planos de la realidad
que, de acuerdo con lo que hemos sostenido, confluyen en la determinacidén de la direccion que
asumiran los procesos... la direccionalidad nos advierte sobre la necesidad de subordinar la
orientacion de una meta como fin deseado, hacia la deteccidn de las potencialidades de desarrolio 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 Meéxico. 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-
tacion, en esas decisiones estan contenidas nuestras creencias, valores, concepcio-
nes, orientacién y sentido de la funcidn 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 ensefanza-aprendizaje que promovemos y en los resultados
obtenidos, que ciertamente no alcanzamos a visualizar, pero que se conforman a par-
tir del desarrollo y promocion de una perspectiva formativa que emana de la moderni-
zacion, que adquiere matices y tonalidades que no necesariamente corresponden a la

version dominante de la globalizacion, y nos invita a su reflexién .

A través de nuestra accién 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 1a edu-
cacion, y que en el proceso de la globalizacion en sus dos versiones, puede tener o

no, cabida.

“Y lo que puede estarse dando en ciertos lugares muy concretos hoy en Ameérica Lati-
na a lo mejor puede después darse o extenderse como fendmeno en toda la region 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
dinamicas que vienen de lo microsocial y que rescatan necesidades postergadas de
culturas subordinadas que han sido, de alguna manera, dominadas en una logica de

homogeneizacién 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 como se determinan las necesidades formativas
de las generaciones futuras, en particular del “nuevo perfil de educador”, de qué ma-

% £n los capitulos 5 y 6 de este trabajo, desplegaré ejemplificaciones de esas posibilidades formati-

vas.
s ZEMELMAN, Hugo, Reflexiones en tiempos de Globalizacion. Reformas Educativas y Re-

formas de Estado , Op. cit., p. 29.
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nera como docentes somos formados para asumir este reto, y como hemos venido
asumiendo esa tarea ante los cambios en la economia mundial y regional, las nuevas
relaciones de” convnvencna “de produccién y de intercambio entre los paises, y a irrup-
"tek:nologlas computacionales que diversifican los lenguajes y las
las propuestas formativas que de esa logica

cion- de las nueva:

formas de‘conv'\umcacnén por supuesto,
rat glas que el Estado adopta hacia la definicién de una dinamica

'derlvan‘»y !
-social" basa aven a desregulacion de los asuntos publicos, para tornarios de interés
vpnvado entre ellos.la educacién, asunto que también demanda la participacién de los
y que en la versién moderniza-

profesores de manera distinta a la asumida hasta hoy, y
_dora se lc;ar"a” teriza como innovadora, resta por analizar hasta donde esta nocién de
innovacion es parte de un discurso asumido o una oportunidad de modificar nuestras

practicas en el rumbo alternativo.

3.2 La formacion de profesores de educacion basica, ambito de intervencion de
la politica modernizadora a través del Proyecto Académico Universitario de

UPN.

Después de casi una década de iniciada la Modernizacién educativa, se han realizado
balances respecto a sus logros, pero en esta ocasion, 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 formacién de docentes de educaciéon
basica en la UPN, la orientacion 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 ambitos a los que se dirigid, asi como su orientacién for-

mativa en'los limites de su discurso propio, ya que, en el presente:

“Uno de los problemas que surge es que los maestros, lo que critican de las politicas
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
»18 -

esta proponlendo'
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A principios de los noventa, por parte del Estado se establecieron las bases para
dar respuesta a los problemas considerados como centrales de la educacion: la
cobertura y calidad del sistema educativo. En el escenario politico-social ambos
asuntos se canalizaron a través de una reforma modernizadora, adquiriendo forma
y estructura, al interior de los distintos ambitos de la administracion educativa desde
la SEP, que derivd en diversas acciones emprendidas para celebrar acuerdos y ne-
gociaciones sobre la base de una concepcién modernizadora de educar, que ya se
perfilaba hacia el manejo y procesamiento de la informacion, mas que acumulacién
del mismo, al respecto la UNESCO ha ldo clarificando la tendencia en educacién,

al plantear:

“El siglo XXI, que

be transmm masiva'y, ef‘cazrhente. un volumen cada vez mayor de conocimientos

‘teéncos y.técnicos: evolutivos, adaptados a la civilizacion cognoscitiva, porque sin las

: ~bases de las’ competencuas’del futuro. Simultaneamente debera hallar y definir orienta-

c:one Aque permitan no dejarse sumergir por las corrientes de informaciones mas o

: rnenos eflmeras'que invaden los espacios publicos y privados y conservar el rumbo en
proyectos de desarrolioc intelectuales y colectivos. En cierto sentido la educacion se ve
obligada a broporcionar las cartas nauticas de un mundo complejo y en perpetua agi-
tacién y. al mismo tiempo, la brajula para navegar por él.” 7

Con este sentido, las acciones emprendidas en educacién basica en la reforma Mo-
dernizadora, han puesto énfasis en la calidad de los contenidos, los métodos, la for-
macion y actualizacion de maestros y la articulacion de los diferentes niveles educati-
vos, asimismo, se ha insistido en la cobertura, para incidir directamente en la reorga-
nizacion del sistema y su descentrailizacion, sin descuidar tres componentes que se
consideraron estratégicos: basico, innovador y complementario, el primero hace alu-
sion a la educacion primaria; el segundo, conferido principalmente a la educacién su-
perior para proponer soluciones a problemas nacionales y regionales, asi como vincu-

' ibidem, p. 31.
7 DELORS. Jacques, et. al. Op.cit. p. 91.
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larse activamente con el medio e incrementar su accion; y el tercero, incluye el refor-
zamiento y generalizacion de la educacion de adultos y para el trabajo.

La Modernizacion Educativa emprendié’ los caf_nbios curriculares que se llevaron a
cabo en preescolar y primaria, con el componente basico, mientras que la UPN como
institucion formadora y actualizadora de docentes, participd en ese proceso, con la
visién del componente innovador, reorientando su propuesta formativa para promover
en la formacion de profesores todos aquellos elementos que facilitaran la incorpora-
cién de los cambios, a la vez que, propiciando las condiciones y caracteristicas de un
perfl de docente que respondiera a los compromisos establecidos ‘para afrontar la
reforma de la educacion basica.

La 'UPN ha barﬁcipado en el esquema de iniciativas y acciones modemizadé‘ra‘s"ée ha

lmpuesto la tarea de reonentar su proyecto académico universitario y. actua zar sus )

propuestas currlculares formatlvas para profesores desde el componente 1nnovador’
cuyo resultado es el curriculum de la LE'94, en donde se formula una alternatlva‘ de

formac o ’ bara profesores en la linea de la innovacidn educativa.
El proyet_:tb académico universitario de UPN 78-93, considerd:

"La Umversndad se propone desarrollar investigaciones y estudlos de dnagnostlco so-
bre’ las neces:dades profesionales de los maestros en servicio, asi 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-
formulacion de los planes de estudio de las licenciaturas para maestros de educaciéon
basica en servicio, de acuerdo con los criterios de flexibilidad y diversidad que permi-
tan ofrecer opciones para responder a |a heterogeneidad de las necesidades de los

docentes”.'®

Notese como los conceptos de flexibilidad y diversidad aparecen como elementos
esenciales de la reformulacion, pero al omitirse el contenido especifico de su signifi-

'8 UNIVERSIDAD PEDAGOGICA 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 practica docente como objeto de estudio.

2. Tomar en cuenta los diversos perfiles del maestro (antecedentes académicos, nivel
educativo en el que trabaja, ambito de desemperio, funcidn que cumple en la escuela
y vneces'idades del entorno en el que acciona).

3. Ofrecer una estrategia curricular flexible.

‘4.  Proponer diversas modalidades de estudio.

-5.-  Establecer lineamientos para la evaluacion del aprendlzaje y para Ias opcnones de titu-
: Iacién. SHI .

6. Contar con materiales de estudio apropiados.

7. Destinar espacios curriculares para abordar contemdos reglonales.

)  8. g Establecer un proceso de evaluacion e nnvestlgaclén curncular.

Retomando estos rasgos para su interpretacion y analisis, surgleron elementos estruc-
turantes de na‘posibllldad de trabajo docente especifica de formacion de profesores
aCIén en el ambito de Baja California Sur, esta propuesta se expone con

mayor amplltud en los proximos capitulos.

La integracion del Proyecto Académico se presentd ante la comunidad académica,
estructurado a traves de campos problematicos, bajo el argumento de atender de ma-
nera integrada los problemas y requerimientos del sector educativo, lo que implica que
las funciones de docencia, investigacion y difusion se replantean para atender domi-
nios especificos de problemas, al pretender conjugar la construccion, indagacion y
socializacion del conocimiento, con sus respectivas areas y lineas de desarrollo, de

las que se derivan programas y proyectos especificos.

En conjunto el Proyecto Académico se presenta como un documento ccherente 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 practica se abordaron desde una interpretacién confusa, al
momento de adentrarse en las tareas de organizacibén y operacién del curriculum
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especificamente en la LE'94, esto ha propiciado una distancia entre |a teoria y la prac-
tica. Por esta razén, ambas concepciones son puntos de discusion en esta investiga-
cién, precisamente porque su interpretacion ha dado pautas de desarrollo curricular
heterogéneas al préténder— hacer compatible el discurso politico con el discurso aca-
démico y asi asur'n'ir;que existe una forma Unica de ver y entender esas nociones,
que pueden partvir'de' a vision globalizadora dominante, si profundizamos en esta idea
nos daremos cuenta de que estos conceptos provienen de diferentes perspectivas
tedricas, de ahi"qué:é'e presten a diversas interpretaciones, por ejemplo:

“Hemos rastréado la génesis del concepto flexible y descubrimos que el espacio de
aparicién u‘oﬁgén de la nocién de flexibilidad proviene del ambito de la economia de
‘manera fundamental, asi, obtuvimos una primera aproximacion del rasgo economico
no flexible que rige en cierto sentido el 'discurso del curriculum a nivel general.” '°®

De acuerdo con Bertha Orozco, la adopcién ,kd'e‘llc,o’n‘cepto de flexibilidad a la educa-

cién y especificamente a lo curricular se ha "EBﬁdébido‘tradicionalmente ligado con la
formacion para el trabajo, centrada en el “éaber hacer”, también se identifica con la
buSQUeda de metodologias y estrategias para articular contenidos y aprendizajes teo-
ric:ps y practicos, en aras de una articulacién de contenidos curriculares mulitiples, en-
caminados a la solucidn de problemas de las practica profesional, con la finalidad ul-
tima de adaptarse con mayor oportunidad a las necesidades de desarrollo de la so-
ciedad en permanente cambio, asi es que la flexibilidad se asume como condicion de
adaptacion 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, asi es que esta nocién se mira como riesgosa en el mo-
mento 'dé‘su interpretacion para la orientacion de ios 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 econdmico que hemos resefiado.

1% OROZCO FUENTES, "Curriculum flexible: mas alla de 1a vision de economia 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 educacion, porque con ello se corre el riesgo de constredir
las reformas académicas de las universidades publicas en nuestro pals hacia el mode-
" lo econdmico 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 pequefias y medias en el mercado in-
ternacional y la expansion de la economia informal en los paises no desarrollados que

se entrecruza con los avances del nuevo modelo econémico en estos paises...” 2°

Entonces la interpretacion a la nocién de flexibilidad, y en este caso de la diversi-
dad, puede adoptar diferentes versiones en un desarrollo curricular, ia LE'94 es un
bproyecto 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 Republica Mexicana, se emprendie-
ron acciones para atender tres campos identificados como problematicos al que la
UPN debla dar respuesta: la formacién de profesionales de la educacion, el desa-
rrollo de la educacién basica, vy, la atencion a los procesos educativos-culturales-
pedagoégicos. Cada uno de éstos aportd aspectos de la reformulacién curricular que
devino en las nuevas propuestas formativas para profesores del pais.

rSe pueden destacar como marco general para la reformulacién tres aspectos:

Como institucién universitaria la UPN desempefia funciones de docencia, investigacion
Yy extensién. Mediante la articulacion de éstas, busca promover y desarrollar desde una
perspectiva democrética, la innovacion pedagdgica en la escuela piblica mexicana,
para generar conocimiento sobre la educacion basica y enriquecer la cultura magiste-
rial. . '

La UPN es una institucion nacional de educacidn superior constituida por un Sistema
de Unidades en todo el pais, orientada a contribuir de manera permanente a la

2 |bidem, p.p. 20,22.
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formacion, superacién y actualizacién de profesionales de la educacién, asi como del
magisterio en servicio partlcularmente en lo que compete el nivel de educacion basica.

Pretende contnbuir a mejorar a calidad de la educacuén tomando como referentes la
recuperac:én de'la praxus escolar del magisteno y Ia diversidad étnica, lingGistica y cul-

tural del pais.” *'.

Coémo se puede observar, la: nnovacnon ‘pedagogica, la diversidad y la

praxis escolar son concepto 'el trabajo académico al interior de la
UPN, formalizandose como.p

cion curricular que devino e

las que se encuentra el plan e estud:os de'la Licenciatura en Educac on’ Plan 94~

(LE'©4). En este moment
flexibilidad y dlvers:dad se emxte Ia ‘reestructuracion curncular del P' oyecto Acade-

mico Unnversntarlo de UPN?

La LE’ 94 se presento ainte los docentes como el fruto de un ampllo y complejo proce— ‘

so de’ anéhsns ’y propuesta que en el marco de las preocupacnones ublcadas en el
campo problemat|co de Ia formacnén de profesionales de la educacion, asi quedd

asentado. -

f‘l‘_aFokmafE::’ién"dé profesionales de la Educacion constituye e! espacio de desarrollo
institucional 4amplivo y complejo. El analisis de sus implicaciones epistemoldgicas, so-
ciales, psicolégicas y pedagodgicas requiere un estudio serio y sistematico para esta-
blecer una e‘strategia de intervencion. La formacién requiere considerarse como un ob-
jeto de- conocimiento, susceptible de ser analizado e investigado para su permanente

transformacuon "2z

La nocuon de formacnén se asocio con la de intervencion, a traves de la posibilidad de
constntunrs como}'ob eto de conocimiento e investigacion, por esa via se arranca el

P opuesta curricular y su operacion especifica en el ambito

3 A de B S _ya que todos estos componentes tienen implicaciones

21 UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. Proyecto Académico. 1978-1993, p. 24.
22 Ibidem, P17
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en cuanto a las condiciones académico-administrativas especificas en que se
desarrolia 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 disefio con criterios de ingreso permanencia, egreso Yy titulacion, en cada Unidad
UPN, ha ido adquiriendo matices y aspectos formativos diferenciados, en funcion de
las condiciones institucionales y organizacionales que definen el escenario de accién
de las Unidades en cada uno de los estados.

Hasta aqui, se ha establecido el impacto del proceso para la modernizacién de la edu-
cacién basica en el proyecto académico universitario y en la orientacion de la LE'94,
ahora toca exponer el impacto institucional en la Unidad 03 A, a partir de las acciones
especificas para la descentralizacién de la educacion, aspecto estratégico de dicha
modernizacion, 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 estructuracién formal del curriculum, y las Unidades del pais como
operadoras de la propuesta, el cambio en las relaciones a partir del federalismo, im-
primié un rumbo especifico en la operacion de la propuesta en cada Unidad UPN, ya
que, el desarrollo se planted a partir de las condiciones institucionales definidas local-

mente.

Desde el sexenio del presidente José Lopez Portillo se habian dado iniciativas para
descentralizar el sistema de la administracion publica federal, al establecer delega-
ciones de la Secretaria de Educaciéon Publica en las capitales de las entidades fe-
derativas. Este proceso se consolidd con la firma del Acuerdo Nacional para ia Mo-
dernizacion Educativa (ANMEB), signado en 1992 por el presidente en turno Lic.
Carlos Salinas de Gortari, con el secretario de educacion publica Lic. Ernesto Zedillo
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Ponce de Ledn, la secretaria general del SNTE Profra. Eiba Esther Gordillo y los 31

gobefnadéres de los estados. El ANMEB establecié como propositos: ‘
“« ..unirse en un gran esfuerzo que extienda la cobertura de los servicios educatlvos y
eleve la calidad de la edlcacion a través de una estrategia que atiende a la herencia
educativa del Méxnco del siglo veinte, que pondera con realismo los retos actuales de
ia educacion, que ‘compromete recursos presupuestales crecientes para la educacion
publica, y que se propone la reorgamzacu.‘)n del sistema educativo, la reformulacion de
los materiales educatlyos y la revaloracion de la funcion magisterial” 2

sic:'a. de nuestro pals, y en particular en la trayecto-

‘En la historia:de la educaci
: uerdo ha sido central para la organizacién y

desarrollo acad
tica del Gobie

propiciado una e
de'la UF_’N ;d‘?“ﬁ?

Para Ia admmlstracnon ce»t
culmind.en 1992 con la_firm
Educacién Basica (ANMEB) pero
un cambio trascendental en las forfna de gestlon YO
que, las Unidades de la UPN por todo el pais buscéron su
hacia un status juridico diferente, en el escenario del desarrollo estatal dicho cam-

-inicio de

S prd&e:ctos, ya
acion y definicion

bio se tradujo en una subrogacion de la Secretaria local sobre los derechos y obliga-
ciones en materia administrativa y laboral de la Secretaria Federal, sin embargo, no
incluyd el aspecto académico, asi 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 ACUERDO NACIONAL PARA LA MODERNIZACION DE LA EDUCACION BASICA. SEP-SNTE y
Gobiernos Estatales. México, 1992. P. 2,
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A partir del proceso de federalizacion, las condiciones institucionales de la Unidad
03 A se han transformado, el desarrollo academico 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 planeacion y la organizacion de la operacion
académica de la Unidad esta regulada desde los criterios y procedimientos de la
Unidad Ajusco, mientras que la asignacion presupuestal respectiva, esta bajo el
coﬁtrol de la Secretaria de Finanzas del Gobierno del Estado.?*

Pakra la actividad académico-administrativa, el impacto se refleja en las formas de
or'g'dém’izacién. los procedimientos para la obtencion de recursos, la infraestructura y
méteriales, las fuentes de financiamiento, etc., porque con lo administrativo, se mo-
viIizéron también las relaciones de intercambio entre la sede Ajusco y las Unidades
del pais, es decir, se desplazd el espacio de reconocimiento de la institucion 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-
cion y actualizacién de profesores, que ya venian operando. Concretamente, la di-
reccion de la Unidad 03 A de B.C.S., en la organizacion centralizada, dependia di-
rectamente de! Coordlnador de Umdades de la sede Ajusco, hoy su gestion y deci-
siones dep "nd >n'de la D|r Sccion de  Instituciones Formadoras y Actualizadoras de
Docentes que coordina la SE Eétatal

Lo'q'u'e' se pretende destacar, esq'ue con el proceso de descentralizacién se esta so-
metlendo a cuestionamiento la idea de lo “nacional” en la UPN, porque en la busque-
as Umdades de! pais estan tomando rumbos diferentes para
redtmensmnar su papel y pertinencia en lo local, como l!a Unidad de Durango, que
ha decndldo romper con el lazo de Ajusco y ha adquirido personalidad propia; Oaxaca,
mantiene lazos académicos, pero esta en lucha por su reconocimiento y definicion
estatal; Sonora, Chihuahua y Jalisco han recibido un fuerte apoyo del gobiermo

2¢ Vid. AROCHE Sandoval, Susana A. y Cuauhtémoc Rodriguez Puente. La Unidad 03 A. Una
contribuciéon a su Microhistoria. Gobierno de! Estado de B.C.S. y SEP de B.C.S. L.a Paz, 2000.
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estatal, esta situacion les ha permitido un desarrollo propio, sin abandonar el lazo
académico con el centro. En eI proceso de definicion 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 Qoqyersion Universitaria.
Mientras que con el sistema centralizado, la Unidad 03 A, d‘ié.ponia de un presupuesto
destinado para gastos de operacion 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 sisterna estatal de educacion, y se distribuye de acuerdo al proyec-
to estratégico de desarrollo educativo estatal, en funcién de sus criterios y prioridades.
Esto repercute en la racionalizacion del presupuesto destinado a los proyectos de
formacion y actualizacion de maestros, ya que, en el Estado de B.C.S. existen otras
instituciones, con las que se comparte esa funcion, tales como la Escuela Normal
Basica, la Escuela Normal Superior, el Centro Estatal de Educacion Normal y, recien-
temente, el PRONAP (Programa Nacional de Actualizacion de Profesores). Todas
ellas conforman _él éspectro de instituciones que a nivel estatal atienden la formacién
“ada (ina con su especificidad, ocupando un lugar particular dentro de las
b ﬁ_am_entales, lo que ha influido fuertemente en las decisiones sobre

expectativas

financiamiento v gestion educativa.

También:: se han lnmltado las posibilidades de intercambio de experiencias y proyectos
académlcos para 'el “fortalecimiento institucional, especificamente los proyectos de
apoyo e |ntercamb|o mterlnstntucnonal se han reducido, esto significa que se reciben
invitaciones para asistencia o participacion en cursos, congresos, foros, etc., de carac-
ter nacional e internacional, asi como para las reuniones regionales y nacionales;
pero la decisidn y apoyo para la asistencia, depende del presupuesto y de la autoridad
estatal.

A partir de la descentralizacion se cancelaron programas estratégicos como el Pro-
grama de incremento y actualizacion del acervo bibliografico y el Programa Edito-
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rial, lo que propicié un enorme rezago en cuanto a los avances tedricos de la edu-

cacion, por el limitado acceso a bibliografia actualizada.

El disefio de los planes de estudio de la UPN Ajusco siempre fue acomparnado de ma-
teriales de apoyo al estudio para las diferentes modalidades, los materiales basicos se
integraban a manera de Antologias y guias de estudio para cada uno de los cursos, la
edicion de estos materiales se hacla para todo el territorio nacional a través del pro-
grama editorial, este programa estaba intimamente vinculado con el de Bibliotecas, ya
que, los criterios para incremento y actualizacion del acervo consideraban en principio
los textos contenidos en las Antologias a fin de profundizar en el estudio de ellos.

Hasta 1992, el acervo bibliografico y hemerografico de la biblioteca de la Unidad se
actualizaba constantemente, en el proyecto centralizado se contemplaba la dotaciéon
de libros actualizados, ahora a partir de la suspension de ambos programas cruzado
con la lejania geografica de B.C.S. con respecto al centro, ha derivado en un proble-
ma grave de la Unidad para la adquisicion de fuentes bibliograficas para la actualiza-
cion y desarrollo de los docentes, porque dificiimente llega a la peninsula los avances
del campo educativo; ademas de que el recurso de la biblioteca es limitado, ya que,
se mantiene practicamente con el mismo acervo de hace diez afios, lo que significa
que, el material bibliografico actualizado de que se puede disponer, es regularmente

de adquisicion particular.

Asi es que las antologias han venido a ocupar un papel estratégico en la formacion de
los maestros en este Estado, por la dificultad de allegarse de bibliografia actualizada a
precios accesibles a los profesores, pero con la descentralizacion la situacion se agra-
vo, dado que, en la organizacion centralizada, la elaboracion y edicion de los materia-
les de apoyo didactico para la docencia se disefiaban y editaban en la Unidad Ajusco,
de alli se distribuian, de acuerdo con la demanda, para su venta a precios accesibles
en todas las Unidades del pais; ahora el programa editorial de antologias se ha sus-
pendido, de manera que no hay una instancia que regule a nivel central la edicion y
reproduccion de los materiales ya existentes, aunque paraddjicamente, 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 situacion, la Unidad se enfrentd con un pfoblerﬁ’vé [ De"sélo"fﬁuajo‘"'rs'er :
resuelto recurriendo a la fotocopia de mala calidad, a destlempo‘y a ‘un’costo’
Mlchoacan
del} material

hasta que, llegd el ofrecimiento de un distribuidor partlcular en Zamo

quien las hace liegar hasta nosotros, siempre y cuando sec b

y el gasto de envio. El problema que prevalece es que tardan entre qumce dias a un
mes en llegar, o en ocasiones no hay en existencia las que’ se sohcltan. Cabe senialar
que la Unidad no se hace responsable de dotar al asesor dél;cuyéo del material que
habra de utilizar, el asesor tiene que adquirir el material al misr}no costo y bajo el mis-

mo procedimiento que todo el alumnado.

Tambien la ‘estfuctura organizativa institucional se modificé, en la organizacion centra-
lizada- el ia'eSarrollo de la institucion dependia de un director, dos subdirectores (aca-
démic6 y administrativo) y un coordinador por cada una de las actividades sustantivas
de Ia UPN ‘docencia, investigacion y difusion, ademas de un departamento de titula-
cnon actualmente la direccion de la Unidad contempla dos subdirecciones y una coor-
dinacion de posgrado, y la actividad académica se canaliza través del desarrollo de
proyectos estratégicos: difusion cUIturaI y"externsién universitaria, desarrollo académi-
co, investigacion educativa, driprlomadbds. cohversién universitaria, y titulacion.

En la dinamica actual, los criterios péra el ingreso y promocion del personal acadé-
mico se sujetan a Ias,'disposiciones de la CAD nacional, pero para dar respuesta a
las necesidades de operacion 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-
cién 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 dinamica de trabajo y las formas de participacion
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de los asesores en los procesos formativos, por las condiciones laborales y organi-
zativamente diferenciadas en ias que los académicos se desempeiian, asi es que,
los criterios para incremento salarial, prestarciqu's' e;stimulos, horarios y distribucion
de cargas, se atiende también de manera diferénctada. A partir de estas condicio-
nes selpuede abordar el analisis de la complejidad de ia formacién desde los crite-
rios .y con'diciones especificas en que los profesores participan en la vida académi-
ca de’la Unidad 03 A.

Se incrementd la planta académica, porque se tenia que atender mayor numero de
cursos que en las licenciaturas anteriores, ademas se visualiz6 la necesidad de pro-
mover el trabajo colectivo a través del incremento de las Reuniones Académicas (ge-
nerales, por bloque semestral y del eje metodologico), con la intencién de llevar a ca-
bo un seguimiento de los acuerdos pedagégico-didacticos para la operacion, en fun-
cion de la disponibilidad de tiempos y cargas académicas asignadas semestralmente
a los asesores, para establecer el puente entre los propdsitos formativos y las condi-
ciones institucionales de desarrollio de la LE'S4.

Para abordar la situacion de cambio curricular, se establecieron estrategias de in-
duccion del personal académico de las Unidades del pais a la LE'94, a través de
Reuniones Regionales que, al principio fueron organizadas y realizadas bajo la coor-
dinacién 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-
positos y productos de los cursos para operarios, la situacion se complico a raiz del
proceso de federalizacion, con el que se dieron cambios que marcaron un rumbo dife-
rente en las relaciones entre el centro y las Unidades en ias entidades federativas.
Paulatinamente las Reuniones Regionales, por el manejo presupuestal, disminuyeron
en cantidad y en numero de asistentes, por 1o que, la preparacién para la operacion
de los ultimos semestres de la LE'94, practicamente se realizé al interior de la Unidad.

Sin duda, la historia de la LE’94 en el proceso de surgimiento y operaciéon se entre-
cruza con la historia de reconfiguracion de la Unidad central y redefinicidon del desti-
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no de las Unidades UPN, hoy la Unidad 03 A vive la transicion operando el cambio
curricular a la LE'94 para maestros en servicio, ademas de sostener el compromiso de
atender. el rezago de los anteriores planes de estudio a través de un proceso de con-
validacion y la titulacion 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,
miehtfasj tanto, en el Plan de Desarrollo Universitario del 2000, se reafirma en su mi-
sion la relevancia por'la formaciodn critica y la innovacion educativa:

”Formar rnaestros !rderes para Ia docencia, investigacion e innovacion educativas con
un alto sent;d de resp nsabll:dad y conciencia critica que les permita resolver los pro-
) ‘de'la educaclén bésica"zs

Urr'c':l‘_ilar‘ es uno de los aspectos deriva-
pactar,la vida institucional en sus

ayor,préfundidad. podemos afir-
la primera con la posibilidad de

abordar desde la visidn'local la reflexion de; os problvemas y la segunda, de enfren=’
tar un- proceso de gestlén iocal del curnculum ‘de’la LE'94 bajo condiciones adver- :
sas a ia formacuon crltlca y ‘ala mnovacuén que se pretende promover, en este pro-
ceso, Ia oportunldad de reﬂeXnon sobre” la’ magnitud de la tarea de la formacion de B
profesores hacna a |nnovacuon educativa, se ha diluido, porque la preocupacion por-’f”
resolver el problema de los recursos humanos y materiales para la operacion ha pre-
valecido, por sob‘rebrla' reflexion del impacto de la formacion en la LE'94 en los préce—

sos escolares, no obstante esta reflexion es impostergable.

Si atendemos;a:los resultados obtenidos en cuanto a indices de formacion y des-
empefio de,maes‘t:rgs;frente al aprovechamiento escolar de alumnos en los ultimos
ciclos escolares en el Estado, se observa que, segun la evaluaciéon realizada por el
sistema de Carrera Magisterial, en informes generados por la SEP Federal, especi-

2% GOBIERNO DEL ESTADO DE BAJA CALIFORNIA SUR, Secretaria de Educacién Pablica, Uni-
versidad Pedagdgica Nacnonal Unldad 03 A, Plan de Desarrollo Universitario, La Paz, B.C.S.,

Agosto del 2000.
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ficamente por la Direccidon General de Evaluacion, los datos estadisticos revelan
que en el periodo escolar 97-98, el nivel de preparacionn de maestros se ubica en
los primeros lugares nacionales, mientras que el rendimiento y eficiencia terminal
de los alumnos esta ubicado en los ultimos lugares.

“Mientrés que las educadoras de preescolar y los profesores de primaria obtienen el 1°
. lug’a:ri nacional en preparacién profesional, los alumnos de primaria y secundaria ocu- -
péri:lés lugares 29° y 30° en calidad educativa y/o nivel de estudios de 32 entidades
evaluadas. Dados los informes de la (72) etapa del programa de Carrera Magisterial
que se llevd a cabo en el ciclo escolar 97-98, Baja California Sur ocupo el Iugar relativo
N° 29 de 32 entidades evaluadas en educacion primaria. Esto nos expresa que soélo .

édUca‘éién primaria.” %7

—Desde luego, este es un dato que debe analizarse con mayor profundidad, pero nos
“da mdlmos pafa puntualizar que en B.C.S., la realidad local, se vive una situacion par-
.tlcular con relacnén a los procesos de valoracion de los resuitados de los procesos
‘formatlvos para profesores y su impacto en la labor docente en la practica, asunto que

_incumbe directamente a las perspectivas formativas que la propuesta curricular de la

?¢ OARD, Vergara Oscar Elan. “La Educacién en Baja California Sur s Una de las peores a nivel na-
cional?, en Revista Expresién Magisterial, Nom. 20, ed. Profr. Oscar Elan Orad Vergara. La Paz,
B.C.S.20 de Agosto de 1999.p. 2.

27 OARD, Vergara Oscar Elan. “Rendimiento escolar de Baja California Sur. De la posicién 28 a la 21
en primaria”, en Revista Expresion Magisterial, Num. 28, ed. Profr. Oscar Elan Orad Vergara. La
Paz, B8.C.S. Junio del 2000.p. 18.
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LE'94 contempla. Esto significa que no existe, hasta hoy, una relacion directa entre
formac1on y practica, entre dlscurso y reahdad esta ruptura es motivo del analisis que
a contmuacnon se presenta. porque es parte de la reflexion sobre las concepciones
Y porque a partlr de ello se puede reflexionar sobre la inciden-

dominantes de
cia que ha ytemdo"”e}ét‘a bropuesta curricular para la formacion de docentes innovadores

en el escehario‘ estatal.

El |mpacto de Ia modernuzacnén y la estrategia descentralizadora en ta UPN, particu-
Iarmente en a efmc:on de Io nacnonal es un asunto digno de abordarse, porque
a se vatlc' ala mejora en la calidad de la educacion a través de la des-

otro, este proceso ha propiciado una gran indefiniciéon de la
C: y pertmencna de la- Unidad 03 A en el escenario estatal, dos caras
ceso que a todas luces incide en la relacion proposito-resultados

centrallzac
ldentldad jU;
de un: mls

formativos de s profesores en seerIo enB. C. S.
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CAPITULO 4:
EL CURRICULUM DE LA LE’94.

“En la medida en que el lenguaje procedente del constructor de la palabra
del discurso critico se ha hecho inaccesible al escucha, éste ha incorporado la
nocion de complejidad del discurso como imposibilidad de acceder a él. Se
afilin a tal o cual autor y le sigue, se abandona a si mismo, y sélo se reconci-
lia en un intenso y profundo acto de fé...El reto del protagonista-escucha es
recuperarse a si mismo, asumiendo la complejidad que se advierte en el cam-
po de la construccion conceptual, enfrentando el mito del curriculum, in-
corporando el discurso critico, a su vez, de manera critica. Esto implica en-

JSrentar el conflicto de su propia formacion.”
Alicia de Alba, 1991.

Continuando con la |dea de abordar el nivel de analisis del curriculum de la LE'94, en
este apartado lntento hacer una descripcion del plan de estudios desde lo que Alicia
de Alba caractenza como la propuesta estructural-formal ', es decir, de las disposicio-
nes of‘c:ales en cuanto a los propositos, plan de estudlos y estrategia didactica plan-
teada f-’:”. el paqpete dey matenales de apoyo de cada curso: antologia, guia del asesor

El aﬁéhsns dei E94 en su aspecto estructural-formal, se aborda para establecer

una v:snon de’la secuencna y relacion de Ios cursos en el plan de estudios, ubicar el

espacio que ocupa y ‘su orientacién partlcular dentro de la totalidad del trayecto plan-
teado para consolidar la formacion para la innovaciéon educativa. E! analisis de la es-
tructura formal del curriculum aporta elementos importantes para la construccion de
una propuesta pedagdgico-didactica en el ambito local, lo que significa flexibilizar el
curriculum desde la version de la creatividad y la potencialidad formativa que la pro-

puesta contiene.

En este caso especifico, flexibilizar al curriculum de la LE'94, significa interpretar y
redimensionar la propuesta para adaptarla al ambito especifico en donde se desarro-
lla. Este proceso puede entenderse a manera de “metafora” con la musica, en donde
el autor plasma en una partitura las notas musicales que reflejan su percepcion de la

' vid supra, p.p. 20-21.
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composicion original, su sentimiento e inspiracion, en nuestro caso el plan curricular.
Las orquestas, grupos o conjuntos que habran de ejecutar la composicién, hacen una
interpretacion con base en su propia inspiracion, los instrumentos con los que cuentan
y su creatividad, el resultado es el arreglo, es decir, las adaptaciones realizadas a los
ritmos, armonfa y tono de voz de quién o quiénes habran de interpretar, en nuestro

caso, la operacién curricular en la Unidad 03 A.

Asi planteado, lo que a contmuacton se presenta es la composiciéon currlcular orlglnal

elaborada por la UPN: AJUSCO. que se presenta como la propuesta estructural-formal
: toma-

para después, dar a conocer como a partir de un proceso de ﬂex:buhzacuon se
ron los elementos estructurantes de esta propuesta y se adaptaron a: las condnmones
especificas de B.C.S., este proceso deriva en la elaboraciéon de arreglos cu " are

pedagdgico-didacticos.

4.1 Areas y lineas de formacion del Plan de Estudios.

El mapa curricular se estructura por 32 cursos distribuidos en ocho semestres, que se
agrupan en dos areas, la comin (que incluye tres lineas y un eje metodolégico) vy la
especifica, que a continuacion se describen, (Ver cuadro # 1),

El area comuan, pretende ofrecer los elementos de la cultura pedagdogica con relaciéon
a la formacion tedrico-practica que promueve, incluye tres lineas de formacion: l1a psi-
copedagdgica, ambitos de ia practica docente y socioeducativa, y el eje metodolégi-
co. Este segmento del plan de estudios debe ser cursado en su totalidad por todos
los estudiantes de la licenciatura, complementandose con la seleccidon que el estu-
diante desee hacer sobre el area especifica de acuerdo con el ambito de su interés

profesional.
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Las tres lineas de estudio del area comun potencialmente apuntan a la problematiza-
cién . de la practica docente con diferentes perspectivas tedricas desde donde se pue-
de abordar su analisis, éstas son: psicopedagodgica, ambitos y socioeducativa.

PLAN DE ESTUDIOS DE LICENCIATURA
EN EDUCACION ( LE’'94)

LINEA LINEA LINEA
SEMESTRE EJE PSICOPEDAGOGICA | AMBITOS DE [SOCIOEDUCATIVA
METODOLOGICO LA PRACTICA
DOCENTE
El Maestro y su El Nifio: Desarrotlo y Grupos en la Formacién Docente,
I Practica Docente Proceso de Escuela Escuela y Proyectos
Construccién del Educativos 1857-
Conacimiento 1940
Andlisis de la Corrientes Pedagdgicas | Instituciéon Profesionalizacion
n Practica Docente Contemporaneas Escolar Docente y Escuela
Propla Publica en México
1940-1894
investigacién de Construccion Social del Escuela,
n la Practica Conocimiento y Teorias {Comunidad y
Docente Propia de la Educacion Cultura Local
an
Contexto y Analisis Curricular Historia
w Valoracion de la Regional,
Practica Docente Formacién
Docente y
Educacion
Basicaen ... .
Hacla la Planeacién,
v Innovacién Comunicaciéon y
Evaluacion del Proceso
Enseﬂanza-Aorend!za'g "
Proyectos de P
Yi Innovacion MATERIAS DEL AREA |
Aplicacién de la ESPECIFICA DE FORMACION
v Alternativa de
Innovacién
La innovacién Seminario de
vl Formalizaclén de la
Innovacién

CUADRO N° 1:

AREA COMUN

FALLA DE

TESIS CON

ORIGEN
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La tinea psicopedagodgica se plantea como la respuesta a la necesidad de que el
estudiante analice y critique su quehacer profesional para elaborar estrategias didacti-

cas que le posibiliten enriquecerse.

La tinea ambitos de la practica docente, aborda el analisis de los grupos, !la escuela
como institucion educativa y la comunidad, para que el alumno ubique la practica do-
cente en sus distintas dimensiones, construya una vision mas articulada acerca de las

realidades que interfieren en su hacer.

L.a linea socioeducativa tiene el propodsito de que:
“ el profesor alumno parta de un conocimiento general del entorno socioprofesional y
llegue a la reflexion de las condiciones concretas en que se ha dado su formacion do-
cente y desarrolio profesional, asi como su insercién en la escuela publica”. 2

Toda esta estructura, debe propiciar relaciones horizontales y verticales entre cursos,
incluyendo los de las areas especificas: preescolar, primaria y gestion escolar, aun-
que, la manera de establecer tales relaciones queda a criterio de asesor y asesora-
dos, ya que en algunas guias del estudiante sdlo se menciona una posible relacién

entre contenidos conceptuales.

El area especifica:
“...se refiere a las situaciones educativas que los profesores alumnos desarrolian en
sus centros de trabajo; por ello proporciona los elementos necesarios para que de
acuerdo con el contexto social donde se ubican y la funcion que desempenian desarro-
llen sus actividades de manera profesional, en estos términos, el drea especifica ofre-
ce cursos diferenciales para cada una de las funciones, preescolar, primaria y gestion

escolar".®

Se inicia a partir del tercer semestre con un curso, y paulatinamente se amplia su
espacio curricular, a la vez que, disminuye el destinado a las lineas socioeducativa y

2 UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. “Introduccion a la UPN y a la Licenciatura en Educa-
cidén Plan 1994". Op. cit. p. 30.
3 ibidem, p. 31.
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de ambitos, el area especifica contiene los cursos diseifiados para que el alumno elija

entre preescolar, primaria o gestion escolar. (Vercuadros# 2, 3y 4)

PLAN DE ESTUDIOS DE LICENCIATURA
EN EDUCACION ( LE'94)

LINEA LINEA LINEA
SEMESTRE EJE PSICOPEDAGOGICA | AMBITO DE |SOCIOEDUCATIVA
METODOLOGICO LA PRACTICA
DOCENTE
El Maestro y su El Nino: Diesarrollo y Grupos en la Formacion Docenle,
] Practica Docente Proceso de Escuela Escuela y Proyectos
Construccron del Educativos 1857-
ConggimieplQ 1940
Analisis de la Cornentes Pedagogicas [ Instulucion Profesionalizacian
1l Practica Docanle Contemporaneas Escolar Docente y Escueta
Propia Pablica en Meéxico
1940-1693
lavestigacion de: la | Construtcion Social del | Escuela, Metodologia,
m Practica Docente Conocuamiento vy Teorntas | Comumdad y Did&ctica y Practica
Propma de la Educacion Cutltura Local en | Docente en
Proescolar
Contexto y Analisis Curricular Histarna El Juego
1w Vvaloracion de la Regional,
Practica Docenle Formacion
Docente y
Educacion
Basica en
Hacia ia Planeacion, El Nifo El Nino Preescolary
v Innovacian Comunicacion y Preescoltar: los Valares
Evaluacion del Proceso | Desarrollo y
Ensefanza-Aprendizaje | Aprendizaje.
Proyectos de El Desarrollo de ia El Nifto y su El Nihfo y su
Vi Innovacion Psicomotricidad y 1a Relacién con la Relaclién con lo
ocial
Aplicacion de la Génesis del Desarrolio de la
vi Alternativa de El Nifio y la Clencia Pensamiento Lengua Oral y
Innovacian Matematico en Escrita en
el Nifio de Preescolar
Edad
Proescolar
La innopvacion Seminario de Expreaesién Expresién y
Vi Formalizacién de la Literaria en Creatividad en
Inpnovacien Pr olar. Preeo lar
CUADRO N° 2: LINEA ESPECIFICA DE EDUCACION PREESCOLAR

TESIS CON
FALLA DE ORIGEN
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PLAN DE ESTUDIOS DE LICENCIATURA
EN EDUCACION (LE’94)

LINEA

LINEA

LINEA

Construccion del
Conocimianty

SEMESTRE EJE PSICOPEDAGOGICA | AMBITO DE LA | SOCIOEDUCATIVA
METODOLOGICO PRACTICA
DOCENTE
E! Maestro y su £1 Nio: Desarrollo y Grupos en la Formacion Docente.
i Practica Docente Proceso de Escuela Escuela y Proyectos

Educativos 1857-1940

Analisis de la
Praclica Docente
Propia

Corrientes Pedagogicas
Conlemporanaas

Institucion Escolar

Profesionalizacion
Docente y Escuela
Publica en Meéxico
1940-1994

R

Investigacion de la
Practica Docernla
Propia

Construccion Social deli
Conocimiento v Teorias
de la Educacion

Escuela,
Comunidad y
Cultura Locat en

El Aprendizaje de la
tengua en la
Escuela

Contexto vy

Anahsis Curricular

Historia Regional.

Construccion del

Innovaciéon

v Valoracion de 1a Formacion Conocimiento
Practica Docerie Docente y Matematico en la
Educacion Basica Escuela
on
Hacia la Innovacion | Planeacion, Alternativas para Los Problemas
v Comunicacior y la Ensefianza- Matematicos en tla
Evaluacion de t Proceso | Aprendizaje de la Escuela
Ensefanza-Aprendizale _Lgngua en el Aula
Proyectos de Construccion del Educacion La Formacién de
Vi innavacion Conocimiento de la Geografica Valores en {a
Historia en la Escuela a
Aplicacion de |la El Nifio, la Escuelay la Saludy La Comunicacion y
Vi Alternativa de Naturaleza Educacion Fisica la Expresiéon
Innovacion Estética en la
Escuela Primaria
Lainnovacion Seminario de Problemas Problemas de
Vit Formalizacién de la Educativos de Aprendizaje en la

Primariaen la

Region

Region

CUADRO N° 3:
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PLAN DE ESTUDIOS DE LICENCIATURA
EN EDUCACION (LE’'94)

LINEA

LINEA

LINEA

SEMESTRE EJE PSICOPEDAGOGICA | AMBITO DE LA | SOCIOEDUCATIVA
METODOLOGICO PRACTICA
DOCENTE
El Maestro y su &1 Nino: Desarrolio y Grupos en la Formacion Docente,
§ Pracuca Docente Proceso de Escuela Escuela y Proyectos

Constiuccion del
Conocinuento

Educativos 1857-1940

Analisis de (a
Pracuca Docente
Propia

Corrientes Pedagogicas
Contemporaneas

Institucion Escolar

Profesionalizacion
Docente y Escuela
Pdblica en México
1840-1994

Investigacion de 1a
Practca Docente
Propia

Construccion Social dol
Conocimiento y Teorias
de la Educacion

Escuela,
Comunidad y
Cultura Local en

La Gestién como
Quehacer Escolar

Contexto y

Analisis Curricular

Historia Regional,

Educacion Basica

Enfoques
Administrativos
Aplicados a la
Gestidn Escolar

Educativas y los

Bases parala
Planeacién Escolar

Gestion Escolar

Organizacion del
Trabajo Académico

La Calidad y la

Evaluacion y
Seguimiento en la

v Valoracion de ta Formacion
Practica Docerde Docente y
en
Hacia la Innovacion | Planeacion, Politicas
\Y Comunicacién y
Evaluacion del Proceso |{Marcos
Ensenanza-Aprendizaie | Normativos
Proyectos de La Gestion y las Estadistica
Vi Innovacion Relaciones en el Basica para la
Colectivo Escolar
Aplicacion de la
v Alternativa de Computacion Basica Gestion
Innovsacion
L& innovacion Seminario de El Entorno
Vil Formatizacion de la

Innovacion

Sociocultural y la
Participacion
' Social

Planeacion
Estratégica

CUADRO N° 4:

TESIS CON

FALLA DF opr GEf\iJ

LINEA ESPECIFICA DE GESTION ESCOLAR

e,
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El Eje Metodolégico 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 demas lineas y areas especificas.

El trayecto por el eje metodoldgico, se plantea con el propodsito de contar con las
herramientas metodoldgicas, para reflexionar y analizar sobre la practica docente que
se desarrolla por parte de los profesores-alumnos, conceptualizada como objeto de
investigacion, con vias hacia la transformacién del hacer. A partir de alli, se establece
que el transito por la LE'94 propiciara la reflexion y, consecuentemente, el cambio.
Se presupone que a partir del tratamiento de los contenidos conceptuales y la realiza-
cion de las actividades como contenidos procedimentales, los profesores-alumnos
estaran en condiciones de desarrollar aspectos de fundamentacion tedrica, metodolo-
gica e instrumental del quehacer docente hacia la innovacidn educativa. La estrategia
se soporta en un proceso de investigacion de corte cualitativo, que ofrezca opciones
de analisis de la realidad educativa, y con ello, alternativas de cambio. Considera tres

propositos:

“ofrecer espacios y actividades para que el estudiante articule los contenidos de la li-
cenciatura de manera horizontal y vertical, alrededor de problematicas generadoras de
cada uno de los cursos... favorecer entre l0s profesores alumnos la comprension de la
problematica 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 obtencién de mejores condiciones para impulsar procesos de cons-
truccion y reconstruccidon del conocimiento en su escuela; y... proporciona elementos
tedricos, metodoldgicos e instrumentales a los estudiantes para la elaboracién de tres
opciones de titulacion, que les permitira la estructuraciéon y redaccion del documento
recepcional, que si el estudiante lo desea, le podra servir para obtener su titulo profe-

sional, una vez concluido el plan de estudios.” ¢

Estos propédsitos encierran el fundamento y razén de ser del Eje Metodologico. El pri-
mer proposito retoma la necesidad de articulacion entre contenidos de la licenciatura

“ Ibidem, p.p. 29-30.
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con Ia problematica especifica de la practica docente, a partir de los enfoques tedricos
revisados en los curSds de*léé démés»lineas Y éreas esto significa la apertura hacia
la posibilidad de mterpretacnon Iocal ‘a partir de los campos problematicos de Ia reali- -
dad educativa de B c. S., el segundo propésﬂo se orlenta hacia el analisis de los as-

pectos incidentes en ‘el desarrollo escolar a partnr deia comprensnén de los mismos,
o, que da la apertura hacia la-

para plantear potencialmente la innovacion educativah—
posibilidad de una relacion teonco-practnca analmca con un uso critico de Ia teona
‘el tercero apunta"al desarro- _

para abordar la comprensnén de la realidad educatlva
llo de competencnas inherentes alos procesos de |

el érea especi on’ un proceso paulatmo y S|stemat|co de mvestngacuén educatlva, ;
sin embargo.v eI tipo de relacion teoria- -practica que se propone alo largo del proceso
queda mas en el plano de las lecturas afines a ciertas problematlcas o campos ‘tema- .

thOS, es decir, se queda en el limite de la relacion entre los contenidos conceptuales,

sin abordar los de tipo procedimental y actitudinal.

4.2 El Eje Metodoldgico en la LE’94.

El trayecto por el Eje Metodoldgico, esta disefiado de ta! 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 practica docente y culmi-
nando con la elaboracion de un proyecto de innovaciéon de entre tres tipos: accién
docente, intervencion pedagogica o gestidon escolar. De tal forma, en esta licenciatura
se plantea un trayecto formativo por un camino con doble dimensién: formarse en los
aspectos que involucran la investigacion y llevar a cabo la experiencia de la investiga-
cion, es decir, aprender a investigar-investigando, asi, la intencionalidad formativa se
traduce en tres planos: el aprender los conceptos metodologicos, llevarlos al terreno
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del hacer de la investigacién en el enfoque interpretativo, y tomar una actitud positiva
frente al analisis y el cambio. Por lo tanto, el disefio de los programas de cada curso,
plantea una seleccién de lecturas basicas y complementarias, junto con la propuesta
de actividades previas, durante el trayecto y finales. Con ello se cumple con el disefio
de un programa de cada curso que presenta propositos, contenidos, actividades y
propuesta de evaluacién. LLa formacidén en el trayecto por el Eje Metodoldgico 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 areas se consideran como las
que nutren y apuntalan loS‘avances en el proceso de investigacion.

“La opcidn tedrico-metodolodgica en la que se inscriben estos cursos, es
primordialmente el paradigma cualitativo de investigacion, con enfoques que favorecen
desde los profesores el ‘analisis de su practica docente dinamica, conflictiva y
compleja. - Los que se - consideran mas pertinentes son: la investigacion accion
participativa, Ia etnografla critica, con elementos de redaccidn e investigacion
documental.” ®"
Los propdsitos en el Eje Metodoléglco 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 investigacion inscrita en el paradigma cualitati-
vo. Los contenidos, se presentan de acuerdo con la agrupacion de textos cuya orien-
tacion tiende a lo conceptual y/o procedimental de este enfoque de investigacion; 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 realizacion de productos de aprendizaje, que a su
vez, pueden ser considerados productos de investigacion, por lo tanto, la propuesta
de evaluacion del aprendizaje se encuentra en relacion directa con el avance presen-
tado como resultado de la realizacion de dichas actividades.

® UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. El maestro y su practica docente. Licenciatura en
Educacién Plan 94. Guia del Asesor. Agosto, 1994, p. 5
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En su organlzamon |nterna el Eje Metodolégico esta conformado por nueve cursos
stan en relacion estrecha con la légica de avance del proce-
'el—: pretende desarrollar, y que se estructura en el plan de

atro primeros _cursos del de Eje Metodolégico buscan
propncuar Ia; comprensio e'u a‘b}o‘blémética significativa de la practica docente pro-
pia, tales cursos son:i“Elimaestro: Y. su pract:ca docente”, “Analisis de la practica do-
cente propla A ’Invest/g = én‘de la pract/ca docente propia”, “Contexto y valoracion de
la préctlca docente"' este es el momento de arranque, que pretende la problematiza-
ciéon de la préctlca docente propia para que se puedan reconocer probiemas y sentar
las bases para la potencial innovacion.

Para el segundo momento, de elaboracion, aplicacion, seguimiento y evaluacion de
una propuesta de trabajo innovador se destinan los cursos de: “Hacia la innovacién”,
“Proyectos de Innovacién”y “Aplicacién de la Alternativa de Innovacion”, estos cursos,
guardan continuidad con los anteriores en el sentido de Ia eIaboracnén de la propuesta

alternativa a {a problematica planteada.

atlzacxon de los resultados y su orgamzacnén en

un lnforme de trabajo .se cuenta’‘con dos cursos el de "La )nnovac:én"y el de “For-
: 2] momento en que Ios’profesores deben de
= pacndades para ‘elaborar el mforme escrito

de su expenencla de mvestlgacnon e mnovamon.

En la logica de organizacion, secuencia e integracion de dichos cursos, este cami-
no, involucra el desarrolio 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 comprension, argumentacion, discusion, expresion
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verbal y escrita de ideas, alimentadas con referentes de la practica y los enfoques
tedricos discutidos en las areas especificas, todo ello, para establecer una integra-
cion entre cursos de manera vertical y horizontal encaminada hacia la culminacion

de una propuesta formalizada de innovacién.

4.2.1 Primer momento de problematizacion de la practica docente propia.

En el esquema del plan de estudios, los primeros cuatro cursos estan destinados a
propiciar un proceso de problematizacion entendido éste como:

“Problematizar es el proceso que va desde identificar las dificuitades obscuras y borro-
sas que en un primer momento percibimos en nuestra actividad docente, pasa por la
construccion del diagnédstico pedagdgico sobre una de las problematicas, hasta llegar
a la construccion del planteamiento de un problema docente significativo. En el Eje
Metodoldgico esencialmente se realiza esta problematizacion, 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.” &

El Eje Metodoldgico inicia el proceso de problematizacion’, con el curso denomina-
do “El maestro y su practica docente”, (Ver cuadro # 5), a través de éste, se in-
troduce al profesor-alumno a la reflexion de la practica docente, reconociendo sus
saberes y revalorando la funcion que desempefia. Este curso se integra por tres

unidades tematicas:

¢ ARIAS OCHOA, Marcos Daniel. “El proyecto pedagdgico de accidn docente”. Universidad Pedago-
gica Nacional. México, 1985. Documento de trabajo, pp 1-42, en Moreno Fernandez Xochitl (coord.)
Antologia Basica Hacla la innovacion. Universidad Pedagdgica Nacional, México, 1995. p. 69.
TEl proceso de problematizacion en la practica de esta experiencia sera abordado en el capitulo 5.
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EJE METODOLOGICO

Momento metodolégico: Problematizacion de la practica docente propia
Unidades
Curso Propositos Tematicas Producto

SEMESTRE 1

El Maestro y su
practica docente.

1.- Reconocer, rescatar y revalorar los
saberes docentes.

2.- Desarrollar técnicas etnograficas de
investigaciéon (observacion participante
y diario de campo).

3.- Reflexionar la practica docente me-
diante formas de comunicaciéon (narra-
ci6n, descripcion y argumentacion).

I.- El saber del profesor
y su relacion con la
innovacion de la practi- |
ca docente. |

il.- Algunas técnicas |
para registrar la infor-f
macién sobre la reali- !
dad docente

"i.- Consideraciones
iniciales sobre algunas
formas de comunicacion
de la practica docente y
la elaboracién de escri-
tos académicos.

DOCUMENTO DE IN-
VENTARIO DE SABE-
RES DOCENTES.

SEMESTRE Il

Andlisis  de. la
practica docente
propia. -

1.- Analizar el trabajo cotidiano del

profesor.

2.- Acceder al reconocimiento y anali-
sis de su préactica docente, ademas del
estudio de la entrevista.

3.- Desarrollar el proceso de sistemati-
zacién y sintesis del trabajo escrito.

i.- El trabajo cotidiano!
del profesor.

Il.- La practica docente
como practica social
propia.

1.~ Identificacion, deti-
mitacién y evaluacién
de dificultades.

DOCUMENTO " DE
PROBLEMAS DE LA|
PRACTICA DOCENTE.

SEMESTRE 111

Ihvestigacién

de
practica docente

propia..-

1.~ ldentificar una problematica signifi-
cativa.

2.- Apropiarse criticamente de elemen-
tos tedrico-pedagégicos y multidiscipli-
narios sobre su problematica de estu-
dio.

3.- Sistematizar los elementos tetrico-
pedagogicos y muiltidisciplinarios, los
socialice y conceptualice en un ensayo
académico.

.- La investigacion
educativa como herra-
mienta del profesor.

Il.- La problematica
docente y su relacién
con la teoria pedagogi-
ca y multidisciplinaria.

Il.- Reflexiones tedricas
sobre ia practica docen-
te.

ENSAYO ACADEMICO
SOBRE PROBLEMA-
TICA SIGNIFICATIVA.

SEMESTRE 1V

Contexto y valora-

1.- Recuperar dimensiones y elementos
del contexto gue inciden en la practica
docente.

2.- Elaborar un diagnéstico pedagoégico

|- El contextc de la

problematica docente.
11.- El diagnostico peda-
goégico.

DOCUMENTO ' DIAG-

Cién de 1a praclica) ye ia problematica docente. NOSTICO - PEDAGO-
ocente. Itt.- El estado actual de [ GICO.
3.- Elaborar un informe de diagnostico | la problematica docente
pedagdgico. (informe).
CUADRO N° 5: RELACION ENTRE PROPOSITOS-UNIDADES-PRODUCTO
EN LOS CURSOS DEL PROCESO DE PROBLEMATIZACION
TESIS CON 111
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tano de saberes docentes' sobre los aspectos que desean preservar y los que de-

sean transforma

m’al del curso se establece un escrito argumentativo. con uallda-

des y caracterlstucés que se pretende surjan a partir de la revision de Ios contenldos )
teoncos Y de la reallzamon de las actividades de aprendizaje, pero a traves del de—
sarrollo de ) curso se da por hecho que el alumno posee las competencias para la
expresuén ‘escrita  en elaboraciéon de trabajos académicos, lo cual no es del todo

cnerto, por 1o que desde aqui se generan problemas.

El s:'é'gu'n‘do curso denominado “Andlisis de la practica docente propia” se plan-
tea como continuidad del primero, busca el reconocimiento de las dificultades que
como profesores se enfrentan cotidianamente en la practica docente, en los ambi-
tos de preescolar o primaria, segln el nivel donde desempefie su labor. En ese
sentido, recupera el producto obtenido en el primer curso, para profundizar en las
dificultades que el estudiante enfrenta en la practica docente.

Este curso se organiza en tres unidades, en la primera se pretende reconceptuali~
zar y revalorar la cotidianeidad a partir del analisis de sus implicaciones; en la se-
gunda, reconocer y analizar la practica docente desde una perspectiva social,

8 UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. El maestro y su practica docente. Guia del Asesor.
Op. cit. p. 5.
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identificando a Ia entrevnsta como una herramienta Gtil para tal fin; finalmente, se
‘propone adentrarse enla identificacion y valoracion de las dificultades mas signifi-
cativas en-la: Iabor 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

dlfcultades mherentes a la practica docente.

El ahé_liéj‘s‘ que,#é, pléntea establecer a través de este curso, se basa principalmente
en . la bdsubllldéd”de cruce entre los contenidos conceptuales de las antologias con
los saberes qu'e los profesores han acumulado a través de su experiencia. Ademas,
se |ntenfa mtroducur al manejo de los aspectos conceptuales y procedimentales de
como herramienta metodoldgica para la recuperacion de informacion,
Ia relacnén formacion tedrica- experiencia se torna mas compleja, por-
que a partlr de este curso, las posibilidades de relacién tedrica-practica ya no solo
se’ pretende establecerlas desde la experiencia docente, sino ademas desde los

8 Ia entrevnst

,aspectos tecnlco-metodologlcos y su aplicacion para el analisis de la experiencia:
docente asi es que, a partir de este curso se superponen procesos de aprendlzaje
dlferentes para el desarrolio de competencias también diferenciadas.

El. curso de “Investigacion de la prdctica docente propia’” es el ubicado en el
tercer semestre, tiene por finalidad profundizar en la comprension de la practica
docente propia a través de la “recuperacion y sistematizacién de los elementos ted-
rico-pedagogicos y multidisciplinarios, para llegar a la conceptualizacion mediante

un ensayo académico.” °

La continuidad del eje se plantea en el sentido de profundizar y argumentar sobre
los aspectos tedricos de la problematica significativa, a través del desarrollo de tres
unidades tematicas, la primera pretende ofrecer los elementos para que, a partir de
las dificultades reconocidas en el curso de analisis de la practica docente del se-
gundo semestre, se pueda identificar una problematica como la mas significativa,

? UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. Investigacion de la Practica Docente Propia. Gula
del Estudiante, Licenciatura en Educacion Plan 1994. México, 1995. p. 5.
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para que los docentes la ubiquen dentro del paradigma de investigacion correspon-
diente y, en ese proceso, se recuperen los elementos tedricos suficientes para su

argumentacion.

En la segunda unidad se busca que los profesores identifiquen los referentes tedri-
co-practicos de la problematica, para hacer una recopilacién bibliografica de los
mismos, de tal suerte que, en esta unidad, se abordan también los aspectos técni-
cos de la sistematizacion de informacion a través de fichas, asi como los aspectos

de citas y referencias bibliograficas.

Para la tercera unidad, se plantea retomar la informacion tedrico-practica sistemati-
zada en fichas y analizar dicha informacion, a la luz de la problematica significativa
para elaborar un ensayo académico que aluda a la significatividad de la problemati-
ca docente y las posibilidades de su analisis a partir de un proceso de investiga-

cién.

Los niveles de complejidad para el desarrolio 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 problematica y el paradigma desde el que quieren
ubicar su analisis. Para ello solo se cuenta con las antologias y las guias, que con-

tienen la minima informacién para el desarrollo de esta tarea.

Durante el cuarto semestre se aborda el trabajo planteado para el curso de “Con-
texto y valoracién de Ila practica docente”, el propdsito es que a partir de la pro-
blematica significativa se elabore un diagndstico pedagodgico de la problematica ya
identificada y fundamentada en el curso anterior, y que derive en el siguiente curso
hacia el planteamiento y delimitacion de un problema de investigacion.

El cuarto curso, se estructura en tres unidades, la primera plantea la reflexién de los
elementos contextuales que inciden en el desarrollo de la practica docente. Para la
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segunda unidad se plantea el analisis critico de .los elementos tedricos, practicos y
contextuales de la préctlca docente en torno ala problemétuca significativa identifi-
cada.:Para: cerrar, se.: establece en la tercera unxdad la elaboracion del informe de |

dlagnéstlco 'pedagoglco constru:do en. este proceso., :

Para la culmmacuon de este curso se plantea Ia presentacnon de todo un mforme de :
dlagnostnco Ios mveles de demanda del trabajo de los alumnos se mcrementan" En :
este curso:se conceptuallza y se elabora el dlagnéstlco pedagéglco ‘asi’ quev a‘ a
par que el alumno elabora la informacién de los anteriores cursos;’ necesnta prepa-
rarse para entender qué es el diagnostico y elaborarlo, ya que ‘es parté de ia eva- .
luacion del curso correspondiente. Asi planteado, el proceso de aproplamén d con-
tenidos teorlcos procedimentales y actitudinales se observa d:ffcnl porque las’ posn-
bilidades de relacnén teoria-practica estan marcadas por actividades: que s
con mayor enfas:s a la aplicacion técnica que en la reflexion, Ademés de
este curso se da por concluido el proceso de problematizacion, para entrar al 'dUtho
curso a la etapa de elaboracion, aplicacion y seguimiento de la propuésta de trabajo

innovador.

4.2.2 Segundo momento de elaboracion, aplicacién, seguimiento y evaluacion
de una propuesta de trabajo innovador.

En el segundo momento de elaboracién, aplicacion seguimiento y evaluacion de la
propuesta de trabajo innovador se consideran los cursos de “Hacia la Innovacion”,
“Proyectos de Innovacion” y “Aplicacion de la Alternativa de Innovacién”, (Ver Cuadro
# 6) a través de ellos, se plantea “dar consistencia a la posibilidad de favorecer la for-
macion de los profesores-alumnos en el proceso de comprender e innovar su practica

docente, se concreta en la elaboracién de uno de los tres proyectos de innovacién
w10 o

docente.

TF,J > CORT o]
F&JLA DE oatomy l

12 UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. Proyectos de lnnovaclén. Guia de!l Estudiante y
Antologia Basica. Licenciatura en Educacion Plan 1994, México 1997. p. 5.
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EJE METODOLOGICO

Momento metodolégico:

de una propuesta de trabajo innovador.

Elaboracion, aplicacidn, seguimiento y evaluacion -

ciéon

vacién y las caracteristicas del proyecto.

3.- Decidir el tipo de proyecto:
- Accion docente

.- Un proyecto para
innovar en la practica
docente propia.

Unidades R b
Curso Propdsitos Tematicas Producto::. :
1.- Delimitar y conceptualizar el proble- | I.- De la problematiza-
SEMESTRE V ma docente. ciébn de la practica
docente al plantea-
- 2.- Comprender los criterios de la inno- | miento del problema. e e
Hacia la innova DOCUMENTO AR-

GUMENTATIVO |7 SO-
BRE PROBLEMATICA
Y ELECCION - DEL

vacién

3.- Disefiar mecanismos de evalua-
cién y seguimiento de la alternativa
y el plan de trabajo para su aplica-
cién.

4.- Evaluar consistencia, pertinencia
y coherencia del proyecto de inno-
vacion.

.- Mecanismos de
evaluacion y segui-
miento.

iV.- De la integra-
cién del proyecto.

- Intervencidn pedagdgica PROYECTO.
- Gestién escolar. Hl.- Eleccidon del pro-
yecto de Innovacion
docente.
Curso. Propésitos Fases Producto
T 1.- Analizar diferentes modelos de | l.- De la formacion a
SEMESTRE VI formacion. la innovacién.
F’royectos de inno-| 2.- Elaborar una alternativa. It.- Hacia la alterna-
tiva. PROYECTO DE

INNOVACION DO-
CENTE.

SEMESTRE VII

Aplicacion de la
alternativa de in-
novacién.

1.- Realizar los ajustes al plan de
trabajo de la alternativa y a los ins-
trumentos de evaluacion.

2.- Poner en practica [a alternativa
de innovacién recuperando la infor-
macién para el seguimiento y eva-
luacion.

l.- Preparacién para
fa puesta en practica
de la alternativa. :

Il.- Aplicacion de la
alternativa.

INFORME . DE - SE-

TGUIMIENTO DE LA

APLICACION.

CUADRO N° 6:

EN LOS CURSOS DEL PROCESO DE ELABORACION,
APLICACION, SEGUIMIENTO Y EVALUACION.

RELACION ENTRE PROPOSITOS-UNIDADES-PRODUCTC

Esta etapa del desarrollo curricular del Eje Metodoldgico, se inicia con el quinto cur-
so de “Hacia la innovacion”, que se destina para la delimitacion y planteamiento
del problema de investigacion y la eleccion del tipo mas apropiado de proyecto de
innovacién 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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rio entre el proceso de problematizacién y el reconocimiento del ambito de trans-
formacion en el que se pretende mcndlr, pero contradictoriamente, no hace explicita

Ia manera en qu' e establece la contmundad con los anteriores cursos.

' La"i_m'idaid“u o ofrece ‘elementos parala délimitacién planteamiento y conceptuali-

un apoyo’ para el abordaje de Ios contenldos procedxmentales ya que, esta etapa esta

centrada enla propuesta de mnovacué_

El curso_”:q'ue corresponde al sexto semestre es el de “Proyectos de Innovacién”,
plantea la continuidad del! tratamiento del ‘problema delimitado, para lo cual el profe-
sor—alumno elabora su proyecto de innovacién docente, entre tres opciones a elegir,
proyecto de accién docente, proyecto de intervencién pedagégica y proyecto de ges-
tion escolar.

“Se conceptualiza el proyecto innovador, como la herramienta tedrico-practica que utiliza
el profesor-alumno para explicar y valorar un problema significativo de su practica docente.
Le permite hacer mejoras en su quehacer profesional en relacion a ese problema, en las
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condiciones concretas para su aplicacion, ademas constatar mediante el seguimiento, re-
w11

flexién y evaluacion los aspectos propositivos aplicados
Este curso se integra por fases de trabajo, en la primera fase, se analizan diferentes
modelos de formacidn para contrastarlos con el propio y valorar la pertinencia de in-
cluir estos aspectos de fundamentacion tedrica en el proyecto. La segunda fase, se
dedica a |la elaboracion de {a alternativa para abordar el problema planteado. La terce-
ra fase, se destina al disefio del plan de trabajo, para la aplicacion de la alternativa y
de los mecanismos de evaluacion y seguimiento. La cuarta fase, se plantea para rea-

lizar una valoracion de la coherencia pertinencia y consistencia del proyecto.

Todas estas fases se plantean como momentos secuenciados para la elaboracion del
proyecto de innovacion, por lo tanto, tienen que ser programadas en relacién con los
propdsitos y el avance logrado, ademas en el documento debe quedar asentada Ila
intencion de la accidn que el docente realizara en su ambito laboral y las actividades a
traveés de las que lograra su cometido, la que nombrara innovacion.

Para el septimo nivel se disefid el curso de “Aplicacion de Ia Alternativa de Innova-
cion”, 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 preparacion para la pues-
ta en practica, en donde se pueden hacer los ajustes respectivos, tanto al plan de tra-
bajo como a los instrumentos de seguimiento y evaluacion. La segunda fase conside-
ra la aplicacidén propiamente dicha y la elaboracion del seguimiento sobre la aplica-

cion.

Este segundo momento, es de valoracion de las potenciales respuestas al problema y
la eleccién y aplicacion de una, en el contexto especifico de la realidad escolar en la
que el estudiante de la LE'94 participa, asi como, su decision de elaborar una estrate-
gia general signada por el tipo de proyecto de innovacion que se elija. Este segundo

' ibidem, p. 5.
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momento tamblen apunta con vngor a la recuperac:én de los elementos. teonco-
pedagéglcos de cara ala construcc:én de una alternativa viable y congruente

Con este curso se cnerra Ia segunda etapa de la ruta currlcular por el Eje Metodolégl-
co, para ‘dar paso a la formalizacién de la propuesta de innovacion y la estructuracion

de un documento.

4.2.3 Tercer momento de sistematizacion de los resultados y organizacion en
un informe de trabajo.

Para el octavo nivel, es decir, durante un semestre, se plantea abordar dos cursos
al paralelo, el de “La innovacién”y el de “Seminario de formalizacién de la innova-
cién”’, (Ver Cuadro # 7). El primero con el propdsito de elaborar la propuesta de in-
novacién derivada de la aplicacion y su evaluacion. El segundo pretende elaborar el
documento formal de la alternativa innovadora que integre los elementos tetricos,
metodologlcos e instrumentales, resultado del disefio, aplicacion y evaluacién del

proyecto.

El curso de “La lnnovac10n" se establece en tres fases, la primera para la conclu-f
sion dé’ la apllcacxén de la alternatlva' la segunda para realnzar un anal|5|s crltlco de

la mformacnén recopllada Y. la tercera para’ esquematlzar la"p opu sta de innova-
cion, dlchas fases tendran como resultado el mforme de evaluac:o ,de Ia apllcac:én

de la alternatlva

Se pretende que' Ias fases sean abordadas de tal forma que constltuyan elementos
para la consohdacnon del documento final, en este momento, el ambito de interés de
estos cursos, es que Ios profesores-estudiantes cuenten con elementos para siste-
matizar la informacion recopilada y a partir de ello, realicen ajustes a la propuesta

TESIS CON |
FALLA DE ORIGTE

2 En los capitulos 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 aplicacion. Es

en este proceso donde retorha_n'»Con mayor interés los aprendizajes logrados en el
area especifica, ya que, el analisis de los resultados, debe retomar los aportes ted-

ricos trabajados en todo el proceso formativo.

EJE METODOLOGICO

Momento metodoldgico: Sistematizacion de resultados vy

organizacion de un informe de trabajo.

Curso "'

Propodsitos

Fases

Producto

SEMESTRE VI~

1.- Concluir la aplicacion de la alter-
nativa.

3.1 Esquematizar la propuesta de

innovacion.

.. Andlisis critico de !a informacion
recopilada.

I.- Aplicacion de ia

alternativa.

li.- Analisis e inter-
pretacion de resul-
tados.

ll.- La propuesta de
innoyacién.

INFORME DE EVA-
LUACION DE LA
APLICACION DE LA
ALTERNATIVA.

SEMESTRE X ‘

macidon . de'la |nno-
vaclén. :

Seminar:o de for-

1.

Analizar Yy valorar cada una de
{ i

I.- Perspectiva criti-

- | ca de la informacion.

Il.- De ta estructura-
ciébn a la formaliza-
cién: - reelaboracién
del documento.

FORMALIZACION
DEL INFORME GE-
NERAL DEL PRO-
YECTO.

.- El documento
formal: las obsesio-
nes de ia expresion
escrita.

RELACION ENTRE PROPUOSITOS-UNIDADES-PRODUCTO
EN LOS CURSOS DEL PROCESO DE SISTEMATIZACION
DE RESULTADOS Y ORGANIZACION DEL
INFORME DE TRABAJO

CUADRO N° 7:

El “Seminario de formalizacion de la innovacién”, establece tres fases, la prime-
ra atiende a la idea de relacionar las caracteristicas de los proyectos de innovacion
con los productos desarrollados a lo largo de la licenciatura, sobre todo aquellos

correspondientes al eje metodologico; la segunda fase de sistematizacién y analisis
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de la informacién generada en el seguimiento de la aplicacién del proyecto; y, la
tercera dondé_sﬁe presentan los resultados y or‘iehtaci}ones del proyecto

' r momento, hay que hacer frente a la valorac;on de lo proyectado ante lo
l‘os alcances de una accién transfor-

valuando los obstaculos, los llmxtes
pueda ubicarse en el plano de’ la innovacién educativa. Todo esto se

escnto académnco en termlnos de resultados y hallazgos logrados,
re 'resentar la- base para lmcnar el proceso de titulacion por la via
por lo tanto el producto esperado es el informe general de

-ToF unto culmlnante donde se tiene que arribar a un resultado, mismo que
mcluye p cesos imbricados, que en el disefio no se visualizan asi, se empalma la

fase de evaluacuén con la de elaboracion del lnforme ambas implican tratamiento y
desarrollo de competencias diferenciadas, ya que la valoracion requiere retomar los
referentes tedricos abordados en toda la ruta umcular, con un nivel tal que posibilite

su uso reflexivo; mientras que la elaborac:én > lnforme requiere la capacidad de
seleccionar y sistematizar la informacion yy‘ ponérlb en un discurso coherente a tra-
vés de un escrito académico. Todos estos"sbh ‘procesos diferenciados, que en el es-
quema de la ruta curricular se observan cémo pasos secuenciados, a los que se arri-
ba sin mayor problema, en capitulos 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 operacion del trabajo academico,
establecidas a través de las modalidades educativas, el Modelo de Evaluacion y el
Modelo de Titulacidén, que recientemente cuenta con el Reglamento General para ia

Titulaciéon de Licenciatura en la UPN.
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El plan de estudios contempla para la operacion de la propuesta curricular, tres
modalidades de trabajo: a distancia, semiescolarizada e intensiva, los tres combinan
de manera diferenciada el estudio independiente y las asesorias, ya sea colectivas o
individuales, En el caso de la Unidad 03 A, sdlo 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 numero de’se-
siones que establece cada curso. Posibilita la interaccién entre estudiantes '):/fase‘sor.
asi como la retroalimentacion en funcién del trabajo realizado coadyuva a modlfcarvac-
titudes individualistas y a favorecer 1a partlcupacxén y colaboracnén entre los mtegrantes

del grupo.” 13

Bajo esta modalidad, se supone que se integran grupos de aprendizaje que se reunen
en pleno, para celebrar sesiones de analisis sobre los textos que conforman las anto-
logias y obtener asesoria respecto a los trabajos que habran de elaborarse indivi-
dualmente. Cada curso plantea un nimero 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 didacticas. La finalidad de esta modalidad

es que:

“Las situaciones de aprendizaje deben conducir al estudiante a ser un sujeto cada vez
mas independiente en el proceso de aprender, asi como propiciar la expresion de su
creatividad, de su actitud propositiva, la construccion de alternativas para la solucién

de los problemas de su quehacer y la reconstrucciéon del conocimiento.” 4

Por lo anterior, en el asesor recae la responsabilidad de favorecer la integracién gru-
pal, la organizacion y desarrollo de procedimientos de estudio adecuados a las carac-
teristicas de los propdsitos de aprendizaje y los productos, y por supuesto, la elabora-
cion de alternativas de trabajo innovadoras. Por esta razén, l|as sesiones grupales se

2 UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. “Introduccién a la Licenciatura en Educacion”. Op. cit.

B' lbldem.. p. 43.
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combinan con. el estudio lndependnente y las asesorias mdxv:duales en donde se es-
tablece la pOSIbllldad de abordar el tratamiento de las dificultades lndnwduales para el
avance en los productos del aprendizaje planteados en cada curso. :

En esta dinamica se abordan dificultades o inquietudes grupales, a la vez que, obsta-
culos individuales en torno a tareas especificas tales como el analisis, la discusion de
lecturas, actividades orientadas hacia la confrontacion de ideas, la recuperacion de
referentes tedricos tratados en otros cursos, la aplicacién de instrumentos para captar
informacion empirica, la elaboracién y formalizacion de avances de investigacion en
un escrito y la planeacién de la innovacion, entre otros. Asuntos que en la propuesta
no se explicitan, pero que en el trabajo de asesoria académica se abordan didactica-
mente en momentos diferenciados, pautados por los ritmos de aprendizaje y tiempos

disponibles.

4.4 Modelo de Evaluacién.

Ante esa perspectlva el proceso de evaluacién es uno de los aspectos mas contro-
la LE 94 ya que su modelo de evaluacion establec una defi-

vertidos al lnteno
nicién y sus prlncnplos que pretenden ser congruentes con la perspectlva formatrva,

que plantea la LE 94 el modelo define a la evaluacion como:

: ...un medlo de apoyo al proceso de ensefianza —aprendlzaje ya que sumlnis- '
“tra la informacién sobre los antecedentes de formacion, saberes y expenencnas
con que cuentan los sujetos participantes en éste. Es, ademas un recurso ‘que
propicia el desarrollo cualitativo y una mejora efectiva de este proceso en la
medida en que se indagan los elementos que estan presentes en é! (conteni-
dos, medios, estrategias, dinamicas de los sujetos, entre otras). También es
una base para resignificar y tomar decisiones en tormo al desarrollo curricular,
al dar cuenta de las problematicas vividas en la instrumentaciéon del servicio
educativo. La evaluacion se lleva a cabo mediante un proceso complejo que
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explicita lo cotidiano, por lo tanto, es practica. Involucra los sujetos del aprendi-
zaje, sus interrelaciones y la comprension y mejora de los programas” s

Al observar con mayor detenimiento los rasgos de la evaluacion y las responsabili-
dades en quienes recae, notamos que el modelo de la LE'94 es claro, “se plantea
que la evaluacion 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 esta

orientado hacia el analisis e innovacién de la practica docente;

Incluir tanto a los sujetos que intervienen en el aprendizaje del estudiante como las

condiciones institucionales en que se desarrolla;

Partir de una concepcion institucional amplia, que combine criterios de obligatoriedad y

de flexibilidad;

- Ser un proceso participativo y formativo para estudiantes y asesores;

- Const:tuir en sl m:sma una expenencna de aprendrzaje tanto para el alumno como para
el asesor, debldo a que propicia la reflexion, el analisis, la critica, la abstraccion 'y teori-

‘ zac:on de contenidos y experiencias;
- Garantlzar el.dominio de los contenidos educativos fon'nalizados en el plan de estu-

dios;
- Reforzar el aspecto cualitativo, es decir, el proceso de construccion del conocimiento

por parte del estudiante, sin descuidar los aspectos cuantitativos que permitan una

evaluacién integral.” ¢

A partir de esta caracterizacidon, dada y asentada en el propio plan de estudios, se
establecen las bases para caracterizar la propuesta pedagdgico-didactica elaborada
considerando la concepcion institucional de obligatoriedad y flexibilidad, que a su vez,
posibilita en la realidad local del curriculum de la LE'94, |a elaboracidn de las adapta-
ciones necesarias para consolidar la relacion propositos-resultados en esta propuesta

formativa.

15 UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL, Modelo de Evaluacion de la LE'94. Documento de
Trabajo. México, 1994.p. 37.
% Ibidem, p. 37
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Se asume entonces que, la combinacién de eIementos cualitativos y cuantitativos,
de obllgatonedad v erxnb|I|dad en Ia evaluacnén promoveré la formacién para el
consnderandosele COMmMo:. un .proceso
e Ios su1etos y de la institucion,

anélns:s e hnovac;én de Ia practlca docent'
partlcnpatlv que proplcna Ia reflex:én y el 5

del proceso recae en los asesores, Ios estu y Ia mstntucnén En el asesor recae la

responsablhdad de planificar el trabajo dé
- Los referentes de caracter lnstltucnonal eman dos del pIan de estudios y programas.
cion a panIr de la redefinicion de los conteni-

tomando como base:

"2 La delimitacién de los objetos cIe_evaI

dos educativos realizada conjuntahﬁént 2 'con el grupo o el estudiante;

- lLos criterios, medios o usos de Ia evaIuacnén propuestos por el grupo o el estudlan-
} "7 .

te.
Las posibilidades de este tipo de evaIuacuon para fortalecer el proceso: educatlvo :
son invaluables, sobre todo ante el compromiso de una formacién’ cntlca sm em-"‘
bargo, la mayor contradiccién es que en la practica de este Modelo de Evaluac:én
los criterios administrativos para la certificacion de estudios mantuweron vugentes el
principio de la cuantificacidén, persistié la forma tradicional de callf‘car con base erI\ el .

nimero; en la practica esto ha s:gmf‘cado un conflicto para eI asesor al mom
de evaluar, porque a pesar de contar con un modelo académico que paute Ia act:vt-:,
dad académica, los resultados de este tipo de evaluacion no se retoman como for-ﬂ
ma para revalorar y redimensionar los_ alcances formativos de este currIcqum en-‘
tonces, a final de cuentas, es el asesor qulen ejerce la responsablhdad de asentar{
una calificacion cuantltatlva m:entras que Ia InStItUCIOI‘l se encarga’ deVIos procesos
de certificacion de estudlos de taI manera Ia evaluacién ha quedado conf‘nada ala-:
racionalidad administrativa y redumda a su posnblhdad cuantitativa.

—

7 Ibidem, p. 38.
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4.5 Modelo de Titulacioén.

El proceso de titulacién intenta ser congruente con los’ prmcnplos Y- llneamientos del
Plan de Estudios, por esa razon, se’ sustenta en el Reglamento ,_General de Titula-

n instructivo -

cién Profesional de la LlcenCIatura en UPN ademas de conta co
: nes de titu-
proceso.

wag

uye un procedimiento administrativo.”

El modeio dekf‘br'ifnacién de la LE'94 contempla que al finalizar el trayecto de ocho
semestres, los égresados cuenten con un trabajo de investigacidon que facilite el
acceso a la tltulac16n. para ello se establecen como opciones de titulacion las si-
guientes: Proyecto de Innovacion, Tesis, Tesina, y Examen General de Conoci-

mientos.

El proyecto de innovacién es la opcion que se establece como resultado del trabajo
reallzado durante el trayecto por. el Eje Metodolodgico, en cualquiera de las tres ver-
suones Proyecto de Acc:on docente Intervencion Pedagoégica o Gestidon Escolar.

' “A través del proyecto de innovacién docente, el profesor-alumno propone mejoras
en su quehacer profesxonal describe las condiciones particulares de su aplicacion y
a través de'un seguimiento, establece las modificaciones necesarias a su propues-

ta, reﬂexnona y valora la pertmencua de sus proposncnones aplicadas y las posibilida-
19

des de generahzacuén

% UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. Instructivo de Titulacién para la Licenciatura en Edu-
cacion Plan 94. Documento Prellminar. Méxnco. 1994 p. 5.
' lbidem,  p. 10. .
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La Tesis es la opcion que se presenta a través de un proyecto de investigacion pa-
ra abordar desde lo tedrico-metodolégico un problema de lo educativo, puede ser

indiVidualJQ en.equipo.

} I..a Tesma se presenta a manera de ensayo, monografia o informe académico. Sélo
se presenta de manera individual y debe contener una dlsertaclon sobre un tema o

problema‘del émblto educativo.

conocnmlentos de acuerdo a los perlodos prevzamente establecidos y lo aprueben.

S L

A pesar de tratarse de opciones diferenciadas para la titulacion, todas ellas insisten
en la recuperacion de la formacion critica, de la reflexién y de la posibilidad de ia
innovacion. Una de las opciones sometidas a serios cuestionamientos por parte de
los académicos es la de examen general de conocimientos, cuya posibilidad de
recuperacion y resignificacion de la practica docente a través de un cuestionario
tematico y con reactivos que se califican cuantitativamente, se contradice con el
Modelo de Formacion, el Modelo de Evaluaciéon y los propdsitos de la titulacion ex-

puestos en el propio instructivo.

2 ibidem , p.20.
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En todo caso, las opciones de titulacidn son percibidas mas como un tramite admi-
nistrativo que como una posibilidad de reflexién académica. Este es otro aspecto
en donde la relacién entre el planteamiento curricular y la realidad estan disociados.

4.6 Estrategia institucional en la Unidad 03 A para la operacion de ia LE'94.

La propuesta curricular con sus lineas y areas de abordaje, pretende un tipo de for-
macion critica que se orienta en la linea de la reflexion, comprension y elaboracion de
proyectos de trabajo innovadores en el ambito laboral de los docentes-alumnos, esta
vision se traduce en la practica del curriculum a través de distintos niveles de inter-
pretacién y significacién que cobran vida en el devenir curricular, esto es, en la especi-
ficidad institucional. En este proceso se juegan mtultiples elementos y criterios de or-
ganizacion que estructuran en tiempo y forma las actividades academico-

administrativas para llevar a efecto la practica de la propuesta curricular.

Las disposiciones institucionales de la Unidad 03 A para la operacion de lo estructural
formal del curriculum de la LE 94, representan las condiciones especificas que carac-
terizan la practica del curriculum de la LE'S4. La operacion de la LE'S4 se organiza
con una légica y congruencia establecida a partir de la dinamica del ambito 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 atencion de la misma.

La modalidad de estudio semiescolarizado, se opera de acuerdo con e! calendario
escolar vigente, con la idea de hacer compatibles los periodos vacacionales, tanto
para los profesores-alumnos, como para la realizacion de tramites ante la SEP Esta-

tal.



Cada ciclo escolar se dw:de en dos penodos semestrales, uno de septiembre a febre-
; En cada periodo se contempla la celebracion de 16 se-
cada uno ‘de los cursos del semestre en turno.

ro, y el otro de febrero a Juh
suones de asesoria grupal

Las'sésiones grupales se: programan‘semanalmente, con, 90'minutos para cada curso,
de manera que:la: elaboracuén del programa semestral reahzada por los académicos
se’ debe hmlta aes z : itucio ek ada grupo asista un

Los jueves ’eh la 'ta'rdé es el horario institucionalizado para la celebracion de reuniones
academlcas sean de caracter general, por bloque semestral, de asesores del eje me-
todologlco o de Ios proyectos estratégicos de la institucion. Este espacio no se consi-

dera ablerto para las asesorias, 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 acadéemica de la Unidad, racionalizando los
tiempos de atencién para estudiantes y los tiempos de organizacion y desarrollo de
las actividades inherentes a la actividad académica (planeacion, programacion, prepa-
racion de materiales, evaluacion, asesoria y titulacion), a partir de ello, el asesor esta
obligado a elaborar su programa semestral de actividades apegandose a estos li-
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neamientos, si surgen cambios, se deben llevar para su discusidn.y acuerdo en e! es-

pacio de reunién académica y a partir de alli se define su destino.-

Los periodos administrativos para la presentacién del programa semestral y la distri-
bucion 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 Formacion e innovacioén educativa en el desarrollo curricular de la LE'94.

A partir de la descripciéon del plan de estudios de la LE'94, se intenta puntualizar
aquellos elementos que en su estructura formal son sustanciales para alcanzar los
propoésitos formativos y de la mnovac:én educatuva y destacar aquel!os que en su

disefio, quedan poco claros o que no aparecen. S

£l curriculo de Iz kesta formal ,plantea un tlpo de formacién que se
denomlna crltuca po que p antea como ‘centro de andlisis a'la practlca docente con
transformacnén a traves de la comprens:én del medio, que se realiza

mtenso de mvestlgacmn educativa. Con esta base, en el

miras hacra st
a partir de’ un p
planteamlento curricular‘se establecen cursos organizados en lineas y areas de
estudio, que al combinarse con el Eje Metodologico, proponen abordar al paralelo la
formacion tedrica y la formacion metodolégica, en la primera se busca dotar al es-

tudiante de las herramientas tedrico-conceptuales para el abordaje analitico de la
problematica del ambito escolar; mientras que con la segunda, se pretende el
aprendizaje de las herramientas tedrico, técnico e instrumentales de la investigacion
educativa, con marcado énfasis en el paradigma cualitativo de la investigacion.

A primera vista, este planteamiento parece congruente con los propésitos que se

persiguen, pero al tratar de entender como se teje la relacion del Eje Metodolégico
con las otras lineas y areas 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 ensefianza-aprendizaje y en los resultados formativos.

ﬂene asugnado un papel estratégico, porque-se constituye cu-
I espacno previsto para conformar una formacion metodolognca

‘étlca. para después intentar transformarla.” 2’

pfincipalmente contenidos conceptuales, destinados al conocimien-
e ‘instrumentos utilizados para recuperacion y sjstematizacion de

L y contémdos procedimentales orientados a su aplicacién y manejo; am-
> ;"l desarrollo de la formacion metodoldgica, misma que debe conjugar-
se con e ,contemdo tedrico de la LE'94 para apuntalar el proceso de transformacion
de la préctlca docente. En este trayecto no se especifican los contenidos actitudinales,
a pesar de que son indispensables para la conformacion de niveles de conciencia de
la reahdad escolar en la que como docentes pueden intervenir, en ellos esta la posibi-

lidad de e;ercer la aceptacion hacia la reflexion y el cambio.

Es importante sefialar que la naturaleza de los contenidos de las otras lineas y

areas de la LE'94 marcan una diferencia con respecto al Eje Metodolégico. En las
los contenidos se orientan

lineas psicopedagoégica, de ambitos y socioeducativa
hacia la formacién tedrica del docente, por lo tanto el centro de atencidon se centra
en los contenidos de tipo conceptual. En las areas especificas se abordan aspectos

tedricos y de metodologia didactica, por Io que los contenidos oscilan entre lo con-

ceptual y lo procedimental.

21 UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. El maestro y su practica docente, Guia del Estudian-
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Esta diferencia de los tipos de contenidos entre areas y lineas, remite a la distincion
necesaria entre los objetos de estudio de cada curso, los procesos de aprendizaje
que se intenta promover en los alumnos, la produccién académica derivada de
ellas y los resuitados de aprendizaje. Lo anterior conduce necesariamente a re-
flexionar sobre las posibilidades de alternancia tedrico-practica que potenciaimente
el plan delimita, en primer término, en la interrelaciéon de los contenidos conceptuales,
procedimentales del Eje metodolégico, y en segundo término, en su relacién con los
contenidos de otras lineas y areas de formacién que el Plan de Estudios maneja.

Lo anterior implica entender como desde el diserio del plan se movilizan los conteni-
dos para que la innovacién educativa sea posible, como se puede abordar lo metodo-
légico en el proceso formativo desde una perspectiva ligada a la comprension y la ac-
cion de los profesores, en el sentido de la innovacién, ya que, también esto define un
tipo especifico de relacion teoria-practica en el marco de la LE'94. Hay que clarificar
los aportes de estas perspectivas metodoldgicas al desarrollo de la formacion, para
establecer la relacion entre el conocimiento y la accién, a partir de las bondades de la
investigacion accidn y la etnografia, considerando que este disefio los retoma para

cumplir sus propdsitos formativos, dado que:

“Maria Bertely y Martha Corenstein consideran que el incremento en el namero de in-
vestigaciones educativas desde la perspectiva etnografica se convierte en un hecho
digno de reflexionar, porque...hay investigaciones etnograficas cuyos productos son
descriptivos y anecddticos, como otros, que son interpretativos y hermenéuticos; por
eso, agregan, hay una variedad de metodologias...Es conveniente hacer una precision
con respecto a esta amplia gama de trabajos: mas que un tipo de investigacion etno-
gréfica, lo que se presenta son investigaciones que ponen la mirada en el actor, en su
‘significatividad’ 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 sefialamiento; algunas parten de
supuestos tedricos para construir tipos ideales, cuando otras se limitan a narrar lo que
observan, sin jerarquizacidn ni articulacion. Otras mas buscan la interpretacion de las
acciones sociales, mientras que otras trataran hacer historias de vida. No faitan aque-
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llas que tienen como cometido la mtervenmén del investigador en el ambiente escolar,

con miras a buscar su modificacion”??

Los aportes de ambas perspectivas—metodoiégicas, pueden derivar en’ diversas
modalidades de investigacion, cuyo :comun denominador es la—sighiﬁcatiVidad del
actor y su entorno, y por consecuencia arriban a productos diferenciados, con lo
cual la pretendida transformacién tampoco representa un consecuente. obligado,
entonces, la innovacidon educativa a partir de la formacién que la LE'94 establece en
lo estructural-formal, puede derivar en milltiples formas de entender y realizar la
investigacion, asi que los niveles de comprensiéon a que accede e'lprofesor-alumno
también son diferenciados, asi como la intencionalidad de su accion:::

“Por ejemplo, la etnografia critica que tiene como objetivo pkincipél la intervencion

B del mvestlgador para que los actores tomen conciencia - de su situacion politico-
socual (Escobar, 1994), difiere de la etnografia que plantea Rockwell cuyo objetivo
<es comprenswo. Las historias de vida también buscan la comprension, pero su ins-
_trumento principal es la entrevista profunda para captar el s:gmf‘cado de una biogra-
fia mmersa en un escenario social e histdrico particular, mas esto tampoco es sino-
nimo de etnografia. En todas estas variantes de investigacién cualitativa (mvestlga-‘
cion accion, etnografia, historias de vida) la manera de exponer los resultados es ..
distinta, porque los objetivos especificos, la teoria de apoyo, los conceptos, las téc-‘w
nicas para obtener informacién y la exposicidon de los resultados son también disimi-

les.” ®®

No obstante, el Eje Metodoldgico se asume como si todas esas perspectivas de in-
vestigacion fueran plenamente compatibles y representaran una sola postura de reali-
zar la investigacidon, cuando en realidad se recuperan ambas perspectivas metodolo-
gicas, por las posibilidades reflexivas que éstas contienen, ya que,

22 pINA OSORIO, Juan Manuel. “Consideraciones sobre la etnografia educativa”. en Revista perfi-
les Educativos. CESU-UNAM. Tercera época. Vol. 19. NGm. 78. 1997. p. 42.
3 bidem, p. 43.
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“El proceso de investigacién accion se basa en dos principios esenciales: mejora y
participacion...Esto significa que la mvestigacnén —acctén se ocupa de la mejoria de
las: condiciones sociales de existencia. Sin embargo en este. proceso el perfeccio-
namlento no se impone desde <<otra parte>>. a los pa éipantes en cualquier situa-
cién, sino que ellos mismos se convierten- en control

ores del proceso de perfec-
cionamiento”. 24 V

ESté es a_mi4 parecer el argumento por lo que ambas perspectivas de investigacion se
retoman, por las posibilidades de mejora de los participantes en el proceso, la situa-
cion que no se considera en el plan, es que a partir del desarrollo de estas modalida-
des de investigacioén, es factible aludir tres formas de investigacidn-accién, de acuerdo
con los intereses planteados por Habermas, y que segun Grundy, conducen a diferen-
tes maneras de relacionar la teoria con la practica, por lo que, ofrecen diferentes re-
sultados en cuanto a la accion, dichas formas involucran diferencias en su concep-
cion, abordaje y realizacion; asl que, conllevan distintas maneras de enfrentar ia for-
macion para la investigacion y la innovacién en el marco de la LE'94, ellas devienen
en el desarrollo curricular en modalidades de ensefanza y practicas de investigacion
accion en tres niveles: accidn técnica, accidn practica y accidn emancipadora.

Especificamente, la investigacién-accion técnica apunta hacia una forma de transfor-
macion que se centra mas en el cobmo, para lograr la eficiencia y eficacia, obviando la
reflexion sobre el qué, quiénes, coémo, en qué contexto, por queé, y para que del cam-
bio. En el segundo caso de la investigacion-accidon practica, el cambio apunta hacia la
transformacién sobre la base de la comprensién de la realidad, de las formas de abor-
dar y accionar desde la comprension, involucrando el punto de vista de un determina-
do grupo en el propio proceso de la comprension y la accion; en el tercer caso del in-
terés ermnancipador, el proceso de investigacidén-accion incorpora también la reflexion
de los teoremas criticos, que posibilite el desarrollo de una comprension critica de las
interacciones y contextos sociales. En la investigacion-accion emancipadora, la com-
prension cobra un sentido distinto, ya que, se traduce en praxis, sin dejar de

2¢ GRUNDY, Shirley. Op. cit. p.193.
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reconocer las condxcnonantes que las estructuras v, las mteracc:ones sociales informa-
das por mtereses dommadores y de control e}ercen sobre Ia practlca.

Por lo- tanto la transformacxén de:la:practica do e‘/ te 'propia: tlene incidencia diferen-
cnada en la concepcnén de camblo ‘a partir.del desarrollo‘de la mvestngamon Una op-
técnica,”bajo Io pnncnplos de eficacia y efi-

e tral en la wsuén técnica; 1a segunda

c:on ‘de cambio es hacia la racnonalldadi
ciencia de los procesos educatlvos és ‘
opcion, se caracteriza por el camblo basado en. Ia construccnon del juicio personal y
comprometido; una tercera forma es el camblo que modifique concientemente una
participacion politica en los procesos formatlvos en cualqmera de las tres opciones se
visualiza una apropiacidon de los refere‘ tes tééncos Y. los contenidos conceptuales y
procednmentales que tamblén |mpl|ca nxvéles diferenciados de su uso y apropiacion
en el intento por modificar la practlcé de los profesores a partir de la formacion.

En relacion directa con.lo :ant‘ériybr;.,cobran relevancia los contenidos actitudinales, por-

que a partir de ellos es cbmose puede desarrollar una postura ética hacia la transfor-
macioén, que se encuentra estrechamente ligada al proceso de conciencia que la for-
macién promueve o mhlbe y a la voluntad del sujeto de intervenir en su realidad, de

tai manera:

“En la inve’stig‘acién accidn técnica, el respeto por la idea proporciona una orienta-
cion ética. En el sent:do interpersonal, supone el respeto por la destreza o, en el
peor de los casos puede representar sélo el respeto por los argumentos basados en
la autondad La;éhca que orienta la mvestngacion-accxon practica consiste en el res-
peto por la autonomra yla responsablhdad de las personas individuales. En la inves-
hgamén—accxén emancipadora, la ética corientadora va mas alla del nivel individual
para llegar al nivel social... La ética que orienta la investigacidon-accidon emancipado-
ra incluye, por tanto, los ideales politicos de libertad, igualdad y justicia.”®®

En los propdsitos formativos de la LE'94 aparece plasmada esta intencion, pero en e!
disefio del Plan de Estudios se diluye la relevancia de los contenidos actitudinales, por

25 |bidem, p. 213.
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sobre los de caracter conceptual y procedimental, por lo tanto, el tipo de transforma-
cion que se habra de realizar queda condicionado a la posibilidad de comprension del
entorno logrado a partir del proceso de investigacion que en el trayecto por el Eje Me-
todoldgico se logre consolidar, asi que, la transformacién puede tomar muchos senti-
dos y matices, dependiendo de cémo a partir de ello se impuise una reflexion profun-

da de su accion cotidiana en la realidad en la que viven.

A través de la vision cualitativa de la investigacion, se pretende lograr una perspectiva
formativa orientada con mayor énfasis hacia la reflexiéon y potenciacion de la acciéon
hac:a la tran formacnon de la practica docente de los profesores alumnos, proceso
que no lleva_ : ‘ : ¢ Iamente el hecho de investigar la practica docente propia, sino
el de sémeterse procesos de cuestionamiento del hacer particular y su potencialidad
de cambio;con niveles de conciencia que superen la inmediatez empirica. Por ello se
justlf"ca,q s contemdos del Eje Metodologico enfatizan lo conceptual y procedi-
mental de a lnvestlgamén educativa, por sobre lo actitudinal, aunque paraddjicamen-
te, este sea un ‘aspecto nodal en el proceso formativo, para promover una actitud posi-
tlva ante Iai mnovacnén este aspecto se queda en el terreno de la interpretacion y tra-

tamlento de los asesores responsables de los cursos.

Asi es que la transformacion en su version de innovacion, significa la construccion de
una posibilidad, entre las multiples que se pueden elaborar a partir del trayecto por el
Eje Metodoldgico, la transformacion de la practica docente a manera de innovacion,
se plantea en la propuesta curricular vinculada necesariamente al estudio y reflexion
de la practica propia, resuiltado de un proceso de indagacion y confrontacion del pro-
fesor-alumno entre los aspectos tedrico referenciales que la LE'94 ofrece y la realidad
docente. Esto significa que se plantea una relacion lineal entre formacion e innova-
cién, porque se da por sentado que a partir de la formacion se podra realizar la inno-
vacion, y lo que sucede es que esta relacion es en si misma mucho mas compleja,
por eso, es necesario abordar un analisis mas profundo de los propodsitos, contenidos,
materiales y productos disefiados para cada uno de los cursos del Eje Metodoldgico,
para determinar las condicicnes en que se planea afrontar esa gran tarea.
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4.8 Posibilidades de reflexién teoria-practica a través de la trayectoria curricular
en el Eje Metodoldgico de la LE'94.

La propuesta curricular estructura en lineas y areas separadas, lo tedrico y lo metodo-~
16gico de la formacion, a la vez, que plantea la necesidad de relacion constante entre
ellas, ya que, es la condicion indispensable para el conocimiento y transformacion de
la practica docente. Por lo tanto, la relacidn entre el Eje Metodoldgico y las areas es-
pecificas 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 logica, la posibilidad de relacion 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 teoria
que le posibilite “pensar la educacién alternativamente con base en redes conceptua-
les y categoriales para construir interrogantes y de esta manera plantear objetos con
vision pedagdgica” ®

Lo que se intenta sefalar es que, en la relacion del Eje con los demas cursos esta
contenida la posibilidad de articulacidn teoria-practica que se pueda promover en
esta trayectoria formativa. En el disefio del plan de estudios dicha relacién se ob-
serva compleja, porque se abren lineas paralelas de abordaje de la formacion teodri-
ca y la formacion metodolégica, pero no se plantean estrategias especificas para
establecer la articulacion necesaria entre los procesos de aprendizaje y las formas
de razonamiento que posibiliten la apertura al cuestionamiento y a la construccion

de formas alternativas de accién.

Asi es que, el tratamiento de objetos de estudio de cada curso :sé':(.)bsierv‘éy dlstante
entre si, porque las posibilidades de articulacion quedan abiérfaéfa‘vlé:é’c'ciéhidé'lfbé
académicos que se desempeiien como asesores en los diferentes icl:IUfsré’s, sin em-
bargo, la forma en que se establezca la articulacidn entre ila formacion teénca y la
formacion metodologica es determinante para la recuperacion y Uso critico ‘dé'lé teo- -

26 OROZCO, Fuentes Bertha. “Formacién Tedrico critica de docentes en México: Dialogos con la

Pedagogia Critica Norteamericana."Op.cit. p. 15. o
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ria que se potencialice, para construir una perspectiva de |a realidad observada y pro-
yectar una intervencion diferente del profesor en el ambito de su incidencia, es decir,
representa un aspecto de la formacion critica y por lo tanto, en la innovacién educati-

va,

“La débil o ausente reflexion critica deriva en la repeticion de contenidos. provocando

un efecto de ‘confusidn y dispersién conceptual’ que es percibida por el profeslonal de :
la educacioén en su proceso de formacién Esta situacion |mplde una consnstente for-.
macion tedrica Y, eplstemoléglca que favorezca Ia forrnacuén del; décente como‘ mtelec—

tual critlco mar

oi’ basta con:pretender:que la relacion teorla -practica. sea ,dlnamlca y
creatlva al mterlor de una; propuesta curncular, para que la mnovacuén sea posible,
se requnere que la estructuracnén del Plan contemple una estrategla que facilite la
movnhzacuon.de la relacnohk_teorla-préctlca entre los contenidos conceptuales, proce-
dimentales y actitudinales de los diferentes cursos, ya que, la forma de su plantea-
miento y abordaje repéréute en la posibilidad de apropiacién y uso de la teoria que se

promueve a lo largo de todo el trayecto formativo.

El riesgo persiste de caer en lo repetitivo y ciclico, generando confusion y dispersion
conceptual, ya que, los cursos de las diferentes lineas y areas se observan de mane-
ra independiente, abordan variados objetos de estudio que aportan perspectivas anali-
ticas diferentes de lo educativo, que se separan para su estudio, pero que en la reali-
dad no estan disociadas, aunque en el disefio currricular aparezcan ubicadas en dife-
rentes lineas, asi es que la posibilidad de articular la formacion tedrica con la metodo-
Iogica se establece formalmente en el plan, pero queda sujeta a las condiciones del

devenir curricular especifico.

En el disefio del Plan de Estudios, se plantea que el Eje metodoldgico representa el
punto de confluencia en donde habran de movilizarse los contenidos

27 ibidem,. p.:8. -




tedrico-conceptuales de los demas cursos, asi que, a pesar de que en el plantea-
miento formal la relaciéon teoria—practica se define como critica, creadora y poten-
ciadora de la innovacion educativa, esta intencion queda en el plano de la intencion
formalizada, que no encuentra un canal especifico de activacidon en la propuesta,
por lo que tiene gue ser interpretada y significada por los sujetos de la practica del
curriculum, a partir de las especificidades propias en que habra de operar.

En cuanto a la relacidon entre los tipos de contenidos al interior del Eje Metodolégico,
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 practica docente propia, hasta la operacion y evaluacién de un pro-
yecto de innovacién, todo esto implica un proceso que combina aspectos tedrico-
metodoldgicos con los técnico-instrumentales, de acuerdo con la investigacidn de cor-

te cualitativo.

Todos los cursos del Eje Metodoldgico tienen una secuencia prefigurada, por lo que
estan disefiados sobre la base del antecedente y consecuente, presuponiendo que los
propositos y productos que se establecen en cada uno se cumpliran, para que al inicio
del consecuente, exista un producto que funcione como antecedente, observandose
que en esa logica, cada producto es un paso obligado en el trayecto formativo, en la
investigacion y en la conformacion de la propuesta de innovacion educativa. Por eso,
suena loégico 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 investigacidon, 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 comprensién en niveles que
superen la repeticion del discurso del autor, el analisis y la sintesis para la discusion
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argumentativa de manera verbal y escrita, involucrando los fundamentos tedrico me-

todologicos y técnicos.

La promocién e impulso de tales capacidades, requiere de un proceso paulatino de
busqueda analisis e indagacién (lo conceptual y procedimental), a la par de una acti-
tud positiva hacia la investigacion y de compromiso hacia el desarrollo del trabajo sis-
tematico y académicamente sdélido (lo actitudinal), que conduzca a superar las barre-
ras episternolégicas y emocionales que interfieren en el proceso formativo para la
problematizacién de la realidad escolar, el desarrollo de alternativas viables de cambio
y la formalizacion de los resultados de investigacion. Estos procesos cognoscitivos,
reflexivos y valorativos que se suceden en el trayecto, se ubican como parte integran-
te del desarroilo de la investigacion, sin embargo, cada uno de estos procesos requie-
re un seguimiento especifico dentro de la formacién, 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 disertacion de diferentes autores, que al recopilarse pierden su ubica-
cion y vision global dentro de los enfoques tedricos de lo educativo, lo que hace supo-
ner que cada texto se selecciona de acuerdo con los propdsitos 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 tematicas o fases
de investigacion, en los materiales no aparece consignado el analisis epistemoldgico-
tedrico que orienta la seleccion de los textos, por lo que esto representa una limitante

para la promocion de la formacion critica que la LE’94 pretende.

La propuesta de la LE'94 abre muitiples posibilidades en la practica, depende de
como se movilicen los procesos de aprendizaje a partir de ella, observar sus venta-
jas y potenciar sus alcances en un ambito especifico, en tanto forma de consolidar
acciones hacia el alcance de los propositos formativos establecidos, en este caso,
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la llave que abre la posibilidad de tomar un rumbo especifico en la formacién critica
es el principio de curriculum flexible, que a continuacidon se expone.

4.9 Del curriculum flexible en la estructura de la LE’94, al proceso de
flexibilizacion en la practica.

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 locales; y después al retomarse en el Modelo de Formacién y en el Modelo de
Evaluacion, en ambos casos la intencién es atender el problema de |la ruptura entre
lo proyectado y lo realizado en el curriculum, tejiendo puentes de relacién entre la
propuesta estructurada y la practica en condiciones locales especificas.

Para:qUe los docentes construyan una propuesta de innovacion, es necesario que
cokr"nf'l‘uyan en ese sentido las condiciones administrativas, académicas y pedagogi-
casbara la formacion, lo qué implica que las condiciones para establecer una rela-
cién correspondiente entre Ia formacton y la innovacién se tienen que construir coti-
dianamente, tejiendo relac ies entre los ambitos académico, administrativo y pe-
dagégico de una propuesta;ournp(@lar, en donde la accion del profesor puede tor-
narse estratégica, pér‘eso;‘una ,dé las criticas mas severas a la reforma moderniza-

dora es que:

“La reforA'rh’a'"Ed'u'é:'a"tiVa" no ha ido acompaiiada de! mejoramiento de las condiciones
de trabajo del maestro ‘sigue habiendo una sobrecarga impresionante de horarios y
no hay pre cupac:én por el perfeccionamiento académico... Estos son como sinto-

mas de un situacién que se maneja de manera contradictoria, porque, por una par-

te, se dlce que hay que mejorar la educacioén, pero por otra, no hay ningun esfuerzo
"~ de mej rar as .« ondlmones de los profesores. Por otra parte se estan proponiendo
C|ertas estructuras curnculares de caracter normativo donde a partir de un cierto

v,,momento el maestro tlene una enorme libertad de organizar el curriculo, podria de-
cirse como una partltura musical indeterminada, o 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 condlcaones de tranquilidad. ¢ Cémo puede entonces
un maestro innovar, si tiene un cumulo de clases que le impide, incluso leer?” 28

En el caso de la LE'94, el prinéipio‘nde’. la: éiibilidad funciona .como condicién para la
i6n 'de'la capacidad creativa de los do-

apertura del razonamlento, hacna la recupe
: centes-asesores para orgamzar el cumculum, en lo dado y en lo dandose, esto signifi-
lum se flex:blhza cuando la pammpaCIén de los académicos supera

lavoperacusn mecamca de la propuesta y conduce a realizar adaptaciones de los
contemdos de écuerdo a las condlmones locales, a partir de un amplio proceso de
reﬂeX|én Yy planteamlento de alternativas de traba]o pedagodgico-didactico, de los
aspectos |mpllcados en el acto de enseﬁanza-aprendlzaje que repercuten en la
formacion, es decw la propuesta pedagoglco dldactlca presentada en esta tesis, se '
construye a partir de la posibilidad de mtroducnr cambnos y adaptaciones que perml- .
ten repensar Yy replantear en lo dandose del curriculum su estructura forma para :

como asesora pedagéglca se fue ornea
bhaber conclundo el trayecto se. puede hacer.una ectura analitlca mas integrada del
proceso realizado, a partir del. reconoc1m|ento del .signlflcado y sentido asignado al
curricuium de la LE'94. Por lo que, la necesana,relac:én entre la propuesta estructu-
rada desde Ajusco y la practica local en B.C.S., se moviliza en lo dandose del curri-
culum, a través de la interpretacion y significacion local que se atribuya.

La flexibilizacion implica un proceso de apertura hacia el analisis de los lineamien-
tos académicos, que regulan la actividad pedagdgica desde la Unidad central,
abriendo la posibilidad de repensar y replantear continuamente la ruta a seguir, en

28 ZEMELMAN, Hugo. Reflexiones en tiempos de Globalizacién. Reformas de Estado y Reformas
Educativas. Op. cit. . 1999. p. 32.
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ese camino se establecen particularidades con relacuén alas cond|0|ones de avan-
ce grupal y se sientan las bases para la formulac:on de la estrategla pedagéglco-
'dldactlca adecuada para abordar los propésltos formatl y os" Vac1a 'Ia mnovamon edu-'

cat:va bajo conducnones especificas.

: Complementando el planteamlento inicial de este capitulo’co

“acerca del.curriculum como partituras mustcalés,lnconclu
terminar a partir de su creatividad, entonces, el proceso dejlexnblhza(:lon curricular .
representa la posibilidad de adaptacién de arreglos a la composnélén original de una
obra. dada por los autores a través del plan de estudlos los materuales de apoyo
(antologias basica y complementaria) y las guias de estudlo (del maestro y del alum-
no). Para que esa composicion sea ejecutada, requiere |nterpretes, los que habrén de
realizar arregl/os, de acuerdo con sus propias caracteristicas y condiciones.

ue ‘el profesor debe

El proceso de flexibilizacién curricular, entonces, se entiende como la posibilidad de
que los sujetos de la practica del curriculum puedan elaborar propuestas de trabajo
pedagodgico-didactico a partir lo dandose curricular. Por lo tanto, flexibilizacion del
curriculum es la capacidad analitica de la composicion curricular que los sujetos de la
practica del curriculum tienen acerca de una propuesta, sus propositos, actividades,
productos y evaluacion, para establecer arreglos acordes a las condiciones institucio-
nales particulares y a los rasgos caracteristicos del grupo, a fin de articular las posibi-
lidades de tratamiento pedagodgico-didactico de los contenidos conceptuales, proce-
dimentales y actitudinales y hacerlos compatibles con la orientacién critica de la for-

macion y la perspectiva transformadora de la innovacion educativa.

A partir de establecer esta metafora con la musica, se puede entender que la compo-
sicion curricular elaborada desde Ajusco a través de los documentos normativos, de-
bia ser analizada para dar paso a la elaboracidon de la propuesta a manera de arre-
glos, en dos modalidades, arreglos curriculares y arreglos didacticos, los primeros pa-
ra flexibilizar el curriculum en cuanto a la disposicidn y tratamiento de los contenidos
conceptuales, procedimentales y actitudinales, en funcidon de la relacion propositos-
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contenidos-productos; y los segundos, para tender las interacciones asesor-
estudiantes, los arreglos didacticos son una elaboracion especifica de la propuesta
curricular para un grupo de aprendizaje particular, que responde a la situaciéon grupal
especifica y que se dinamiza a través de ritmos especificos de trabajo por lo tanto de-
riva en la propuesta didactica consensada y negociada entre el asesor y los alumnos
sobre el proceso ensefianza-aprendizaje, eligiendo las actividades de aprendizaje
consecuentes con el proceso, a fin de imprimir armonia en los tiempos y espacios dis-

ponibles para su realizacion.

L.a flexibilizacion del curriculum impacta en las formas de planear, programar y
operacionalizar una propuesta didactica, para hacer compatible el método de ense-
fianza con los ritmos de aprendizaje. En este sentido, los arregios posibilitan articu-
lar las condiciones de una situacion especifica de ensefanza, con los propositos y
metas de aprendizaje, acorde con una planeacion y programacion flexibilizada, que
permita incorporar los asuntos pendientes e ir ajustando tiempos, contenidos, ex-
pectativas y condiciones grupales, con los propodsitos establecidos; si bien, reto-
mando las actividades sugeridas en los materiales de estudio establecidos, también
considerando los tiempos semanales y las actividades a desarrollar para la elabora-
cion de los productos de aprendizaje, de tal forma que, los ritmos se ajustan a las
caracteristicas del grupo y a las necesidades de avance, haciendo especial énfasis
en los productos por construir, sin perder de vista el sentido de la pedagogia critica,

que busca,

“La pedagogia 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 didlogo y la negociacion las re-
conoce como problematicas|...] La educacion 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.” 2°

2% GRUNDY, Shirley. Op, cit. p. 145
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El significar la flexibilizacion de esta manera, propicié que en el desarrollo de la ex-
periencia formativa tuviéramos la - oportunidad de someter a discusion y acuerdos
grupales los aspectos lnherentes a la formac:én establecer rltmos y compromlsos

que se asentaba‘n

las COI"IdICIOneS mst:tucnonales de la: Unldad 03 A en B c. S y trayectona de los prb-' ;
Ia generaéié’n 2000 de la UPN. SR el

fesores—estudnantes d,

i
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CAPITULO 5: .
TRAYECTORIA FORMATIVA EN EL EJE METODOLOGICO DE LA LE’S4. UNA
EXPERIENCIA DE FORMACION PARA LA INVESTIGACION Y LA INNOVACION
EDUCATIVA EN UPN UNIDAD 03 A.

“No se crea algo nuevo sino a partir de lo que ya existe, pero
1o basta nunca lo preexistente para producirlo. Asi entendi-
da, la creacion sdlo existe propiamente como actividad especi-
fica humana, es decir, como actividad que produce un objeto
que no podria existir por si mismo, es decir, sin la interven-
cién de Ia conciencia y la prictica humana”

Adolfo Sdnchez Vizquez, 1995.

Los aspectos estructurales-formales del curriculum de la LE'94 han quedado plan-
teados en el capitulo anterior, ahora corresponde abordar el analisis de los aspectos
procesales préctlcos del mismo, tomando como base el desarrollo de la experiencia
concreta de trabajo de asesoria en el Eje Metodolégico en la Unidad 03 A, de La Paz
B. C. S., que es el objeto de estudio de esta investigacion.

Ias categorlas de andlisis han abierto una ruta
studno. tanto en referencia a la expe-
cné a la propuesta pedagéglco-dldéctlca ela-:

En el dandose de esta mvestngacxon
para el planteamnento analitico del

nenc:a de trabajo docente,“com e
borada El avance hasta aqui presentado hace patente la dlstlncnén conceptual que
puede existir- entre la nocuén de curriculum ﬂexnble como un prmc:p|o dado en’ la
LE'94, que en la realudad se torna en un proceso hacia la ﬂexnbuhzacnon del currlculum
También enfatlza la dlferenC|a entre la reflexion teoria-practica que el plan de estu-
dios propone Y la promoc:én de la capacidad analitica-creativa-activa de los profeso-

res que la innovacién demanda; y finalmente, las condiciones de posibilidad para la
innovacién, que Unicamente son factibles a través de los arreglos curriculares y didac-
ticos. En la interrelacidon de estas nociones, movilizadas en el dandose, se potencia la
formacion critica para la innovacion educativa en la Unidad 03 A, por lo tanto desde
ahi se aborda la propuesta analitica de este objeto de estudio. (Ver Esquema E).
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FLEXIBILIZACION E
EL CURRICULUM

REFERENTES
CONTEXTUALES
Y NORMATIVOS FORMACIO .
DE CRITICA COMPOSICION
UPN AJUSCO PARA LA CURRICULAR DE

INNOVACION
EDUCATIVA

LA LE'94

ARREGLOS
CURRICULARES
Y DIDACTICOS

CAPACIDAD
REFLEXIVA-CREATIVA
-ACTIVA

UPN UNIDAD 03A
(CONDICIONES INSTITUCIONALES
DE OPERACION DE LA LE'S4 )

ESQUEMA E: PROPUESTA CONCEPTUAL-ESTRUCTURAL
DEL OBJETO DE ESTUDIO

Es en Ia posibilidad de lo dandose del curriculum de la LE'94, que se construye una
propuesta pedagdégico-didactica, orientada en el sentido de la formacion critica para la
investigacidon y la innovacion educativa, donde a partir de la participacion reflexiva,
creativa y activa de los sujetos del desarrollo curricular, se da apertura al analisis del
proyecto original, es decir, de la composicion del curriculum, con la finalidad de inter-
pretarilo y construir una concepcién local de la propuesta formativa, que facilite la
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articulacion entre lo estructural-formal y la practica, buscando la congruencia necesa-
ria entre los propdsitos y los resultados formativos, de acuerdo a las condiciones

institucionales especificas.

5.1 Propuesta pedagdégico-didactica para la articulacion entre los aspectos
estructural-formales y procesales-practicos del curriculum de la LE'94.

El disefio de la estrategia pedagégico-didactica para la articulacién entre el proyecto
curricular y la practica, se fundamenta en tres elementos indispensables:

1. El analisis grupal, involucra la reflexiéon sobre el perfil de ingreso de los estu-
diantes de la LE'94, sus caracteristicas y trayectoria docente, las expectativas
que tienen al estudiar la licenciatura y la forma en que se inkcor'poran y partici-
pan en el grupo. Del analisis grupal se deriva la élaboracion del dxagnéstlcok
del grupo y el planteamlento de los arreglos didacticos necesé ra avan-

zar en la ruta de trabajo académlco. El dlagnostlco grupal se'ela ora A partlr »

de un regustro Y segulmlento permanente del grupo, no solamen

al avance del trabajo académlco. smo en cuanto al camb

niveles de participacion y comprom o ante la tarea, ademés d h
lisis de la produccion academlca al |nter|or de cada uno de los

2. El analisis curricular, a partir de Ia“‘r'éﬂexiéh sobre la comﬁbgidién curricular,
establecida en los documentos normativos y programada en los materiales de
apoyo y antologias, donde se plantean los propésitos, contenidos, actividades
sugeridas, materiales y productos a los que se debe arribar en cada curso, se
redimensiond la tarea formativa. El resultado del analisis curricular es la re-
construccion resignificacion local de la composicién curricular, misma que se
concretiza en la elaboracién de los arreglos curriculares y que son el resultado
de la mediacion entre la normatividad de Ajusco y la institucién Unidad 03 A.
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3. EIl Analisis de la practica de asesoria académica en el Eje Metodoldgico,
lo que implicéd desde el inicio, convertir esta experiencia de asesocria como ob-
jeto de mi analisis e investigacion, significa no quedarme en un nivel de con-
testacién-negacién de lo establecido, sino abordarlo como posibilidad de re-
flexién y blusqueda para avanzar en el planteamiento de alternativas que na-
cieran del analisis critico de la realidad de nuestra situacién de interaccion,
cada vez mas congruentes con los propositos formativos y las condiciones
particulares en que se desarrollaba el proceso formativo en la Unidad 03 A, lo
que me remitid necesariamente a la composicion curricular original de la
LE'84. El resultado de este proceso es la elaboracion de esta investigacion.

El analisis grupal, surgi® como iniciativa para conocer el perfil de ingreso de los estu-
diantes y los aspectos que caracterizaban la integracion grupal. A partir de la elabora-
cién del diagnéstico del grupo contaba con una mirada mas profunda de las condicio-
nes de ingresoc de los estudiantes y los propoésitos de egreso en la licenciatura, lo que
me condujo a problematizar mi accion desde el lugar de asesora responsable de los
cursos del Eje Metodologico, para pensar en las posibilidades de trabajo en torno a la
ensefianza Yy el aprendizaje de la investigacion; asesoria y conduccion del trayecto
formativo, que se tradujo en un proceso de busqueda constante hacia la formacion

para la innovacién educativa.

El analisis curricular surgio ante la dificuitad de los asesores para entender la logica
general de la ruta por el Eje Metodolégico, por supuesto que esto se reflejaba en
los grupos de estudiantes, asi que esta dificultad se tradujo en la necesidad de es-
tablecer en cada semestre un momento de analisis de los propésitos de cada curso
en relacion con la ruta trabajada, su secuencia, integracién y ubicacion en cuanto a
los propositos y la metas establecidas en la totalidad, eso fue clarificando el avance
en la logica del plan de estudios en la LE'94; comprendiendo en qué consistia y
hacia adonde se pretendia que se arribara con el trayecto por el Eje Metodologico,
este fue un elemento que constantemente se retomaba en las sesiones grupales
con el fin de ubicar el momentc metodoldgico de acuerdo a la ruta curricular.

150




Los dos anteriores me condujeron irremediablemente a reflexionar en torno a la
experiencia de asesoria, a tal 'buhto que se constituyd en el objeto de mi analisis e
investigacion, a partir de lasintencionalidad de desarrollar una experiencia significa-
tiva de ensefianza y aprendiiéje. Al convertir esta experiencia en una intencion in-
vestigativa, se fue llevando un seguimiento del avance grupal, que se formalizaba al
final del semestre a manera de evaluacion, lo que permitid descubrir necesidades
plenamente manifiestas en el grupo bajo mi asesoria, que a la vez, se constituyeron
en posibilidades analiticas para sefalar rutas viables de abordaje de la problemati-
ca formativa que presentaba el grupo. Por lo tanto,.a ’p"a?t‘ikr d‘efc'a'da uno de los ele-
mentos expuestos, se clarificaron los aspectos incidentes en el desarrollo del tra-

yecto por el Eje Metodologico.

La estrategia didactica se fundamenta en una visién de Ia planéaciéh y programa- .
cion susceptible de flexibilizacion, -lo que:permite incorporar cambios que se orien-
ten al abordaje de los problemas de ia ensefianza y el aprendizaje que se presen-
ten con el grupo,'a la.vez que, ir ajustando tiempos, expectativas, y resultados; de
acuerdo con el"n»l'jr’h’ero de sesiones programadas y las condiciones de avance indi-
vidual, tomando como punto de partida los materiales para el estudio (guifas y anto-

logias), L S

Cada uno.de los elementos de la estrategia derivd en resultados particulaes, mis-
mos que a cbntinuacién se exponen con el fin de ilustrar la manera en que esta es-

trategia toma forma en un escenario concreto.
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5.2. Diagnéstico del grupo “A” de la generacién 1996-2000.

Este trabajo no estaria completo sin dar a conocer los resultados del diagnéstico
grupal elaborado al iniciar el trabajo de asesoria en el afio 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 Ia otra al finalizar el sexto. (Ver tabla # 1).

Total Ingreso| Ingreso |Desercion Egreso Total Egreso

21 18 mujeres { 4 mujeres | 14 mujeres 17
3 hombres 3 hombres
TABLA #1: DISTRIBUCION DE LA POBLACION 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 educacién primaria. Del total de integrantes del
grupo, 4 se desempefaban como directores (2 en cada nivel), 3 de ellos cumplian
doble funcién (directores/profesores), asi que 16 actuaban como maestros frente a
grupo y sdlo 1 se dedicaba exclusivamente al cargo de direccién. De los 16 profe-
sores 14 estaban frente a grupo regular y sélo 2 se desempefiaban en el area de
educacién especial como maestros de apoyo. Cabe sefialar, que sélo 1 miembro
del grupo también se desempaiaba como orientadora en e! nivel de secundaria.

-Nivel Preescolar | Primaria | Total | Observaciones
B 9 » ;015017 | Distribucion del Ingreso
Director: .- = - 2 ;
Profesor.grupo regular{ .- 6
Profesor de apoyo 1

TABLA# 2: DISTRIBUCION DE:
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Asi 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 afios. De los 17 que egre-
saron, 12 vivian en pareja y 3 eran solteras y 2 estaban divorciadas, lo que definia
una dinamica familiar en la que los estudiantes participaban, esta caracteristica in-
fluyé 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-
cacién para las actividades académicas, asi como {a participacién en la dinamica
universitaria en los eventos culturales y actividades extracurriculares.

La disposicion para el estudio y la participacidon en el proceso formativo por parte de
los estudiantes tambien 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 arios las responsabilidades del hogar y de la amlha sean Mas serias, ya que,
{ atenc:on y cuidado; ademas en

es o familiares cercanos que
nan gran parte de su tiempo a

cuentan con hijos que dependen durectament
algunos casos, también tienen a su cargo a
necesntan atencnon especial, lo que sngmfca q e de
dar los cu:dados 'y apoyos que la familia demanda

La éitUacién familiar fue uno de los aspectos que emergian constantemente en las
sesiones ’gr’dpales o0 en las asesorias individuales, por lo que la atencién del grupo
muchés‘\‘/ecés se desplazaba hacia la exposicion de problematicas laborales y fa-
miliares qUe atravesaban su practica como docentes y como estudiantes de UPN. A
lo largyo del proceso se presentaron momentos dificiles, sobre todo si existia 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 compartian las
sutuac:ones problematicas 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 integracion del
grupo tales como: la boda de una alumna, embarazo y nacimiento de dos bebés,
enfermedad seria de dos profesoras al grado de intervencién quirargica 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 interferian y determinaban los resultados de

aprendizaje lo que nos llevo a revalorar el compromiso asumido para continuar en

el trayecto por la LE'94.

Otra esfera de la caracterizacion grupal, apuntd hacia la indagacién de los antece-
dentes formativos que los alumnos tenian, que conjuntamente con la revision de los
trabajos producto del segundo semestre, en el que ya habian iniciado con el anali-
sis de su problematica; proporcionaron elementos para entender la situacion espe-
cifica que debiamos trabajar como grupo de aprendizaje respecto a la formacion
para la innovacidon. La formacidn normalista previa, es un elemento incidente en la
formacioén critica que detondé con mayor vigor el animo por avanzar en el plantea-
miento de una alternativa viable de trabajo pedagdgico-didactico, sobre todo cuan-
do a partir del proceso de problematizacion 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 enfocque educativo
tradicional y que de alguna manera como profesora ilevo a la practica los conocimien-
tos cotidianos basados en los saberes, en la intuicidon y que son transmitidos precisa-
mente a mis alumnos, que indiscutiblemente van a la escuela con ia expectativa de
adquirir un bagaje de conocimientos y experiencia, siempre con la intencién de cam-
biar o mejorar lo que hasta ese momento tienen, tanto en el aspecto emocional como

intelectual.”

Paulatinamente fui profundizando en los antecedentes formativos, y con ello se fue-
ron clarificando los componentes de la tradicibn normalista que rompian con la
orientacion de la LE'94. Un primer punto es que el perfil profesional de origen esta-
ba centrado en un perfil de profesor practico, donde el analisis tedrico no ocupaba

' UNZON CARRILLO, Maria Misuky. “La comprension lectora: un proceso hacia {a construccion de
significados en un texto”. Proyecto de Innovacion Docente presentado para obtener el Titulo de Li-
cenciado en Educacién. UPN-Unidad 03 A. Mayo del 2001. p. 57.
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un lugar relevante, la formacion en investigacion se remitia a la busqueda de infor-
macion o en todo caso, a la asistencia de practicas frente a grupo orientadas hacia
la repeticién. La posibilidad de elaborar propuestas de trabajo docente recaia en el

como de la ensefianza por sobre el qué, para quée 'y en qué contextO' se centraban'r'*'—
en el profesor mas que en las competencias a promover en los alumnos Paulatl-y,:

namente fueron reconociendo y reflexionando respecto a su forma de proceder en
cuanto a la practica docente, el discurso de los profesores-alumnos expresa esta

situaciéon:

“En el analisis retrospectivo de mi practica docente previa a la UPN, identifique ruti-
nas, acciones y actitudes propias del paradigma positivista, que fundamenta la
pedagogia tradicionalista, dentro de la que me encontraba inmersa por desconocer
teorias, experiencias y niveles de conciencia, ya que no consideraba siquiera la exis-
tencia de otra conceptualizacion del aprendizaje ... De acuerdo con Margarita Pansza,
en la didactica tradicional la planeacién es parte de un paradigma rigido e impuesto,
cuyo propoésito es transmitir conocimientos, la comunicacién es unidireccional a
cargo de! profesor por medio de exposiciones verbales y que solo transmite informa-
cion, ya que ostenta autoridad, que se ejerce generalmente de manera absoluta e in-
cuestionable. Dentro de esta linea el papel que se le asigna al alumno es el de recep-
tivo, repetidor de conocimientos, reproductor de acciones y actitudes, obtenidas de
una ensefianza basada en el sentidoc comun, que al encontrar obstaculos inconscien-
temente los evade y no reconoce problema alguno por carecer de referentes tedricos,
que proporcionan una vision mas amplia y enriquecedora en el camino hacia la supe-
racion profesional en el que me encuentro, ademas de proporcionar seguridad,
tranquilidad y confianza en cada una de las actividades y actitudes docentes dentro y
fuera del aula...en esta reflexion comparativa deseo dirigir mi preparacion profesional
hacia una pedagogia operatoria, porque su enfoque pedagogico y fundamento tedrico
dan soporte al enfoque y a las necgsidades educativas actuales, desde esta vision
constructivista, la planeaciénkesté acorde al nivel de los alumnos, es sistematica y
rigurosa con relacion al objetivo, ﬂexibl'e. movible, abierta y gradual.” ?

2 OLVERA CAZARES, Janet. “Vivenciar una comunidad Justa...Alternativa viable para la atencién de
la diversidad cultural en el aula.” Proyecto de Innovacidn docente presentado para obtener el titulo e
Licenciado en Educacion. UPN Unidad 03 A, p.p.16-17.
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Asi es como fueron avanzando en el reconocimiento de las formas de proceder en
cuanto al ejercicio docente, identificando practicas basadas en una pedagogia tra-
dicionalista con sus rutinas, acciones y actitudes para transmitir conocimientos, con
vision unidireccional de la comunicacién y el poder, que se traducia en formas de
privilegiar el proceso ensefianza aprendizaje y frente a ello, asumir la pertinencia de

un cambio.

“ En otra materia de Pedagogia tenia una maestra que pedia resiimenes de lectu-
ras y que se llevara todo a!l pie de la letra ia planeacion de objetivos y activida-
des copiados del programa y que se realizara material didactico para cada una
de las materias. Después de dos anos de estudio realizamos las primeras platicas en
escuelas solicitabamos a los maestros temas y llamabamos un avance programatico,
se realizaba material didactico y se presentaba con un grupo y exponia la clase, pre-
sentaba el material y se hacian 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 correspondia y se exponia llevando los materiales, to-
do era expositivo e impositivo y lo que importaba era que los ailumnos repitieran.
Asi que el aprendizaje era memoristico... Considero que he cambiado algunas de
mis practicas tradicionales, porque la formacion ha sido esta conductista.”Jorge,

Novela Escolar, p. 3.

Asi es que al inicio del proceso formativo en la LE'94 los alumnos destacaron en su

discurso las practicas tradicionales y la formacién conductista que promueve la re-
peticion y la memoria de contenidos, aspecto contradictorio a la posibilidad de re-

flexién y cambio que en ese momento se les proponia.
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“El enfoque pedagdgico que girdé en tormo a mi formacion docente, fue de caracter
tradicionalista, el cual concebia al educando como receptor pasivo de aprendi-
zaje y al docente poseedor exclusivo del conocimiento, con esta visiGn trabajamos
un curriculum con contenidos organizados en funcién de objetivos conductuales, lo
importante eran los efectos inmediatos del alumno, mecanicista y memoristico a de-
cir verdad, y al enfrentarme con un grupo de alumnos por primera vez, senti temor y ia
inseguridad, pues la teoria no coincidia con mucho de lo que yo queria transmitir-




les a mis alumnos, fue dificil y hasta cierto punto dramatico no saber como encarar el
aspecto pedagogico, me di cuenta de que lo aprendide en ia normal basica, 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 memoristico, la reflexnon a través de la teoria queda suspendida, por eso es
que la teoria se percube alejada de la realidad docente, ademas de que se entiende
corno un dlscurso ajeno, que al momento del ejercicio docente no esta presente.
As: es como conceblan los alumnos de la LE’94 |la idea de ser docente y de hacer

y dlscusnon de textos ublcados en la linea

de la reﬂexnén y el analnsus crmco dela educacnon por lo tanto, no estaban familiari-
zados con Ids conceptos y la orientacion de los textos. Debo puntualizar que esta
sutuac on no es exclusiva de este grupo de aprendizaje, ya que, alumnos de otros
grupos y otros semestres ratifican esta afirmacion cuando al sostener que:

“El maestro, por motivos que no es el caso esclarecer aqui, se ha hecho ahistérico,
aislado, se ha encerrado en una coraza, se siente amenazado, todavia intenta re-
fugiarse en el dominio que le fue claro —la informacién- pero al querer quedarse
alli sigue reforzando su aislamiento. Los maestros hemos sido ‘formados’ en un
ambiente estatico; en ellos no se privilegid el cambio, !la insercidn 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 esta relacionado con el lugar fisico. Por eso aun privi-
legia lo evidente, Io plano, el aula, en la que se encuentra el gis, el pizarréon, el
discurso en un solo sentido que ademas de historico; privilegia lo cognoscitivo, pero
no la sensibilidad, lo recreativo, lo efectivo”. (noviembre 2000).

3 VERDUGO SILVA, Aide, “La investigacion del contexto social y cultural del nifio preescolar, estra-
tegia para estimular el ambiente alfabetizador.” Proyecto de innovaciéon, Versién preliminar, p. 7.
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Al Ci,a;fiﬁbéféél a-orientacion formativa precedente del grupo, continué avanzando
hacia la conformacion del diagndstico 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 problematica de la formacion, que clarificaron la
magnitud de la tarea a la que se enfrentaba el reto de la asesoria pedagégica y me-
todologica que el curriculum de la LE'94 demandaba; dada la ruptura entre las in-
tencionalidades formativas de la formacion precedente y las competencias requeri-

das para avanzar en la ruta hacia la innovacion educativa.

La revision de los trabajos finales del curso del segundo semestre, “Analisis de la
practica docente propia” en el Eje Metodoldégico, proporciond haliazgos interesantes
para puntualizar los asuntos problematicos, para acceder a los contenidos concep-
tuales, procedimentales y actitudinaies, y por lo tanto, se reflejaban en los produc-
tos de evaluacion. Los problemas mas notorios se observaban en:

1. La lectura y apropiacion de la teoria. Sin el antecedente formativo de lectura
de comprension para la discusion y cuestionamiento que la vertiente critica de
educacién promueve, es dificil apropiarse de la comprensién de conceptos y
categorias que posibiliten la problematizacion, y mucho mas todavia, entender
sus bases teodrico-conceptuales, por lo tanto, a menudo se manifestaba confu-
sion entre los planteamientos ubicados en distintos paradigmas, esto quiere
decir, que la lectura de los textos de las antologias como contenidos concep-
tuaies, no habian profundizado en sus bases epistemoldgicas, de ahi que los
trabajos presentaran confusiones conceptuales. Ademas era usual que hicie-
ran una lectura mecanizada y repitieran el contenido tedrico sin someterlo a

cuestionamiento o discusion.

El uso y valoracion de la teoria. La generalidad retomaba la teoria de mane-

N

ra mecanicista para hacer un uso predicativo de la misma, esa era la légica con
la que armaban sus trabajos, retomando fragmentos de teoria que todavia no
alcanzaban a clarificar, y que aparecian en sus trabajos desarticulada del dis-
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curso docente. El uso de la teoria estaba en relacion directa con la valoracion
que hacian de ella, la consideraban como algo alejado de si, la identificaban
como un accesorio que hacia mas compleja y dificil la tarea, y que servia para
reailzar el ienguaje con el que se expresaban, aunque sentian que realmente
no guardaba ninguna utilidad con respecto a su trabajo. La recuperacion de los
elementos tedricos que les permitiera referir argumentadamente sus ideas fue
un elemento incidente en la dificultad para problematizar, ya que, consideraban
a la teoria desde su caracter prescriptivo y predictivo. La revision, analisis y po-
sibilidad de referir la teoria fue un elemento detonante para abrir el razona-
miento hacia la problematizacion.

Discusion y debate. La manera en que leian y usaban la teoria influia en la
participacion que tenian en las sesiones grupales, ya que, resultaba dificil
que armaran cuestionamientos o se incorporaran a la discusion de concep-
tos, porque para ellos la teoria no estaba sometida a cuestionamiento, sino
la visualizaban como verdades dadas.

Proceso de problematizacion, directamente relacionado con lo anterior, se
encuentra el hecho de que al intentar enunciar o explicar lo que consideraban
una problematica, porque no se hacian preguntas, ni tampoco cuestionaban a
la teoria, sino que exponian temas de estudio en general, como circunstancias
que poco o0 nada tenian que ver con su practica particular. Los temas se vincu-
laban con io que le sucedia al magisterio en general, o en todo caso, especifi-
caban la situacion de los alumnos, los padres de familia, el contexto social u
otros factores incidentes en la realidad educativa, de tal forma, no se veian in-
volucrados en las dificultades que sefalaban y por lo tanto deslindaban res-
ponsabilidades. Cierto es que empezaban a describir el contexto en el que se
presentaba la problematica, pero lo percibian como un aspecto exterior a su
practica, rara vez establecian ia relacion o posibles relaciones que guardaba
con la situacion de ensefianza-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 practica, optaban por enunciar temas o tOpicos a fin de
abordarios en su trabajo, de esta manera, los temas aparentaban elegirse al
azar y aparecian enunciados de manera general, por lo tanto, no se ubicaban
dentro de, es decir, no se asumian como sujetos participes del asunto educati-
vo que deseaban abordar. Aqui fue donde mayor resistencia tuvieron para
aceptar que en su labor existian problemas por lo que la metodologia didactica
tenia que apoyar en el proceso de ruptura de esquemas establecidos. Algunos
profesores si reconocian problemas, pero ubicaban como culpables a otros
(compafieros, padres de familia, alumnos, autoridades, etc.) como la causa o
causas directas, razén por la cual, presentaban escritos mas que reflexivos,
acusadores, evidenciando la accion del otro, y a la vez, evadiendo su propia
responsabilidad y papel! dentro del proceso (de ensefianza-aprendizaje, de
gestion, de planeacion, de participacién, etc.), en este sentido, se buscd que a
través de la reflexién emanada de la revision tedrica en el eje y los otros cursos
sirviera para el intercambio de experiencias y propiciara un ambiente favorable
para hacer emerger cuestionamientos mas profundos sobre la propia accién,
ya que, al inicio pensaban que sélo a ellos les sucedia, pero al ver que otros
companeros estaban pasando por similar proceso, los confrontd y propicié el

avance.

Elaboracion de cuestionamientos. Plenamente vinculado a lo anterior esta
el hecho de que para iniciar la reflexion de la practica docente propia, no
habian partido de preguntas, ni de inquietudes, ni de cuestionamientos a su
actividad, por lo que el proceso para la problematizacion de ia practica era
limitado, ya que, les costaba mucho trabajo elaborar preguntas acerca de lo
que sucedia 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 implicita la relacion causa-efecto, lo que limitaba la
posibilidad de plantear cuestionamientos que movilizaran las concepciones que
tenian establecidas como verdades. Ademas, no estaban dispuestos ni prepa-



rados para exponer su propia experiencia a juicio de los demas integrantes
del grupo, porque lo veian como una debilidad ante sus compareros de tra-
bajo, mas que como un paso necesario hacia la construccién de su problema

de investigacion.

Loégica de procesamiento de informacién y su exposiciéon. Persistia el
principio lineal razonamiento basado en la relacidn causa-efecto, que rompe
con la vision de totalidad, contradiccion, articulacion de procesos, que pro-
mueve la formacion critica. Generalmente identificaban la problematica de la
~ -practica docente propia, en relaciéon directa a lo que consideraban la causa, y
~ante ellos eso era lo que debla modificarse, al sefialar 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 tenian pro-
blemas, de esa manera, ponian una barrera protectora al analisis de la prac-
tica docente propia, y por lo tanto no avanzaban en la propuesta de forma-
cién de la LE’'94.

Estructuracion de trabajos escritos, la I6gica que orientaba |la exposicidn
escrita se basaba en la manera en que establecian relaciones causa-efecto,
asi que los trabajos escritos carecian de una estructura de presentacion for-
mal, generalmente, demandaban un guidn, al que sélo respondian como pa-
ra llenar cajones vacios, de acuerdo a lo que pensaban que debia contener,
es decir se guiaban por el principio del deber ser y no de lo que ellos estaban
descubriendo en su proceso de problematizacion, por lo tanto no ajustaban
la estructura del escrito a partir de o que deseaban exponer, sino que parti-
an de una estructura predeterminada por otros.

Redaccién 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 entendian como su realidad, al abordarla de manera
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oral, asumian que eso era suficiente y no lo asentaban en el escrito. No es-
cribian pensando en posibles interlocutores, y era usual que su discurso es-
tuviera colmado de afirmaciones que muchas veces no lograban sostener,

pero que hacian aparecer como verdades.

9. Reflexion y toma de decisiones. Tenian 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 practica
docente, por lo tanto, los temores los canalizaban hacia la aprobacion o des-
aprobacién del asesor para avanzar y sentirse seguros de su produccion y el
deseo de la transformacion lo enfrentaban pensando que la licenciatura les

daria las herramientas necesarias para hacerlo.

Todos los aspectos enunciados, conformaron la visién del grupo a manera de dia-
gnostico, 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 reflejé en diferentes maneras de
enfrentar el analisis y la elaboracion de escritos académicos, producto de su proce-
so de investigacion. De cara a la heterogeneidad presentada en e! grupo, me pre-
guntaba, ¢como hacer para establecer referentes conceptuales que nos posibilita-
ran un punto de intercambio comun?, ¢cémo involucrar al grupo en la dindmica de
trabajo que combinara los aspectos pedagoégico-metodolégicos y emocionales de
su ser, para lograr un trabajo creativo y comprometido?, Sacristan brindd 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 SACRISTAN, Gimeno y Pérez Gomez, |. Op. cit. p. 74.
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Al percatarme que la heterogeneidad tenia que ver con la forma desigual en que los
alumnos del grupo “A" se enfrentaban y conectaban con el curriculum de la LE'94,
decidi. inda‘gar sobre las motivaciones que los alumnos tenian para estudiar la li-
ceynciaturra y el compromiso que asumian a favor del avance en su formacion, asi
pUde'complementar el diagndstico grupal, porque al clarificar sus razones, podia
comprender las expectativas y compromiso que asumirian ante el trabajo de inves-
tigécién e innovacion educativa. Entre las razones mas sefialadas aparecen la ad-
qunsncn(’)n de nuevos conocimientos, la certificacidon y consecuente mejora en el sis-
tema de escalafon y carrera magisterial, el reconocumlento social, la posibilidad de
superac:on de los problemas de la ensefianza, etc., veamos como se expresa el

dls_curso,‘dve los profesores:

;‘Ahofa cansidero quei mi sabiduria docente al inicio se baso en los conocimientos cien-
'tlfco-pedagéglcos que adquiri durante mi formacion profesional, con la practica cons-
: tante 'y al paso del tiempo, la fundamentacién cientifico-pedagégica ha quedado reza-

gada en el espacio educativo actual y creo que es la razén principal por la que me
inscribi en la Universidad, para ampliar mis conocimientos cientifico-
pedagogicos y mis saberes y con ellos transformar mi practica pedagdgica. Si-
guiendo el rumbo que me habia trazado encontré que anticipando el inicio de cada ci-
clo escolar, con el conocimiento previo del grado que me correspondia atender, me
preparaba en el aspecto material, adquiriendo de antemano los apoyos didacticos que
me faltaban o me podian faitar, también participando activamente en los diversos cur-
sos que apoyaban mi profesién y los que disponian las autoridades indicadas. Todo
esto lo hacia con el propésito de evitar en lo posible situaciones que obstaculizaran mi
trabajo durante el desarrollo de cada ciclo escolar, con la firma conviccion de cumplir al
cien por ciento mi responsabilidad como docente. Particularizando en esta linea de
analisis al grupo, observé dentro de mi practica docente rutinas, como las de repa-
sar la planeacion, el saludo, recoger el ahorro, revisar tareas; que si bien no estan es-
critas en el programa las hice cotidianas e indispensables en el trabajo desarrollado. ..
hasta aqui inmersa en la cotidianeidad, sin dudas, sin angustias, sin traspasar
los umbrales de lo conocido y por ende de lo rutinario y cotidiano.”

5 OLVERA CAZARES, Op. cit. p.p. .8-9
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Las expectativas que los alumnos tenian al momento de su ingreso a la LE'94, re-
sultaron aspectos incidentes en el avance del grupo, ya que, el compromiso asumi-
do frente a la tarea se reflejaba en el interés y tiempo dedicado a la formacion y

transformacién de ia practica.

Una vez que se visualizaron todas estas situaciones incidentes en el avance de |a
formacion, se fue observando cada vez mas complejo y distante el proceso para la
innovacién educativa. La informacién que el diagndstico grupal arrojo sobre el perfil
de ingreso, la problematica académica y las expectativas de los estudiantes, sirvio
como punto de partida para visualizar lineamientos basicos para el trabajo grupal,
principalmente porque la problematica identificada no se resolveria en un solo pe-
riodo, ya que, representaban aspectos inherentes a la formacién critica que perma-
nentemente tendrian que abordarse a lo largo de todo el trayecto, y por lo tanto,
téndrian que ser objeto de seguimiento y evaluacion constante, de esa manera, se
podrla visualizar el estado de su avance, para redefinir el tratamiento que se le da-
ria.a través de cada uno de los cursos del Eje Metodolbdgico, sin descuidar los pro-
pésntos ya establecidos, asi fue como estos aspectos pasaron a formar la base sus-
tancial para la elaboracion de la planeacion semestral de cada curso.

El diagndstico grupal sirvié para comprender que la reflexion teoria-practica era un
elemento de la formacion critica central, para avanzar en la ruta por el Eje Metodo-
I6gico, asli es que, se requeria considerarlo como componente central del proceso,
empezando por plantear alternativas de trabajo didactico para que los alumnos re-
basaran la forma mecanicista de leer y pudieran reflexionar desde la teoria, para
empezar a establecer articulaciones entre la teoria y la practica como posibilidades
de interrogacion entre una y otra, que permitieran abrir el razonamiento y el pensa-
miento hacia posibilidades analiticas diferentes, asi es que, en la metodologia di-
dactica es imprescindible precisar los contenidos de caracter conceptual, porque a
partir de ahi pueden trabajar lo procedimental y reflexionar acerca de o actitudinal.
Para que la innovacion sea posible la apropiacién de estos tres contenidos a traveés

de una forma de reflexién tedrica-practica es imprescindible para avanzar en las
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dificultades respecto a la claridad de ideas y a la estructuracion de los escritos aca-
démicos} al l‘o’g'i;ar’mayor comprension y apropiacién de los tres tipos de contenidos
de manera iﬁ’tééraga, logran avanzar en la estructura y claridad de ideas de manera
oral y escrita',‘ﬁasta lograr integrar una propuesta de trabajo, en ese proceso los
cuestionémientos y razonamientos permanentes resuitan estratégicos.

El diagnostico grupal también sirvidé para aclarar que las condiciones para el avance
académico de los alumnos, siempre se enfocaba desde diferentes angulos, con
diferentes légicas y niveles de participacion 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 formacién y de inves-
tigacion que la LE'S4 proponia, para ello |a estrategia didactica busco propiciar in-
teracciones entre los contenidos, la metodologia de investigacion predeterminada
en el Eje y las actividades de aprendizaje que en cada encuentro se discutieran y
se acordaran en las sesiones grupales, para asi fortalecer al paralelo el avance

académico y la integracion como grupo de aprendizaje.

5.3 La composicion curricular del Eje Metodologico, su flexibilizacion para la
elaboracién de los arreglos curriculares.

A partir de la elaboracion del diagndstico grupal, se identificaron los rasgos que po-
drian caracterizar la propuesta didactica, los componentes esenciales hasta ese mo-
mento eran la posibilidad de reflexion teoria-practica como un aspecto central, la in-
terrelacion 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 dinamica de interaccion basada en cuestionamientos y razonamientos;
todos estos rasgos posibilitarian abordar integralmente la problematica que presenta-
ba el grupo en cuanto a los requerimientos de avance de cada curso de acuerdo con
la trayectoria planteada en el Eje Metodoldgico. Por esta razéon, es que fue impres-
cindible llevar a cabo el analisis de los materiales de estudio (guias del estudiante y
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antologias), para clarificar los propositos, la ruta planteada, las sugerencias para el
aprendizaje y evaluacion, asi como las lecturas que se incluian como base para la
discusién y el analisis de los tOpicos de cada una de las unidades de estudio, el resul-

tado de este analisis es lo que se presenta en este apartado.

Los materiales de estudio se deben integrar por Guia del Estudiante, Guia del Ase-
sor, Antologia Basica y Antologia Complementaria de cada uno de los cursos de la
LE'Q4, en ellos quedan establecidos los propodsitos, contenidos tematicos, suge-
rencia para actividades de aprendizaje, productos a los que se debe arribar y suge-
rencias para evaluacion; todos estos elementos se consideran como el punto de
partida para la operacion de los cursos. A partir del analisis de estos materiales, se
inicio el proceso para la planeacion y programacion de actividades a realizar en ca-
da semestre de acuerdo con las condiciones de tiempos y espacios destinados al
analisis y discusidén de las lecturas y de los asuntos probiematicos por abordar,

planteados en el diagndstico grupal..

Las guias de!l estudiante y del asesor del Eje Metodoldgico proponen actividades pre-
vias, de desarrolio y de evaluacion para lograr los propdsitos de aprendizaje, mientras
que las Antologias de los cursos, se estructuran en unidades o en fases, cada una
contiene una seleccién de lecturas que aportan elementos para conceptuar o com-
prender procedimientos o instrumentos de investigacion que se relacionan con el nivel
de avance que deben llevar de acuerdo al curso. La mayoria de textos incluidos en las
antologias para su lectura y analisis, son capitulos de libros editados a finales de los
ochenta y en los noventa, se podrian ubicar en la vertiente critica de educacion, no
obstante, faltaria una revision mas profunda para contar con elementos de analisis
epistemologico-tedrico de los fundamentos que las subyacen, asi como de la proce-
dencia e insercion de estos textos como fragmentos de teoria que conforman los ma-

teriales de estudio.

En la organizacion 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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ublcacnén de los planteamlentos basicos de un autor, para lograr clarificar su postu-

ra. dentro de los debates tedricos y. abordar los propositos ya establecidos, en el
v trayecto por el Eje Ios profesores-alumnos se enfrentan a la lectura de los avances
teoncos en el campo de la educacién, producidas en la etapa de la critica, las Anto-
~ logias son el medio para introducirse al analisis y debate sobre posturas diferentes
. a"las“cohocidas en relacién con lo pedagdgico, con lo metodoldgico y con lo didacti-
- co,'esto significa que la lectura de estos textos conlleva una ruptura con los mate-
‘riales que hasta entonces habian leido, y paradodjicamente ia posibilidad de la re-
flexion tedrica se sostiene en la revision y analisis de los textos de referencia.

En el proceso de analisis sobre los contenidos de las antologias, se hace evidente la
fragmentacion 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 cémo estan leyendo y comprendiendo los textos,
para poder identificar cuales pueden representar puntos de referencia para la discu-
sion y reinterpretacion de la realidad docente. Asi que la lectura de comprension es un
elemento incidente en la reflexion tedrico-practica que elaboran los estudiantes, por-
que se encuentra en estrecha relacion con la posibilidad de reflexiéon dada a partir de
la apropiacion del discurso critico y de las potenciales formas de transformacion e
innovacion 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 Metodoldgico es un espacio curricu-
lar destinado a desplegar la capacidad de investigacion e innovacion educativa de
los profesores; para ello se precisa que se planteen preguntas que antes no se
hacian, observen situaciones que antes pasaban desapercibidas, que elaboren po-
sibles respuestas, que planteen potenciales acciones, etc. Las dificultades mas pa-
tentes en ese proceso son las relativas a las formas de apropiacion del contenido
tedrico y su uso para llevar a cabo procesos de razonamiento, procedimientos para
la seleccidon y aplicacién de técnicas e instrumentos de indagacion y analisis que
conduzca a la reflexidon 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 movilizé el analisis de los materiales de los cursos,
porque en la practica no basta con que los estudiantes lean el contenido de la teoria
incluida en los textos de las antologias (contenidos conceptuales), sino que es nece-
sario que puedan llevar a cabo una elaboracién practica de los mismos, con la asis-
tencia del asesor (contenidos procedimentales), ademas, las dos anteriores condicio-
nes son la base para el despliegue de una actitud razonada y fundamentada hacia la

innovacion (contenidos actitudinales),

La realizacidn del analisis curricular, marco la ruta hacia la flexibilizacibn del proceso
planteado en la composicién del Eje Metodoldgico, ya que, se requeria tomar como
base para la operacién de los cursos, los materiales de estudio de la LE'94, para
cumplir con.los propésitos-productos sefialados en cada uno de ellos. La idea de
flexibilizacion curricular se adoptd, porque desde esta perspectiva se podian tejer in-
terrelaciones entre el trabajo de asesoria y el proceso de investigacion, de tai forma
que en esa dinamica se fueran clarificando las pautas que darian paso a la elabora-
cion de arreglos, para avanzar con el proposito de la formacion en la perspectiva de la
LE'94.

La flexibilizacidon derivé en la elaboracion de los arreglos curriculares, surgidos del
analisis de la composicion inicial de la trayectoria formativa en el Eje Metodoldgico y
establecida tanto en las guias de estudio, como en los textos que integran las antolo-
gias; el analisis curricular contribuy® a conformar una perspectiva de los posibies
aportes de las lecturas al proceso de conceptualizacion (contenidos conceptuales), a
la apropiacion y uso de procedimientos y herramientas para la investigacion (conteni-
dos procedimentales) y a la reflexion sobre |la valoracion y compromiso ante esa tarea
(contenidos actitudinales), en sintesis, responder a la pregunta ¢ que ofrecen los tex-
tos de las antologias, para hacerlos compatibles con los propdsitos, actividades vy
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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-

cion critica?.

La opcidn que la flexibilizacidon abrid a partir del analisis de los textos, fue retomar
aquellas lecturas. que daban pautas para la reflexion tedrica y aportaban elementos
para: apuntalar el avance en los productos por elaborar, ademas de que propiciaban
una lectura de comprens:on que ofreciera un punto de referencia comun para abrir la

kjercnar la toma de acuerdos grupales; debo aclarar que lo que orientd

dlcha seleccnén de lecturas, no fue propiamente un analisis epistemoldgico-tedrico de
las mlsmas (asumo que eso es todavia un asunto pendiente en la LE'S4). Se estable-
cidé una selecc:on de textos y su continuidad a partir del analisis 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 planeacion.

La flexibilizacion es un elemento que hace posible la realizacion de arreglos a partir
del analisis curricular, para poder establecer continuidad y articulacion entre los cursos
bajo las condiciones especificas de avance, la posibilidad de introducir adaptaciones
un cuanto al tratamiento de los contenidos prestablecidos en las antologias para re-
asignaries ubicaciéon y secuencia, para cumplir con los propdsitos 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 io posible.

Basicamente los arreglos curriculares son resultado del analisis y de la flexibilizacion
curricular, son ajustes en cuanto al tratamiento de los textos y la forma de presenta-
cién de los productos de aprendizaje, con base en los propositos 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 asesoria por
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el Eje Metodoldgico en la generacion 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 ‘“Investigacion
de la practica docente propia”, en el momento de elaboraciéon del diagnéstico grupal,
al ser detectada la dificultad que tenian para problematizar, es decir, para establecer
relaciones entre las lecturas y las situaciones de la practica docente propia y por con-
secuencia, la dificultad de elaborar cuestionamientos. Se establecid un arreglo en el
producto de final, que se iba elaborando conforme avanzaba el proceso de desarrollo
del tercer semestre, éste es la elaboracion de esquemas de relaciones.

A través de los esquemas los alumnos intentaban relacionar las situaciones que ob-
servaban en su practica, tratando de establecer condicionantes y cuestionamientos
sobre los mismos, de ta! 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 problematicas y que enfrentaban en su cotidianeidad, ademas estaban
en el momento de relacionar dichas situaciones con las lecturas que iban analizando,
a ese esquema le denominamos: “esquema de situaciones condicionantes”, su
elaboracién sirvid para avanzar paulatinamente en la observacion y registro de las
relaciones que establecian entre teoria-practica y la l6gica desde la que establecian el
vinculo entre los hechos que observaban en su practica. Este esquema fue expuesto
individualmente al resto del grupo para intercambiar ideas, actividad que resultd fun-
damental para que en el siguiente curso integraran et informe del diagndstico pedagé-
gico. En el Cuadro # 8 se muestra la correspondencia entre propdsitos-contenidos-

productos y arreglos curriculares.
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Composicion
Curricutar del
Eje Metodolo-

Propdsitos

Contenidos temati-
cos

Producto de fin de
semestre

Arraglos Curri-
culares

gico

Semestre n.- CONCEPTUALIZAR Elaboracién a Ilo
Investigacion de LA PROBLEMATICA | largo del semestre
practica docente DOCENTE SIGNIFI- | de un esquema de
propia. CATIVA DESDE UNA | relaciones para
PERSPECTIVA TEO- | abordar la relacion

I.- La investigacion | Unidad 1: El profesor-alumno | Una aproximacién a la | RICA A TRAVES DE | teoria-practica, al
educativa como | identificarad una problematica | problematica de estudio. LA PRESENTACION | que denominamos
herramienta del | docente signficativa de su |Los paradigmas de Ila|DE UN ENSAYO. esquema de situa-
profesor. practica cotidiana y reconocera | investigacién educativa. ciones condicio-
ia importancia y utilidad de los nantes. Este es-

paradigmas de la investigacién quema se integré

Il.- La problemati-
ca docente y su
relaciébn con la
teoria pedagoégica
y muttidisciplinaria.

.- Reflexiones
tedricas sobre la
practica docente.

educativa para la investigacién
de dicha problematica.

Unigad Il: E! profesor-alumno
se apropiara criticamente de
elementos tedrico-
pedagogicos y multidisciplina-
rios, que les ofrecen tanto la
investigacion educativa como
los diferentes cursos acredita-
dos en la licenciatura, sobre su
problematica docente de
estudgio, a fin ce que reflexione
y construya Jos referentes
basicos de la misma. a ta luz
de la realidad docente que se
esta dando.

Unigad ill: El profesor-alumno
de acuerdo a! nivel y funcién
que desempefia, sistermnatizara
1os elementos tedrico-practicos
y mullidisciplinarios de su
problematica significativa los
socializard en su colectivo

La problematica significa-
tiva en el marco de fa
investigaciéon educativa.
La problematica a la luz
de los referentes teoérico-
pedagoégicos y multidisci-
plinarios.

La problemiatica docente
en e} ciclo practica-teoria-
practica.

Sistematizaclon de la
informacion.

El maestro y la concep-
tualizacién de su proble-
matica docente.
Presentacién conceptual
de la problematica docen-

. 10s concer izara
los presentard en un ensayo
académico.

te signi -

al producto de fin
de semestre:
Ensayoc sobre la
problematica
docente.

ANALISIS Y ARREGLOS CURRICULARES EN EL

CUADRO N° 8: TERCER CURSO DEL EJE METODOLOGICO

En el cuarto curso “Contexto y valoracién de la practica docente”, el producto es la
elaboracion de un diagndstico pedagogico, en {a primera unidad se plantea lo relativo
al contexto y en la segunda se trabaja la definicidn de diagnostico pedagdgico, el
arreglo consistid en reorganizar el orden de las lecturas y los contenidos para partir de

la conceptualizacion del diagndstico pedagégico, para después iniciar con la descrip-
cién y analisis del contexto, considerandoio como parte integrante del mismo, en esta
tarea se continud trabajando con el esquema de situaciones condicionantes, mismo
que paso a formar parte importante de la reflexion para el posterior proceso de cate-
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gorizacién y organizacion de la estructura del documento de diagndstico. (Ver Cua-

dro# 9) ‘

Composicliéon

Curricular del Eje Propésitos Contenidos tematicos Producto de fin Arreglos

Metodoldgico de semestre Curriculares
ELABORACION Y { Modificacién

Semestre V.- Con-
texto y valaracion de
la practica docente.

1.- El contexto de la
problematica docen-
ta.

fl.-. El diagnodstico
pedagdgico.

Wi.- El estado actual
de la problemaéatica
docente (informe).

Unidad I: Que el profesor-
alumno analice los elementos
del contexto que inciden en el
dasarrollo de su practica
docente.

Unidad 1i: Que ei profesor-
alumno analice y relacione
criticamente los elementos
tedrico-practicos y contextua-
les de su practica docente, en
torno a ta problematica detec-

El contexto en la comprension
de fa problematica.

Elementos del contexto.
Contextualizacion de la practi-
ca docente propia.

El diagnostico pedagdgico.

El andlisis critico de las di-
mensiones que conforman la
problematica docente.
Elaboracion del diagnastico.
Sistematizacién de la informa-

PRESENTACION
DEL INFORME DE
DIAGNOSTICO
PEDAGOGICO.

en la secuen-
cia de la com-
posicion ini-

| ciando por el

ntmero Iy
continuando
con el I, para
concluir con et
.

tada para elaborar su diagnds- | cion,

tico pedagogico.

El informe de diagnostico de [

Unidad 1il: Que el profesor-
problematica docente.

alumno elabore el informe del
diagndstico pedagogico cons-
truido en relacién a la proble- -
matica docente. PP

CUADRO N° 9:

Entre el cuarto
la Innovacion”,

ANALISIS Y ARREGLOS CURRICULARES EN EL -
CUARTO CURSO DEL EJE METODOLOGICO

curso “Contexto y valoracion de la practica docente”, y el quinto “Hacia
en la composicion se observa una ruptura entre la continuidad, porque

la elaboracion del diagnostico pedagoégico no recae directamente a la delimitacién de

un problema de investigacion y su respectiva eleccion del tipo de proyecto, es necesa-
rio establecer correspondencia entre la problematica diagnosticada y la delimitaciéon

del problema.
blema pero no

El quinto curso inicia con la definicién conceptual de lo que es un pro-
establece ninguna referencia al diagnodstico elaborado, asi que el arre-

glo realizado al inicio del quinto semestre para dar continuidad y secuencia a lo reali-
zado es la inclusidn de una Unidad denominada “cero”, antes de iniciar con las unida-
des establecidas en la composicidén curricular del curso, esta insercion contemplo la

articulacion conceptual y procedimental
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entre el producto elaborado (diagnodstico pe-



dagogico) y la tarea por realizar (delimitacion del problema y tipo de proyecto), desde
luego que esta unidad cero, contd cor_i’ac‘tividades propias que se programaron en las
espacios y tiempos destinados en el semestre. (Ver Cuadro # 10).

Composicion
Curricular del Eje

Metodolégico

Propdsitos

Contenidos tematicos

Producto de fin de
semestre

Arraglos
Curriculares

Semestre V.- Hacia
ta innovacion

i.- De la problemati-
zacion de la practica
docente al plantea-
miento del problema.

il.- Un proyecto para
innovar en la practica
docente propia.

.- Eleccion del
proyecto de innava-
cién docente.
- Accidn
docente
- Intervencion
pedagoégica
- Gestion
ascolar.

Unidad I: El profesor-alumno
delimitard y conceptualizara
un problema docente a partir
del proceso de problemati-
zacién de su quehacer y del
diagnostico pedagogico.

Unidad I ElI profesor-
alumno comprendera los
criterios que debe reunir una
innovacién en la practica
docente propia, asi como las
caracteristicas del proyecto
que se pretende construya.

Unidad Ili: El profesor-
alumno decidira cual es el
tipo de proyecto apropiado
al problema planteado y
argumentara las razones
que justifican s eleccidén al
presentar los avances de su
proyecto.

Problematizacion.
Planteamiento del problema
docente.

Conceptualizacion .

La innovacion de la practica
docente propia desde los
profesores aen servicio.

El ciclo de un proyecto de
innovacidn docente.
Caracteristicas del proyecto
de innovacién docente.

Las dimensiones de la prac-
tica docente.

El proyecto apropiade at
problema planteado.
Eleccién del proyecto.

DECISION ESCRITA Y
PRESENTACION
INTEGRADA DE LA
PRIMERA FASE DEL
PROYECTO. INTE-
GRADA  POR
PROBLEMATIZACION,
EL PLANTEAMIENTO
DEL PROBLEMA Y LA
ELECCION DEL TIPO
DE PROYECTO ADE-
CUADO.

Se disend e

incluyd ta
Unidad 0, que
consistio en

establecer
continuidad
entre el

ducto del
cuarto curso
con el inicio del
quinto curso,
para enlazar el
analisis de la
problematica

con la delimita-
cion  del pro-
blema de
investigacion y
transformacion.

pro-

CUADRO N° 10:

ANALISIS Y ARREGLOS CURRICULARES EN EL
QUINTO CURSO DEL EJE METODOLOGICO

Cabe aclarar, que en la légica de la ruta curricular establecida en el Eje Metodoldgico,

el quinto curso se ubica fuera del proceso problematizacion, pero dadas las condicio-

nes de avance de este caso especifico, este curso continud abordando el proceso de

problematizacion, porque precisamente en ¢!, es donde se requiere concentrar es-
fuerzos de reflexibn para delimitar el problema, haciendo uso de la capacidad de ana-
lisis tedrico trabajado en los diferentes cursos, desplegar la capacidad creativa y con-
siderar alternativas viables de tratamiento de la problematica planteada en el diagnos-
tico pedagogico, es en este momento, donde los alumnos tienen que tomar decisio-
nes fundamentales en torno al objeto de investigacion y el objeto de transformaciéon de

su practica docente. Por eso, la continuidad con lo avanzado no se debe perder.
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Composiclién
Curricular del Eje
Maetodoldgico

Propésitos

Contenidos temadticos

Producto de fin de
semestre

Arreglos
Curriculares

Semaestre Vi.- Proyec-
tos de innovacion

1.- De la formacién a
la innovacion.

Il.- Hacla 1a alternati-
va.

Itl.- . Mecanismos de
evaluacldén 'y  segui-
miento.

V.- De la integracion
del prayecto.

Fase I: El profesor-alumno
analizara diferentes modelos
de formacién identificando
ean ellos algunaos aspectos
tedricos, informativos, valo-
rativos y actitudes de su
propio procesoc de forma-
cién, con la intencion de
valorar la pertinencia de su
incorporacién a la elabora-
clén de la alternativa.

Fase 2: EI profesor.alumno
elaborard una alternativa
para abordar el problema
docente desde una perspec-
tiva innovadora.

Fase 3: El profesor-alumno
disefiara los mecanismos de
eavaluaciéon y seguimiento de
la alternativa, asi como el
plan de trabajo para su
aplicacién.

Fase 4: El profesor-alumno
evaluard la consistencia,
pertinencia y coherencia del
proyecto de innoavacion
docente.

La relacidon entre el proyecto
seleccionado, la formacién y
el proceso de Innovacidn.
Anadlisis de las implicaciones
de la seleccidon de un deter-
minado proyecto de innova-
cién.

La construcclén de los con-
tenidos escolares. Proyecto
de Intervencién pedagoégica.
La epistemotogla de la inves-
tigaciéon-accidon. Proyecta de
accion docente.

lLa gestibn escolar como
objeto de conocimlento.
Proyecto de gestién escolar.
Los contenidos educativos,
su lugar en el proyecto. Los
contenidos de la ensefianza.
La investigacion, su lugar en
la elaboracion y aplicacion de
la alternativa.

Valoracion de la calidad de la
educacion.

Valoracion, medicién de los
resut ): apr ton y
supervision,

La evaluacién integrada a los
procesos de ensefanza-
aprendizaje.

Discurso argumentativo.

DISENO DEL PRO-
YECTO ELEGIDO DE
ACUERDO CON LOS
REQUERIMIENTOS
PLANTEADOS EN LA
GulA DEL ESTU-
DIANTE.

Seleccién de
lecturas acor-
des a cada
tipo de proyec-
to , para dise-
Aar y operar la
estrategia
didactica a
como taller.

CUADRO N° 11:

ANALISIS Y ARREGLOS CURRICULARES EN EL
SEXTO CURSO DEL EJE METODOLOGICO

A partir del sexto curso “Proyectos de innovacion” (Ver Cuadro # 11), el disefio ya no
se corresponde con unidades tematicas, sino se estructura de acuerdo con las fases
de investigacion que determinan el avance, por tal motivo, se sugiere abordar el traba-

jo de asesoria a manera de taller, con el proposito de la elaboracién del proyecto, asi
es que los contenidos incluyen textos de apoyo de acuerdo con los tres tipos de pro-
yecto que los estudiantes pueden elaborar: accién docente, intervenciéon pedagdgica y

gestion escolar; por lo tanto, en este momento, el arreglo consistio en definir la opera-
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cién del curso a manera de taller, seleccionando las lecturas basicas para abordar una
dinamica que combinara la discusion de equipos de trabajo sobre algunas lecturas y
L. 56 abofd_afa individualmente el avance del proyecto, por ello se hizo una seleccion de
textos .en relacién directa con la eleccion del tipo de proyecto que cada alumno ya
habia realizado en el quinto semestre, o que nos llevd a trabajar la dinamica en tres

equipos de discusion.

Composicion
Curricular del Eje
Metodolagico

Propdsitos

Contenidos tematicos

Producto de fin de
semestre

Semaeastre VIi.- Aplica-
cién de la alternativa
de innovacion.

l.- Preparacion para la
puesta en practica de
la alternativa.

Il.- Aplicacién de Ia
alternativa.

Fase |: El profesor-alumno
realizara los ajustes necesa-
rios al plan de trabajo de su
alternativa y a los instrumen-
tos para la recuperacién de
la informacién, para su
posterior aplicacién al con-
tenido definido.

Fase 2: El profesor-alumno
pondra en practica su alter-
nativa de innovacion recupe-

El manejo de la ansiedad en
investigacién,

La evaluacioén.

Recopilaciéon de datos.

Estrategias de evaluacion en
el aula.

Tests hechos por el profesor.
Ficha para el ingreso de
alumnos.

Recoleccion de datos.

INFORME DEL
AVANCE DE LA
APLICACION DE LA
ALTERNATIVA,

Arreglos
Curriculares
Seleccion de
lecturas y
discusion
grupal en las
sesiones de

talter sobre la
base de con-
ceptos estruc-
turantes.

rando la informacion perti-
nente que le permita darle
seguimiento y evaluar el
proceso seguido.

ANALISIS ¥ ARREGLOS CURRICULARES EN EL.

CUADRO N° 12: |
SEPTIMO CURSO DEL EJE METODOLOGICOV .

En el séptimo curso “Aplicacion de la alternativa de innovacién” (Ver Cuadro # 12),
también esta disefiado a través de fases, aqui se tiene que aplicar y llevar a cabo un
seguimiento del proyecto elaborado, el arreglo consistid en seleccionar las lecturas
que apoyaban este proceso para continuar con la dinamica del taller, de ahi que la
programacion se establecié 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 problematicos que seguian pendientes de otros se-
mestres y los que se iban presentando en la aplicaciéon. Por lo tanto, las fases presen-
tadas en las guias y antologias solo fueron un punto de referencia.
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El octavo curso ‘“La innovacion” y el noveno “Seminario de formalizacién”, se estable-
ce que deben operarse simultaneamente durante el octavo semestre, el arreglo en
este caso consistid en realizar una programacion consecutiva, que consistia en

operar al inicio del semestre los propdsitos y contenido del curso de “La Innovacién”y
posteriormente, trabajar con el “Seminario de formalizacién”, porque éste uitimo 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 formalizacién en un do-
cumento final, que abarque el informe de la investigacion y proyecto desarrollados.

(Ver Cuadro # 13).

Los arreglos realizados fueron disefiandose conforme avanzaba el proceso formati-
vo, ya que en el trayecto por el Eje Metodologico, en cada curso se presentaban
nuevas situaciones que se sumaban a las dificultades ya identificadas en el
diagndstico grupal, y que tendrian que continuar abordandose, por ello, la estrate-
gia pedagdgico-didactica sustentada en ia flexibilizacién curricular es de gran valia,
porque posibilita el avance en el tratamiento de los contenidos de cada curso, y al
paralelo, dar un seguimiento de la elaboracién y aplicaciéon del los proyectos de in-
novacion. De esta manera, también se perfila una propuesta de ensefianza para
abordar las dificultades inherentes al aprendizaje, aquellas que implican un trata-
miento continuo porque rebasan el limite de los periodos semestrales, con esta es-
trategia fuimos aproximandonos a la presentacion de productos y resultados de

aprendizaje, predefinidos en los materiales de cada curso.

Con base en los arreglos curriculares, incorporados en la planeacion de cada semes-
tre, también se ajustd la metodologia didactica y las actividades de aprendizaje, con el
animo de fortalecer las interacciones y propiciar un ambiente grupal basado en la co-
municacion y toma de acuerdos para el desarrolio de los cursos. Cada actividad se
sometia a la consideracion del grupo, para tomar acuerdos especificos para la opera-
cién de los cursos y con base en ellos elaborar los arreglos didacticos en la progra-
macion de las sesiones de asesoria grupal e individual. Los arreglos didacticos son

motivo del siguiente apartado.
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Composicion
Curricular del Eje
Metodoldgico

Propodsitos

Contenidos tematicos

Producto de fin de
semestre

Arreglos
Curriculares

Semestre VIl La

innovacién

1.- Aplicacién de la
alternativa.

11.- Analisis e interpre-
tacion de resultados.

it.- La propuesta de
innovacion,

Semestre VIlIl. Semi-
nario de formalizaciéon
de la innovacién. . .

I.- Parspectiva critica
de la informacion.

De la estructura-
cién . a la formaliza-
cion: reelaboracion
del documento.

.- Ei  documento
formal: las obsesio-
nes de la expresion
escrita.

Fase 1: El profesor-alumno
concluira con la aplicacién
de la altemativa iniciada en
el curso anterior.

Fase 2: E! profesor-alumna
sometera a un andlisis
critico la informacion recopi-
fada durante la aplicacién de
la propuesta.

El profescor-alumno esque-
matizard su propuesta de
innovacisén,

Fase 1: El profesor-
estudiante analizara y valo-
rard cada una de las partes
constitutivas de su propues-
ta de innovacion docente, a
fin de reflaxionar el area
tematica de su propuesta,
identificar elementos ausen-
tes, apartados que requieren
mayar explicitacién, concep-
tualizacién, articulacion, etc.
Y asi aclarar la orientacion
del esquema de su exposi-
cién (composicion) y dar
consistencia a su trabajo.

€l profesor-
estudiante revisara los
elementos esenciales que
componen la estructura y el
estilo de su propuesta (arti-
culacién, consistencia,
esquema de exposicion de
sus resultados) y resaltara
los contenidos medulares de
Su propuesta de innovacion.

Fase 2:

Fase 3: El profesor-
estudiante revisard el docu-
mento reelaborado en las
fases anteriores y centrara
su atencion en la redaccion,
estructura y formalizacién
del texto e identificara posi-
bles lineas de trabajo para
iniciar un proceso de auto-
formacion.

Discrepancia det disefio
instruccional con la practica
educativa.

El analisis e interpretacién,
fundamentos metodologicos
para su realizacién .

Los proyectos de innovacion,
analisis e interpretacién.
Algunas de
innovacion.

El esquema de la propuesta.

experiencias

Orientacién tedrica de la
propuesta de innovacion.
Propo6sitos, perspectivas y
alcances de la aplicacién,
evaluacién del proyecto de
innovacién.

Andlisis de los contenidos
abordados en la propuesta y
de la linea argumentativa det
documento.

Ubicacién y analisis de las
partes que debe constituir la
propuesta de innovacion.

Revision final de los requisi-
tos minimos indispensables
del documento académico
{Propuesta de innovacién).

DOCUMENTO QUE
ESPECIFIQUE LAS
MODIFICACIONES

QUE HARIA A sU
ALTERNATIVA PARA

CONFORMAR DE
ESTA MANERA SU
PROPUESTA.

PRESENTACION DE
LA ULTIMA VER-
SION DE LA PRO-
PUESTA DE INNO-
VACION.

No se trabaja-
ron los cursos
paralelameante,
como esta
establecido en
la composi-
cién, sino que
se elabord una
praogramacion
consecutiva
para abordar
los propositos
y elaborar los
productos de
cada uno de
los cursos.

CUADRO N° 13:

ANALISIS Y ARREGLOS CURRICULARES EN EL OCTAVO Y
NOVENO CURSOS DEL EJE METODOLOGICO

alat
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5.4 Los arreglos didacticos, reflexion continua y expresion concreta de la
flexibilizacidn de cada curso del Eje Metodolégico.

El analisis de la composicion curricular y el diagndstico grupal dieron pauta para la
conformacién de una propuesta pedagodgico-didactica, sustentada en la flexibiliza-
cion 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 propdsitos con los productos de aprendizaje,
mlentras‘que los | arreglos didacticos, se formulan con la intencidon de establecer el
punto e” rt:culac:én entre Ios proposntos contenidos y actividades programadas

de al manera, los arreglos didacticos se integran ala pro-

su tratamiento.

La ﬁdctén de arreglodxdactiéb alude a las mediaciones realizadas conjuntamente
1N grupo de aprendlzaje, que bajo condiciones especificas preten-

por el profesor y
en el trayecto formatlvo para la formacion critica, con la intencion de

den avanz :
establecer congruenc:a entre el proyecto curricular y la realidad especifica de su

operacnon. Los arreglos son posibles sélo a partir del proceso de flexibilizacion cu-
rricular, representan la propuesta de ensefianza del profesor ante los retos de

aprendizaje de un grupo bajo circunstancias especificas, |o que implica perfilar ac-
tividades para promover interacciones favorables al avance grupal e individual; para
la realizacién del arreglos se requiere la participacién de los alumnos, ya que, ne-
cesariamente derivan en acuerdos de trabajo en el devenir curricular cotidiano.

A continuacidon se expone la estrategia pedagodgico-didactica con los arreglos reali-
zados, a partir de la flexibilizacion en el dandose, esta estrategia se integra por la
planeacion y programaciéon semestral de cada curso, la metodologia didactica, las
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actividades de aprendizaje y las estrategias utilizadas para la evaluacién del apren-
dizaje, el planteamiento de estos elementos se realiza en el marco de los criterios
de organizacion administrativa que delimitan tiempos, espacios y recursos. destina-
dos a la operacion de los cursos en la Unidad 03 A de La Paz, B.C.S. i e

5.4.1 Planeacion y programa semestral de cada curso.

La planeacion y programacion didactica representd un momento necesario en la
adecuacion de la organizacion institucional y la organizacion del trabajo académico
de cada curso, tratando de armonizar ritmos y tiempos. La programacion de cada
curso significd un momento de reflexion mas alla de lo que la administracién 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 reunidn académica y define los tiempos de dedi-
cacién disponibles para otros proyectos y actividades por desarrollar, tomando co-
mo base el Plan de Desarrolio Institucional y los proyectos estratégicos que lo con-

forman.

Cada miembro del personal académico debe efaborar al inicio de cada semestre la
planeacidn y programacion de la operacion de cada curso que haya sido designado
para asesorar. En el sistema semiescolarizado, la planeacidn se realiza usualmente
sobre la base de las actividades sugeridas en las guias de estudio y las lecturas
que integran ia Antologia. La programacion semestral debe sujetarse a los tiempos
y espacios destinados semestralmente por la instituciéon, atendiendo la calendariza-
cidn y horarios fijados para la realizacion de la actividad académica y los eventos

culturales.
En el caso de la experiencia de ensefianza de la investigacidon con el grupo “A”, la

flexibilizaciéon se ejercia al interior de la organizacion con el grupo, para establecer
arreglos en cuanto al manejo del tiempo, tanto para las sesiones grupales como
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para las asesorias individuales, con el fin de hacer un uso é6ptimo del mismo. EIl
promedio de sesiones disponibles en cada semestre para las sesiones grupales era
de 16, con un tiempo de S0 minutos cada una, dos de estas sesiones se invertian

en el encuadre y en la evaluacion; el tiempo destinado a las asesorias individuales
dependia directamente de los compromisos del asesor y de las posibilidades de
tiempo y disposicion de asistencia de los alumnos, de tal forma que podian asistir

de 1 a 16 ocasiones a lo largo del semestre.

En la realidad del desarrollo curricular, en el sistema de ensefianza semiescolariza-
do, los espacios destinados semestralmente tanto en niGmero de sesiones como en
tiempo resultan insuficientes para la operacién de los cursos tal y como esta asen-
tédo en las guias de estudio, el numero 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 comprensién y posible integracion
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 vias hacia su integra-
cion, ya que este aspecto no esta del todo clarificado en el propio plan. En este
sentido, el proceso de flexibilizacién posibilita realizar ajustes en cuanto a las for-
mas de articulacion de los contenidos con los propositos, las actividades, metodo-
logfa de ensefanza y productos por lograr en cada curso con sus criterios para la

evaluacion.

La planeacion y programacion de cada curso, se hacia sobre la base del analisis
curricular y los arreglos didacticos se realizaban toda vez que como grupo de
aprendizaje, se contaba con claridad respecto a la ruta a seguir en cada semestre y
la reflexion de la situacion de avance, por eso las sesiones de encuadre y evalua-
cidén eran estratégicas, asi que se destinaba tiempo para ello en la planeacion de
actividades. La programacion consistia en distribuir por sesiones grupales las acti-
vidades por realizar, asignando mas tiempo a la discusion de las lecturas que podi-
an contribuir al tratamiento de la problematica y propiciar claridad en la tarea. La
estructuracion de las sesiones plenarias se realizaba considerando los aspectos de
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interés coml‘Jn que propiciaran el punto de partida para la discusién y reflexion;
mientras que Ias sesnones de asesorla individual se reallzaban ‘'sobre. la base de las
vcon la combinacion de-ambos tlpos de asesoria se pre-—,

: dlf'cultades mduvud 5 ales
los retos academucos que el proceso para que Ios alumnos apren- )

tendia afrontar
dieran constructlvamente |mponfa. :

dades que aunque no estaban contempladas en Ias guias;ipudieran: poyar’el tra-
las necesidad e avance‘

tamiento de las dificultades presentadas en eI gru ' o

de acuerdo con sus ritmos de trabajo

Los: arreglos didacticos se reallzan paulatlnamente son ajustes que se, an reall-

llegara a cumplir con los propésttos establecndos a: partlr de Ias dlf‘cultades presen-
tadas. Por esa razoén, el reglstro de avance del grupo se torna indispensable, por-

que asi se lleva un seguimiento de como a: partlr de lo realizado se transforman las
situaciones problematicas, que en el;grupo en cuestion se centraban en: la dificul-
tad para problematizar, la falta de claridad en los propositos de la innovaciéon y los
proyectos a elaborar, la forma de tratamiento y manejo de los elementos teéricos
que sustentan y permiten claridad para la elaboracion de la alternativa de innova-
cién, la comprensién de los aportes tedricos para explicar su problematica, la falta
la vinculacién necesaria entre el analisis conceptual del problema y su secuencia
légica a la totalidad del escrito. ®©

El arreglo didactico central, fue la elaboracidn de una propuesta de planeacién pa-
ra someteria al analisis del grupo de aprendizaje y realizar ajustes de acuerdo al

¢ Todos estos aspectos estan contenidos en los Informes de Actividades Académlcas que al final de
cada semestre debo presentar en relacién con la ca académica-asigna
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proceso de avance, en dicha propuesta estaba contemplada la secuencia entre los
cursds a manera de cierre y apertura, es decir, a la vez que se registraba en el in-
forme f‘nal el avance logrado, también se consignaban las dificultades pendientes
por abordar a su vez, esto representaba el punto de partida para retomarse como
mlmo del 8lgu|ente semestre. Con esta logica, se imprimid secuencia y claridad a la
} tarea ‘alna’ erderse de vista los propdsitos de aprendizaje a largo plazo, que en el
transcurs de un semestre a otro se atenuaban, pero no se resolvian, y que permi-
propésutos adicionailes a los ya establecidos en cada curso. Esta infor-

;’tlan mcluu
. macmn e: trataba a lo largo del curso, especialmente en las sesiones de encuadre

_ y de evaluacnén del semestre, para la toma de acuerdos y establecimiento de com-

ISOS e asesor Y alumnos.

Desde esta perspectiva las sesiones de encuadre resuitaron de gran valia, ya que,
al'inicio de cada curso revisabamos conjuntamente el informe del semaestre anterior,
aclarabamos los asuntos pendientes y revisabamos los propdsitos y ruta curricular
del curso por atender, los productos que se esperaba elaborar, los tiempos con los
que contabamos y los compromisos que ello implicaba, con base en lo anterior,
acordabamos la forma de evaluacion y criterios, todos estos elementos formaban
parte del contrato pedagdgico que signabamos y que quedaba asentado en la pro-
gramacion semestral, mismo que a su vez podria modificarse de acuerdo con el

avance.

En el encuadre se analizaba la ruta a seguir y el punto de arribo con relacion al pro-
ceso global, ademas sirvid como un espacio grupal para reflexionar en torno a ¢qué
hago yo en relacion con lo que estan 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 opinion de los estudiantes emitida en la evaluacidon de un
curso, ilustra el sentido que esas reflexiones tenian:

“El ritmo y frecuencia me permitié ir avanzando en el trabajo de investigacion, no 1o
considero acelerado ni flojo, sino muy de acuerdo con lo que yo puedo dar con las
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cargas de trabajo propias del semestre. La tarea a realizar me parecid 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 falté explicar mas o
profundizar mas de mi parte, como lo es la fundamentacion tedrica. Explicar mejor
lo que se refiere a la linea de investigacidn que estoy haciendo. Por consecuencia
no fue un producto acabado, sino sujeto a observaciones y a retrabajario para nutrir-
lo hasta terminarlo.” Registro de evaluacion parcial, 1° de marzo del 2000.

La planeaciéon incluia el disefio de actividades de aprendizaje diferenciadas, se dis-
tinguian las escolares de las extraescolares; las grupales, de las realizadas en
equipo, o individualimente. La forma en que se desarrollaban las actividades se da-
ba tomando en consideracion los propositos, 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 propdsitos esta-
blecidos, de tal manera que cada una cumplia un papel especifico para el avance

de la investigacion.

El seguimiento proporcionaba elementos para la evaluacion, acreditacién y asigna-
cion de calificacion. Este proceso se abordé considerando el avance de los traba-
jos, asi como los resultados en la apropiacion de los contenidos que los alumnos
mostraban como competencias. En el proceso de evaluacién del curso se tomod en
consideracion la opinién de los alumnos en relaciéon con la forma de operaciéon de
los cursos, asi se iban ajustando los ritmos de trabajo, los criterios de acreditacion
estan contenidos en las guias, lo que sucede es que se necesita ajustarlos en
cuanto a la forma de su aplicacidén en relacion con el proceso de aprendizaje, traba-
jo y produccion de los integrantes del grupo, esta forma de asumir la evaluacion,
propicid un clima grupal de disposicion y apertura hacia la toma de acuerdos.
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5.4.2. Metodologia de ensefanza. Asesorias grupales e individuales.

La metodologia de ensefianza tiene que ver con el papel que el docente desempe-
fia en el proceso, es decir, hacia adonde orienta la propuesta de ensefanza en re-
lacidn con la concepcion y valoracion del aprendizaje. En el caso que nos ocupa, la
interaccion entre asesor y los alumnos se fundamenta en el principio de la ense-
Aanza como forma de orientacién y guia para favorecer en los alumnos la actividad
constructwa en palabras de Cesar Coll esto consiste en engarzar los procesos de
construccnén de los’ alumnos con los significados culturalmente organizados que

constltuyen una propuest c rrlcular.

En la mtencnén orlentadoracdel asesor se proponen actuvndades para movilizar las
mteracctones con los, contemdos, que se conjuga con Ia v:snén de los integrantes
del grupo y con el proceso individual de aprepd{;aje, ’ovquAe implica que en la dina-
mica suceden momentos de analisis, de sintesi§,::'~jqe_, r_t}lptura, de interrogacion, de
observacion, de comparacion, etc., y para que el docente realice la accién pedag6-
gica q'ue se ha propuesto, requiere contar con una metodologia didactica congruen-
te con las perspectivas de trabajo de asesoria, tanto para abordar las sesiones gru-
pa;l,eAs. como para el tratamiento de las sesiones individuales, las pistas para el de-
.sarrollo del trabajo docente las aportd la concepcion del desarrollo de las asesorias

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'acti'tudkes positivas hacia la ensefianza, los estudiantes, la instruccion y et cambio,
cumpie co}‘l las condiciones previstas para mejorar el aprendizaje, ya que, implica tam-
bxén un alumno activo...El método tutorial propicia una busqueda por medio de la evi-
de cla; chha blisqueda se basa en el interrogatorio y en la indagacion, rechaza el co-
noctmlento dogmatico y trata de convertirse en un proceso permanente de descubri-
miento, revaloraciéon , reexamen y revisidn de lo adquirido, para lo cual se estimulia la

critica, e! analisis y la comparacion.” 7

7 ALCANTARA SANTUARIO, Op.cit. p. 563.
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En el inicio de la experiencia de trabajo con el grupo “A “, precisaba fortalecer el pro-
ceso de problematizacion de la practica docente propia, o que implicaba que los es-
tudiantes se introdujeran a la lectura comprensiva de los textos, para tejer relaciones
entre la teoria y la practica, mas alla de una perspectiva mecanicista, ademas 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 elaboracién poste-
rior de la propuesta innovadora, el arreglo didactico central consistid en la adopcién de
una forma de razonamiento basada en un proceso continuo de cuestionamientos,
tomand'cv:‘__‘c”’o‘kmo base la mayeutica socratica, es decir, el trabajo de orientacion no se
fincé en certezas, sino en dudas y cuestionamientos sobre los saberes (texto's,' la
practica, el contexto, etc,) y todos los elementos que los alumnos referian. La formula-
cion de preguntas podia llegar a confundir sus certezas, pero los obligaba a mirar
desde otra Optica, a la vez que los conducia a cuestionamientos cada vez mas elabo-
rados, asi se fue estableciendo una forma de intercambio que representaba un ejerci-
cio para la formulacién de preguntas, los cuestionamientos aparecian en todo mo-
mento, se elaboraban continuamente, con el animo de someter a interrogacion sus
verdades, este proceso fue dificil, porque detond rupturas de todo tipo, que tuvieron

que abordarse permanentemente en grupo e individualmente.

Los cuestionamientos servian para abordar el andlisis de los textos y la discusion
grupal, también aportaban elementos para plantear las ideas desde otra perspecti-
va, intentando romper con la Iogica que privaba en su forma de razonamiento. En
esa dinamica, a través de la revision de los contenidos conceptuales podian cons-
truir ideas diferentes a las dadas como verdades que habian establecido de ante-
mano como Unicas y validas, la dinamica de preguntas fue caracterizando una for-
ma especial de interaccidon entre el grupo y la asesora, dinamica que se amplié a
las actividades en equipo e individual, de esta manera los alumnos tenian que ex-

poner preguntas o respuestas, pero de manera argumentada.

La caracterizacion de la metodologia didactica, emerge con toda contundencia en

un registro de evaluacion, cuando una alumna expresa:
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“Maestra, la forma de preguntar al principio siento que coartaba Ia libertad de expre-
sion nuestra, (Mme gusta mucho expresar lo que siento y lo que se) sin embargo, por
su forma de preguntar al principio me bloqueaba, ya después cuando comprendi
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 participacion oral y escrita en
las diferentes materias)”. Registro de evaluacién, enero, 1995.

Las asesorias grupales se plantearon con el fin de abordar los conceptos centrales
de las lecturas que se establecian como ejes de discusidn, de tal manera que los
alumnos comprendieran los conceptos centrales de los textos (contenido concep-
tual), para asi contar con un referente comun y a partir de ahi empezar a ejercitarlo
a manera de contenido procedimental, aqui ya se introducfa a la problematica indi-
vidual de cada estudiante, dando pauta a la necesidad de realizar posteriores ase-
sorias individuales. En cuanto a la dinamica de trabajo al interior de las asesorias

grupales la opinidon delos alumnos se expresa como sigue:

“Asesbrrés plenarias, en este aspecto fue de gran valia para realizar mi trabajo, ya
qu'kek todos los coméhfarios de mis comparfieros me hacian ver desde otra dimensiéon
y conocer como estaban avanzando, incluso me ayudaron a despejar muchisimas
dudas”. Registro de evaluacién, 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 confusién. Ademas la opinidon de los alumnos también refleja la riqueza que el
proceso de flexibilizacion puede aportar para la construccién de procesos de
aprendizaje:

“En lo grupal me parecieron de parte de la coordinadora bien organizadas y
desarrolladas; el problema creo que como grupo estuvimos un tanto pasivos, falté
que cuestionaramos mas, de acuerdo a las expectativas iniciales. Soélo asi
hubiéramos estado en posibilidades de cuestionar con mayor precisién. Si no se
trabaja a conciencia, no hay dudas... ha sido el semestre que mas asesorias

186 individuales he solicitado. La verdad ya hasta me daba pena. Por tu paciencia y
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licitado. La verdad ya hasta me daba pena. Por tu paciencia y comprension, mil gra-
cias.” Registro de campo, 20 de junio de 1999.

Otro arreglo dldéctlco se reporta en eI trabajo de asesoria individual que se pro-
gramaba ‘de acuerdo con la demanda ‘de cada uno de los estudiantes del grupo y
con el afén.de aclarar sus: dudas o inquietudes partlculares. establecer un dxélogo

a Ias asesonas mlelduales, con la idea de darle tratamiento a una problematlcar

especnflca que a veces tema que ver directamente con la dlfcultad academlca -pe-
ro en otras ocas:ones se trataba de asuntos personales que estaban atravesando yf

determlnando eI proceso de ensefanza aprendizaje.

Asu fue como las asesorias individuales pasaron a representar un espacuo |mpor1an-
te de reconoctmnento mutuo entre asesor y asesorado, de integracion de vivencias

personal ‘que en las sesiones grupales se presentan pero no se abordan, emer-
g|endo como situaciones condicionantes del proceso de avance que los alumnos

logren, porque las asesorias 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 mas
técnicos de redaccidon y estructura, hasta los aspectos mas profundos de sustento y
solidez tedrica y metodoldgica, sin dejar de lado el tratamiento de los obstaculos

epistemologicos y emocionales que se presentan en el proceso.

Ante las condiciones afrontadas con el grupo “A” las asesorias individuales se con-
virtieron en un rasgo de la flexibilidad que abrié la pauta a! arreglo didactico al ser
trabajadas mas a manera de tutoria, porque activaron la interaccidn asesor-
asesorado a través del dialogo, para interrogar los contenidos del eje metodologico
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en relacién con la elaboracion de la alternativa de innovacion; a través de las ase-
sorias se pudo abordar el tratamiento especifico a la situacion de aprendizaje de
cada alumno, sobre la base del cuestionamiento mutuo, tratando de superar los
obstaculos epistemolégicos y emocionales. En esta dinamica, se llevé a cabo un
seguimiento cercano sobre el problema de investigacion de cada proyecto, el nivel
de avance en escritura, la forma de lectura e interpretacion 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 navegaramos por
el complejo campo de los obstaculos para la construcciéon del conocimiento, nos

nutrieron como seres humanos y como profesionistas.

Se puede dec:r con certeza que los alumnos que asistieron con mayor frecuencia a
asesoria individual, fueron los que mejores resultados obtuvieron en

f,sesmnes de
us: pi ctC del semestre, ademas de mayor claridad del camino a seguir, mien-

' tras que; los que no lo hicieron quedaron rezagados, con elementos pendientes por
elabora Al'través de su discurso, ellos lo reconocen asi:

X [,f“En'cuanto’a'las ‘asesorias: realmente éstas son necesarias e importantes, ya que,

B Ias'pocas veces que"vme se me aclaraban las dudas, hubo oportunidad de rectificar.

También me ayudé mucho el estimulo que brindaba a través de su calidad como ser
r an séqrisa (eso realmente alienta a continuar no sélo con su trabajo,
smo:pvermé‘ne‘cerj ’ererPN. cosa a que a otros asesores les faltd)”, Registro de Eva-
19985,

Las asesorias individuales resultaron de gran valia, la limitante se marca en dos
sentidos, no todos los alumnos pueden asistir al mismo ritmo y con la misma fre-
cuencia a ellas, lo que se refleja indudablemente en los resultados del trabajo, y si
asi lo hicieran, las condiciones de tiempo y disposicion de! asesor, rebasarian las
posibilidades de atencién con el nivel de profundidad que el tratamiento de un pro-
yecto demanda, dado que cada alumno tiene situaciones diferenciadas de atencion
en cuanto a su problematica, para apropiarse de lo contenidos y su particularidad
emocional para hacerle frente. Los registros de evaluacion al respecto, exponen:
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“Aunque no fui lo constante que debiera, las que se dneron muchas de las veces in-
formalmente, fueron chispazos que guiaron mi proceso Levantaban ITIIS expectatl-
.vas.y: fortalecian fm compromiso personal" Reglstro de evaluacxén' febrero 9 del
- 2000. : y

“Maestra Susana de la manera mas atenta deseo comunlcarle que acepte mis dis-
culpas por no haber aslstldo nunca a una asesoria el producto de este trabajo qui-
cz&' me delate de algunas dudas que tengo, pero le prometo que a partir de este se-
mestre no me voy;, a : separar 'de tu...Me sucedieron es estos dias problemas

personales que hlciero jue’ ml humor bajara, pero gracias a mis compafnieros aqui

_estoy de. nuevo.' d ca[npo. enero de 1999.

Al aceptar que Ias ases Viduales cumplian un papel especifico en el avance
del trabajo Ios alumnos
lucrando paulatmamente a’la dlnémlca de trabajo, asumiendo los beneficios que

munlcabari sus experiencias en ellas, asi se fueron invo-

ello les pl’OplClaba

f"Qunero extender mis fellcnacu)nes a la maestra asesora del grupo, por su sentido
de responsabulldad bor preocuparse por cada uno . de nosotros, y ademas por
transmitlrnos a través de sus asesorias, ya sea grupal o |nd|v1dual ese compromiso
bde nuestro quehacer diario,

que tenemos como formadores' como transformad'

de lnyectarnos esas ganas de ser creadores c de nuestra practica cotidia-

na, evntando con esto que caxgamos en un e nte monotonia y enfado, en
nuestra profesién que un dia escoglmos y que Juramos ‘ser siempre responsables de

nuestras acciones” Registro de Evaluacién, julio, 1999,

Lo que sucedio es que la asesoria individual se convirtié en un espacio muy espe-
cial, porque hubo continuidad semestre a semestre a lo largo de todo el proceso de
investigacion, dandose asi la oportunidad de acompafiar todo el proceso de forma-
cion en lo académico y emocional, esto implico invertir tiempo para comprender los
aspectos incidentes en el proceso ensefianza-aprendizaje, saber que ahi estan y
precisan ser abordados para avanzar en los resultados formativos de la LE'94.
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“Al final de Vil semestre siento el animo 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 mas mis limitaciones de estudiante.” Re-
gistro de Evaluacidon , marzo del 2000.

Acudian xndnvndualmente a plantear aquello que‘en grupo no podian © no se atrevi-

“El rltmo de> trabaj‘t‘) es un poco de exigencia, ya que se trabaja bajo presiéon, pero

creo que es bueno ya'que es la forma en la que pude avanzar, ya que al trabajar la

forma:_ ndividual: (la sesora), se te contagia la intencionalidad de seguir adelante

con tu trabajo constdero que los resultados son favorables y siempre te queda un
buen sabor de boca en tu trabajo" Registro de Evaluacién, febrero del 2000.

Asi es que, a través de las asesorias individuales se abordaban los aspectos que
en sesién grupal habian quedado confusos, ademas de que la atencidn personali-
zada sirvid 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 investigacién.

Erlipl‘anfea'miento didactico general de la LE'94, consiste en la lectura previa de los
textos due seran motivo de discusion en las sesiones grupales, aunque por la natu-
raleza de Ios contenidos del Eje Metodolégico, también es lmperatlvo que los estu-
dnantes rea cen las actnv:dades mherentes al trabajo de mvestlgacnon educatuva.

Por lo an erlo Y las actnvudades de aprendlzaje se planteaban tomando como base
fa] ncna vde las guias de estudio, que contlenen actlwdades prev:as activi-
es de desarrollo y actividades finales de cada unidad tematuca de ahi surgia la
ruta general que habria de recorrerse en cada semestre la eleccion de actividades
de” aprendlzaje 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 pedagdgico de cada curso.

Resultado del analisis grupal surgié como iniciativa del grupo al inicio del cuarto
semestre, la celebraciéon de un foro grupal de investigacién, este fue un arregio di-
dactico que despegd interesantes procesos en el grupo, el propdsito inicial fue co-
nocer la problematica que cada integrante del grupo enfrentaba en su practica do-
cente, asi identificariamos puntos de coincidencia y de divergencia, para establecer
posibilidades de intercambio de informacion. Este proposito se vio rebasado al or-
ganizar la forma en que se llevaria a cabo dicha actividad, ya que, cada estudiante
debia preparar la exposicion de su trabajo de diagndstico pedagodgico y exponer el
esquema de situaciones condicionantes en un tiempo limite, asi que los demas
miembros del grupo podian hacer comentarios y cuestionamientos en la sesion de
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preguntas y respuestas. E| 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 publico, si bien esto no es un propdsito estipulado en el curso, representé una

experiencia singular para nosotros, ya que a raiz de la decision de celebrar un ‘Foro
grupal de Investigacién Educativa’, se dio la necesidad de preparar minimamente lo
que habria de exponerse y ademas vencer la angustia que produce el exponer un

ie ihvé§tigacién a los comparfieros profesores, superar el miedo de

! sus problemas docentes, ademas expenmentaron el valor
o Y ‘algunos mtegrantes del grupo se interesaron por partici-

a partir de aqui también visualizaron el avance individual con relacién al avance del

grupo, pe'rspectiva que hasta ese momento solo tenia el asesor del grupo.

Contlnuo el avance, y en el sexto semestre se dio un giro al trabajo de asesoria
grupal porque por un lado los materiales ya no se organizan de acuerdo a unida-
des temétlcas sino en fases; esto implica que el centro de la discusidn se desplaza
de los: contenldos conceptuales hacia los contenidos procedimentales, es decir, los
’ »hacua la integracioén del proyecto, su aplicacion y seguimiento.

8 AROCHE SANDOVAL, Susana A. Informe de actividades académicas febrero-julic 98. UPN Uni-
dad 03 A La Paz, B. C. S. julio de 1998.
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Asi que la planeacuén de este semestre se dio sobre la base: de: la celebrac:én de
un taller de mvestngac:én los tiempos dest:nados a la dlSCUSIOI"I grupal se estructu-
raron sobre la'base de un tiempo para el |ntercamblo por qu os*segun el tlpo de

proyecto elegldo (accién docente, intervencion pedagéglc v gestl n escolér) y.un
con‘la* orientacion

tlempo para la elaboracion personal; ademas de ser necesan‘
del asesor responsable del curso. En cada equipo se néﬁibr
int rvencio del asesor
spectos de indole

los ‘aspectos que

n~c66rd|nador a
quien le correspondia moderar la participacion y solxcnta}_" :
en caso de confusidn. a través del taller trabajamos al";.’mlson
metodoldgica que debiera contener el proyecto de inhovac:én
habian quedado pendientes en semestres anteriores y:ilos: suntos de naturaleza
tedrico-pedagogica que constantemente se requeria replantear,

El taller se organizd en 6 sesiones destinadas para Ia dlSCUSIOﬂ grupal se organiza-
ron tres mesas de trabajo con un coordinador, con la conS|gna de que cada equipo
aclarara dudas, o las agrupara para presentarlas a la asesora, estableciera acuer-
dos respecto a como abordar el trabajo de elaboraciéon y presentacién del tipo de
proyecto, ademas de incluir tiempos de integracién. La opinion sobre el desarrolio

de esta actividad es diversa:

“El apoyo mutuo en el equipo de accidon docente, siento que recibl mucho de Anto-
nieta, Teresita, Adriana y Roberto, pero con los demas me perdi y creo que tal vez
ellos tampoco encontraron apoyo en mi, el trabajo aqui fue bueno, porque si‘ avan-
zamos"” Registro de Evaluacion, julio de 1999.

“Siento que no hubo apoyo mutuo, pues se nota cierto egoismo ‘al dar y solicitar
ayuda. Resultados no fueron de mucha ayuda” Evaluacién, julio, 1'999.7

“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 Evaluacion, julio de 1999.
“Considero el trabajar, en lo personal con intervencién pedagdgica, es rico el dialo-
gar, ya que la forma en que va encuadrando el trabajo, ya que los compaieros 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 visidn sobre el tuyo.
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l.os resultados son razonables, ya que compartes...” Registro de Evaluacion, julio
de 1999. R

Como primera experiencia de taller, entendimos que nos faltaba prepararnos en
una dinamica de intercambio, de discusion y aceptacion de comentarios para cele-
brar acuerdos colectivos sin la intervencion del asesor, ademas visualizamos que
ese proceso involucra la toma de decisiones sobre nuestra practica 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 investigacion, en un principio funciond bien, se hicieron buenos intentos;
pero después debido a que cada quién llevaba un diferente nivel de avance en sus
trabajos, resultaba dificil en 90 minutos hacer espacio para que cada quién resolvie-
ra sus inquietudes, o las comentara. Ademas debido a la brevedad del tiempo de las
sesjiones, en lo personal decidia trabajar un poco aislada pues so6lo asi podia con-
centrarme en mi trabajo” Registro de Evaluacion, julio de 1999.

En el taller hubo apertura, y creo que fue favorable porque permitid que algunos
alumnos avanzaran sobre su propio ritmo, mientras que para otros fue dificil, por-
que necesitaban la vigilancia y orientacion mas cercana, aun no estaban plenamen-
te seguros de que sus ideas y de que sus propuestas fueran sdlidas o viables, y
aun tenian temor al cambio, experimentaban angustia por la posibilidad de ser pro-
motores de innovacion en su practica, lo que los alejaba de los propdsitos que se
buscaba consolidar. No obstante, estas situaciones se fueron matizando, a ello con-
tribuyeron las sesiones de asesoria individual que se seguian trabajando. Por eso
el avance se lograba de manera paulatina.
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5.4.4 Evaluacion del aprendizaje y producto de investigacion.

Si bien el modelo de evaluacion 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 ensefianza-aprendizaje ha sido
pleno en posibilidades y ﬁna_lmep_te el asesor tiene que externar una calificacién me-
ramente cuantitativa, que de ninguna manera refleja la riqueza del proceso desarrolla-
do. : :

kLa evaluacnén se! puede asumlr desde la perspectlva de su modelo, pero la decision
y clasurca a través del numero asentado en un acta ad-

admmvstratlva que ca |f|
mlnlstratlva, _es de rnucho peso para los profesores vy, hasta cierto punto, atenta
contra su |magen_y reputac:én Por eso este aspecto es sumamente delicado de

tratar Y. de acordar con Ios profesores estudlantes

de la evaluacidn del proceso y del product cha reflexion surgen pau-
tas de trabajo para proponer formas de evaluac1on dlversifcadas que emergen de
la problematica misma del aprendizaje y de’ la actuacuén de los estudiantes en el
proceso formativo a lo largo de los cursos. :

En esta idea, la evaluacion se torna una herramienta constante de asesor y estu-
diantes para comprender las condiciones problematicas, los obstaculos en el pro-
ceso y los resultados a que se pudo arribar, al entenderse la evaluacion como un

TESIS CU!‘I
FALLA DE ORIGEN

;
; 195
)
i




DE ORIGEN
proceso permanente de reflexion y elaboracion, 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 evaluacion de la LE'94, dio las pautas iniciales para el seguimiento y
evaluacion del trayecto por el Eje Metodoldégico del grupo “A” de la generacion
2000, al sostener que es un medio de apoyo al proceso ensefianza-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 de!
avance del grupo se establecié con base en momentos y criterios que se fueron

combinando para dar paso a los arreglos didacticos respectivos.

La evaluacion inicial, la abordamos a lo iargo del tercer semestre y concluyé con la
elaboracion del “Diagndstico grupal en el Eje Metodoldgico del grupo de 1l semes-
tre de la LE'94". Es un documento que da cuenta de las dificultades que encuentran
los alumnos para abordar los contenidos del Eje Metodologico, en tres aspectos: en
cuanto a la problematica significativa, en cuanto a los referentes tedricos y en cuan-
to a la estructura del trabajo escrito. Esta evaluacién 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 evaluacion realizada en el pe-

riodo anterior.

La ‘eyaldacié'n del proceso, consistid en el seguimiento que se realizaba a través de
un i‘végbistj'br continuo de los comentarios realizados por los alumnos sobre los aspec-
B tos(f;p‘robl‘eméticos que se presentaban y las propuestas que los alumnos hacian
sobre los 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 revision de los documentos preliminares, se hacian observaciones y comentarios,
para que los alumnos retrabajaran el documento que debian presentar al final del
semestre. Asi es que, los productos se iban integrando a lo largo del curso y de esa
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manera existia snempre la pos:blhdad de hacer comentanos y sugerencuas para me-

jorar la lntegracuén del mlsmo.

e os"""avan-

La evaluacnén fnal a! térmmo de cada curso.se haci‘a -una val
ces logrados y se abordaba el asunto de la cahf'cacuén de acuerdo con los crltenos

para la valoracion de la participacién y producto de los estudlantes de este modo
‘ k amblén los crite-

pretendia que se clarificara no soélo el avance de los cursos 'sm
rios con los que se establecia la acreditacion. Como cnterlos basxcos de evaluacion

del proceso de aprendizaje se establecneron"

La lectura extraclase de los textos y su mvel de comprensuon
; ion de los textos.

Los problemas presentados en cuanto
Los ritmos de trabajo respecto a Ia a dad en la area por realizar.
La discusion argumentada en las sesiones. grupales y los acuerdos celebrados.

ntegranyt;es’ Qel 5grupp, Japart:c:pacnén de los,estu-

El apoyo mutuo logradoen\lo

diantes.

La frecuencia de asustencaa )
El entusiasmo y compromlso mostrado para la: reahzac:én de las tareas y su entre-

as: asesorlas mduv:duales. :

ga en los tiempos acordados para ello. )
Los resultados obtenidos en los p;{gdugg‘

.elaborados.

Cabe senalar, que estos criterios se,fu,eirckan*re,formulandoa medida que avanzaba el
trayecto por el Eje Metodologico, en L’mfivr'ltentok por enriquecek mas la informacion
obtenida respecto al proceso. Ademas de utilizar diferentes formas e instrumentos
de evaluacién, al principio, sobre la base de expresion libre, la asesora anotaba los
aspectos mas 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 aplicod un cuestionario con preguntas abiertas cuyas respuestas apare-

cen en diferentes apartados de esta tesis.
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Para evaluar los productos elaborados en forma de trabajos escritos, semestre a
emestre se utilizaron criterios de forma y de fondo los de forma son: caratula, tabla
comentarlos o perspectivas,
o‘ndo: nivel de articulacion,

de contenido, introduccion, desarrolio, y reflex:on <
notas a pie de pagina y bibliografia. Los criterios de
fundamentacion y profundidad en el tratamiento ‘o incorporacion de los aspectos
tedricos revisados en el curso; formas de contfastaéiéﬁ' de’la teoria con su practica
docente, continuidad con lo realizado en el curso’ anterlor;/ ‘nivel de avance respec-

to a los propositos del curso.

Al final del trayecto por el Eje Metodoldgico, contamos con 17 propuestas de inno-
vacion 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 tedrico-metodolégicos contenidos en los materiales, y la mayoria con mu-
cho trabajo por delante en relacién con los aspectos de forma, las notas a pie de
pagina y disefio del documento final, revision ortografica, etc., pero ademas logra-
mos ampliar la nocidén que tenian sobre la evaluacion:

“...hasta el segqndo" semestre de mi formacion docenfe. me reconozco en esta des-
cripcién tfadicioﬁal‘de ta bevaluacién. Actualmente la evaluaciéon representa para mi, al-
go més q(.ié"uh réqiliéfto reflejado por un nidmero; es el producto de registro de obser-
vac:on de’ exémenes de autoevaluaciones, de actitudes y de la aplicacién de criterios
no tan flexibles'como los que se usaban antafio, ya que pretendo transformar mi prac-
,tica pédagégica_hacxa una pedagogia operatoria. En esta linea, la evaluacion es un
medxo para estlmular la construccion de aprendizajes significativos, por lo que es ne-
ario la observacuon y registro constantes por parte del docente; la evaluacion es
vnble, permite ademas la participacidon activa de los evaluados, dando con
nismo al proceso de evaluacion al tiempo que cumple con un planteamiento
de Iz comunldad justa que es la oportunidad de que los alumnos negocien en las for-

mas de cooperacu.‘m. las reglas y las expectativas para todos. *

® OLVERA CAZARES, Op.cit. p. 81.
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Todos los alumnos avanzaron paulatlnamente y sortearon los obstaculos que se les
presentaron, mi compromiso ante ellos se’ refrendo promovnendolos al siguiente
respondla aritmos y

semestre, con la‘certeza de que su: proceso de prend|zaj
nales de orgamzacnon semestral con ello

frecuencias distintas a las rutinas mst:tucn

o ‘a desarrollo de la

demostraba la confianza que tenia en que ‘el avance en cu »
capacudad reflexiva-creativa se estaba mamfestando en’ la formé en que integraban
la relac:on teoria-practica, asi es que la meta de formallza(:lon e ia propuesta in-
novadora estaba cerca, no como un compromiso ultimo del cuerre del trayecto por el
Eje Metodolégico en la LE'94, sino como {a posibilidad de. apertura posnble hacia
formas de trabajo docente alternativas a lo dado. :
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CAPITULO 6: . i
LA FORMACION CRITICA Y LA INNOVACION EDUCATIVA. DIFICULTADES Y

LOGROS EN EL GRUPO “A” DE LA GENERACION 2000.

“Lo que pasa es que la historia no se escribe solamen-
te en una batalla con héroes triunfantes o derrotados;
se construye cotidianamente, griséseamente, andéni-
mamente, y ése es en parte el rol del maestro, de un
maestro que tenga una responsabilidad histérica frente
a su pals, porque también estan otros maestros, los
maestros que muy legitimamente son derrotados. Y

eso debe preocupar.”
Zemelman, 1990.

Este capitulo se destina a exponer los avances en el proceso de investigacion edu-
cativa de los alumnos del grupo A de la generacion 1996-2000, resultado de su
trayectoria por el Eje Metodolégico, bajo las condiciones de operaciéon de la estra-
tegia pedagogico-didactica expuesta en el capitulo anterior. Es con el analisis de
los logros obtenidos a través de esta experiencia de trabajo docente, que se identi-
fican los elementos incidentes en la formacion critica para la innovacion educativa,
en el marco del curriculum de la LE'S4 en la Unidad 03 A.

En el devenir curricular de la LE'94 por el Eje Metodologico, los aspectos incidentes
en la formacidén .de los profesores se remiten a su historia de formacion profesional y a
su experiencia docente. Con la elaboracion del diagndstico grupal se hizo manifiesta
la necesidad de armar puentes de relacion entre lo propuesto en el curriculum y io
posible, con esa intencion, el principio de curriculum flexible se abrié como posibilidad
para la flexibilizacion curricular, el primero, como una elaboracién en lo dado del Plan
de Estudios; el segundo, como una posibilidad construyéndose en lo dandose del de-
sarrollo curricular. Esta estrategia se planted con la idea de afrontar el desafio que
implica hacer compatible la formacion con contenido critico de un curriculum, con la
promocion de aprendizajes significativos que fortalezcan la capacidad reflexiva y ana-
fitica de los profesores-estudiantes, hacia la transformacion de la realidad escolar
en la que estan inmersos, lo que se expone a continuacion es el avance reportado

en ese sentido.
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6.1 La investigacion de la practica docente propia a través del desarrolio
curricular de la LE’94.

El proceso de investigacion de la practica docente propia se plantea en el Eje Me-
todoldgico a través de tres momentos: el de problematizacion, el de elaboracion de
la alternativa de mnovac:on educativa y el de formalizacién de la misma. En el dise-
o currlcular -1 pro es de problematizacnén incluye desde la identificacion de la
problematlca S|gmf'catNa aéta la def‘mcuén de un problema, por ello se plantea

que:

la- forma en que se da la
en eI conommlento de la mis-
mensuones ve ementos a fin de ilustrarnos sobre
/ dehnear sus ' perspectivas: 0 que nos llevara a

construir el problema central que nos agobia, asi como concebir una respuesta de

calidad a la misma”

Desde esta visién, el proceso dé problematizacion necesariamente deriva en el
planteamiento de un problema y la potencial elaboracion de la respuesta al mismo,
asi lo captamos desde un principio, por eso en el desarrollo de la experiencia espe-
cifica, el proceso de problematizacién implicd un continuo cuestionamiento a nues-
tra realidad docente, significO un proceso de reflexion en torno a ;queé estamos
haciendo en la practica docente propia?, ¢coémo lo estamos haciendo y por qué asi
y no de otro modo?, ¢ qué problemas enfrentamos? squé podemos hacer para mo-
dificar esa situacion? y ¢hacia adonde se tendria que perfilar el cambio?. Estas in-
terrogantes sirvieron como punto de partida, que movilizaron ias verdades asumi-
das por los docentes, a tal grado que paulatinamente eran mas dudas que certezas

las que se tenian respecto a la actuacion 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-

' ARIAS OCHOA, Op. cit. p. 69.
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flexionar sobre su manera de ser, de enfocar los problemas de su practica, sobre su
imagen como profesores, sobre su historia de vida y sobre la formacién recibida en
su preparacion 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 Metodologico, se propone abordar y conclunr
en cinco semestres el proceso de problematizacion, para que en Ios' tres restantes

se elabore aphque y formalice la propuesta de mnovac:on en nuestro caso, ese
3 una vez abierta,

tlempo no fue suf’cnente para agotar la problematlzacaon y
k permanecn6 Vy atraveso la formacmn critica, porque, Ios p ofesores-estudlantes Vi-
v:eron un proceso paulatlno de descubrlmlento acerca. de si: mismos y de lo que
Visio partlcyular de lo que su-

hacen como docentes. Poco a poco construyen “na

”

cede se mlcna con la conviccion de que todo .y que Io que hacen “no re-

' presenta nmgun problema”, por ello el pr ] bstéculo para emprender la investi-
gacxén es el reconocimiento de que ‘existen dlfcultédes dado que, esta situacion
conlleva la posibilidad de rupturas_y de movnhzacno'n de Ias rutinas y verdades
hechas, ademas atenta contra la |magen de “"buen docente con ella viven y se han
conducido a lo largo de su desempeno lo que también proyecta la imagen cons-

truida sobre si mismo en el ambito institucional del magisterio sudcaliforniano.

“Avanzado en el tejido de mi historia profesional, me llama la atencién que a pesar de
los arfios, recuerdo nitidamente, solo aquellos alumnos con los que no logré establecer
buenas relaciones pedagoégicas, afectivas ni grupales, acepto que después de haber
actuado conforme a la experiencia y conocimientos acumulados y no habiendo logrado
integrar a estos nifios, mi actitud hacia ellos se convertia en indiferencia. Cada uno en
su momento, con acciones inaceptables para mi como responsable directa del grupo,
y por lo tanto de ellos, provoco actitudes coercitivas de todo tipo, sin extralimitaciones
verbales o fisicas y al alcance de los que nos dedicamos a la docencia. Estas actitu-
des me llevaron a un estado de incertidumbre e incomodidad que desaparecia cundo
justificaba mi proceder...Con esta interpretacion de mi realidad, llegaba a ubicarme en
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el papel de lissez-faire, pero sin finalidad, en otras palabras, permitia a este tipo de
alumnos hacer lo que desearan, me desprendia de responsabilidad en lo que a mi
concernia como parte del grupo,.es decir, los segregaba abiertamente y por supuesto
que los demas integrantes del_grupo, segulan el ejemplo, ignorandolos en todas las
actividades de intercambioc aulico. Asi en esta postura de indiferencia, volvia libre de
dudas al rol de sabelotodo y de qué en migrupo no tenia problemas” ?

Por los obstaculos presentados, el proceso de problematizacion se convirtié en un
rhomento estratégico para avanzar en la ruta por el Eje Metodoldgico y en la inves-
tigacién que debian realizar. La problematizacién 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 asesoria como guia y promotor de dudas, cumplieron un
papel estratégico porque las dificultades académicas del proceso de problematiza-
cidn emergia en las sesiones grupales, mientras que en las sesiones individuales
se hacia manifiesto el conflicto emocional que estaban afrontando los profesores al
someter a cuestionamiento sus saberes. La riqueza del proceso de problematiza-
cién se hace patente en el discurso de los profesores, al aceptar que:

“Tengo plena conciencia de que el mundo consiste en realidades miltiples y que debo
aceptar mis limitaciones o, lo que en un momento dado, esta representando un obsta-
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 Onicos responsables de su aprendizaje; que no era mi
responsabilidad, si ellos no se detenian 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 inltil esperar que lo hagan si no estan acostumbrados

2 OLVERA CAZARES, Op. cit. p.p. 10-13.
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a hacerlo y que no se habltuarén si no sabemos guiarlos y estimularios conveniente-
w 3

mente

tale y act|tud|nales, que nos condujeran a realizar una

Y docente propna y paulatinamente se aproximaban al pro-

posnto de reflexion que nos |mpu51m03'

. “En el VI curso dek la 'LE'94, se me presentaron 3 modelos y 4 enfoques sobre la ense-
Vnanza oc'entes ‘planteados por Giles Ferry, esto ha permitido realizar un analisis
- desde mn formacnén profesional, la cual ubico en el modelo centrado en las adquisicio-
: nes en el cual identifico una formacién tradicional y conductista, donde aprendi teoria
. para apllcarla a la practica pero que me ha sido dificil lograr esa interaccion, la cual
debo Iograr a través de este proyecto de innovacién para fortalecer mi practica educa-
tlva..fTa_mblen en mi formacion, identifico un elemento del modelo centrado en el pro-
ceso, pordue' aprendi técnicas o actividades manuales, trabajos practicos, para aplicar-
- los. co‘mo"a'ctividades de aprendizaje muchas veces sin tomar en cuenta el contexto o
la’ sntuactén real de los alumnos... También identifico un enfoque funcionalista, porque
me onento més al cumplimiento del programa establecido y a las exigencias de las au-
: torldades ‘(directora, inspectora), he tratado siempre de cumplir con lo establecido para
el rpg‘ajo‘r» funcionamiento del plantel, de manera muy técnica, escapando a un analisis
razonado sobre o que propone el programa, y el nivel de decisidon que tengo sobre él,
sin anular nada de lo propuesto. Por esto no identifico ningtn elemento del modelo
centrado en el analisis, del cual considero elementos importantes a recuperar para la

3 CASTILLO CASTRO, Alma Gabriela. “La reflexion del lenguaje oral y escrito, Una perspectiva de
trabajo hacia la interpretacién de textos y el desarrollo de competencias comunicativas en el auta.
Proyecto de Innovaciéon. Versién preliminar, Julio, 2000. p.p. 13-18.
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elaboracién del proyecto de innovacion. Es decir, que debo avanzar hacia un modelo
centrado en el analisis, porque considero que es necesario realizar un analisis critico
de manera constante de mi practica docente para: aprender a decidir lo que conviene
ensenar, adquirir y aprender continuamente de ese proceso de interaccion teoria prac-
tica que debe existir en el trabajo docente, elaboracién de instrumentos de mi practica
docente y medios de formacioén... El haber analizado los modelos y enfoques que
plantea Giles Ferry, me dala posibilidad de elaborar un Proyecto Pedagdgico de Ac-
cnén Docente. tomando conciencia de cédmo he venido realizando la practica docente y

lo que qui’ero y puec}o camplar de ella." ¢

Asi que 'pr'oblématizar parz 'e'l\':grubo de aprendizaje significé una estrategia de ra-

zonamlento que no se dehmnté' clusivamente a los cinco primeros cursos, como la

LE’ 94 pretende. esa perspectlva ofrecté la oportunidad de acercamiento descriptivo-
_analitico hacia la reahdad q e} deseabamos trasformar, fue el proceso a travées del
que sometimos a mterrogacnén nuestras experiencias, valoraciones, formas de sery
.expectatlvas para construnr una v15|6n reflexiva de la propia realidad de la docen-
cia, reconociéndonos como actores de un proceso que se manifestaba en algunos
aspectos problematico. Por lo tanto, problematizar siempre estuvo ligado a la cons-
truccion del proyecto de innovacién y a su formalizacion, porque en el proceso

nunca se descartd la construccion continua de posibilidades de accion, con base en

la capacidad de razonamiento y conocimiento de la problematica docente.

“Mi practica docente, como directora y educadora, ha permitido que me forme una vi-
sion de la situacién actual que prevalece en el desempeno de las actividades adminis-
trativas, de organizacion de! personai que labora, donde cada maestra realiza indivi-
dualmente su trabajo, de actividades técnico-pedagoégicas, entre las que pueden men-
cionarse la excesiva carga administrativa, la superficialidad en las operaciones de
Consejo Técnico-Pedagodgicas, los problemas de conducta de los nifios, el poco apoyo
:que' recibimos por parte de los padres y madres de familia, al desconocer el rol que

% _ROMERO COLLINS, Teresa de Jesus, “interacciones afectivas en el nifio y la nifta preescolar,
hacia un proceso de integracion, cooperacion y participaciéon en el trabajo grupal”. Proyecto de Inno-
vacion docente presentado para obtener el Titulo de Licenciado en Educacion, UPN Unidad 03 A.
Abril 2001.p. 46.
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desempenia la directora el desinterés de los padres en las actividades que realiza la
escuela, en apoyo al desarrollo integral de los nifios. Al desemperfiarme en la doble
funcnén pedagégica y ‘administrativa del plantel y pensar en cémo repercutia el actuar
3  lo_que me enfrentaba antes de iniciar la propuesta innovadora, la

postura u asumia era la de una administradora de! personal y de la documentacion,
sin conceder |mportancla al aspecto técnico-pedagdgico, ya que las reuniones de
Consejo Técnico no se llevan a cabo, sélo las realizamos con fines de organizacion de
eventos sociales, culturales y civicos. Después de reconocer que el problema de la
doble funcién en la gestion del plantel educativo, radicaba en ml y no solamente en el
personal involucrado, era un gran avance hacia ia innovacioén, el paso siguiente era

plantearse aspectos de trabajo." *

Problematizar significd interrogarse y cuestionarse permanentemente para senalar
el rumbo e intencionalidad de la propuesta innovadora, y en el plano de la emocién
implicod movilizacién de esquemas preestablecidos, para asumir que habia algo que
afectaba la practica propia, que las cosas no iban del todo bien, o de que podian
mejorar' reconocer la sensacién de que lo que sucedia no dejaba satisfaccién por-
que involucraba angustia por lo desconocido, por eso se ‘presentaban barreras, que
se traducian en la manera en que los profesores justlf'caban negaban o sataniza-

" ban practicas 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 ensefianzas que les ofrecia a mis
alumnos, para mi estaban llenas de profundidad y conocimientos, pero a!l ir analizando
mi practica docente me fui dando cuenta que habia dentro de ella elementos primor-
diales como: los nifos en su proceso de desarrollo, los padres de familia con su gran
apoyo en la realizacidn de las actividades... Dentro de las relaciones interpersonales
del personal, estan basadas en un mutuo respeto y que existen jerarquias, nos ayu-
damos en todo el trabajo que se presenta de acuerdo a nuestra categoria y obligacio-
nes. En lo que a mi respecta llevo buenas relaciones con las companeras de los terce-
ros grados, incluyendo a la directora y personal de apoyo, en todas las situaciones que

* ROUZAUD OSUNA, Ma. Consuelo, La doble funcién del docente desde la perspectiva del enfo-
que estratégico-situacional en el jardin de nifios. Proyecto de innovaciéon, Versidn 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

divisién del trabajo pueden ser distinguidas en dos grupos principales, las relaciones
. .basadas en la igualdad y desigualdad.” ¢

Los obstéculos para avanzar en el proceso de investigacion cualitativa se reportan
en eI plano cognoscmvo emocional y social, ya que, los profesores-alumnos esta-
ban obhgados a responder a las demandas de elaboracion de productos que los
cursos del Eje Metodolégico va pautando, ademas de ir elaborando las rupturas de
su er e lmagen docente, las surgidas del conflicto por someter a cuestionamiento
su vnsnon del ejercicio docente para identificar otras posibilidades, la elaboracion del
confhcto lmpllca un proceso de reflexion intenso que sélo a través de un proceso

formatlvo se puede propiciar. En este sentido, las sesiones de asesoria como el
es acno para ‘orientar paso a paso el proceso, considerando el tiempo de madura-

C|on para que los estudiantes descubrieran los caminos a seguir, dio resultados po-
smvos. no solo en cuanto a los procesos de razonamlento que la revision de textos
proplc‘la,ytamblén en la forma de darle cauce a-las emociones e inquietudes hacia
una pe'rSpectiva positiva respecto al tratanﬁientb fnetodolégico de su problematica y
avanz'ar.en los trabajos escritos que debian elaborar como resultado del proceso.

“El llegar hasta aqui en el analisis de mi propia practica docente, resultd ya un loable
esfuerzo, pero aun no significa una meta en si misma, tuve que buscar, profundizar
mas alla de lo anteriormente realizado para empezar a descubrir las situaciones que
conducian mi practica docente... Resultado de los cuestionamientos a mis anteriores
reflexiones y avanzando en las lecturas y analisis de UPN,; descubri que la opinién y
la experiencia personal o compartida, que daban soporte y orientaban mis sensacio-
nes y orientaciones de la realidad escolar, de acuerdo con Gastén Bachelard, eran in-
validadas, ya que, segln €I, la opinion es el primer obstaculo a superar en la formacion

6 RIVAS FLORES, Graciela. El juego como estrategia didactica para orientar las actividades constructi~
vas de aprendizaje en el jardin de nifios. Proyecto de innovacién docente, Version preliminar. p.p. 1-4.
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del espiritu cientifico, mismo que me impedia acceder a un proceso de problematiza-
cién profundo y sistematico que me posibilitara la construccion de preguntas sobre mi
ser.y hacer, ... A las primeras aproximaciones analiticas fundamentadas en la opinién
inmediata y la experiencia cotidiana sin reflexidon o cuestionamiento, Bachelard las lla-
mo filosofia facil, ya que, eran asimiladas como conocimientos basicos arraigados y
vélidos hasta nuestros dias. Sobre la base de este apartado, admito que la postura de
indiferencia que tomé con quienes no estableci buenas relaciones, es decir que se-
gregue, se fundamentd solo en filosofia facil, al darlo como hecho legitimo y no cues-
tionarme.” 7

En el proceso de investigacion se juega !la concepcién de los profesores sobre su
ser doceh(e y su identidad, esa imagen les impide reconocer las situaciones pro-
bleméticas de su ambito escolar, ademas los alumnos presentan dificultades para
expresar sus ideas argumentadamente y realizar los trabajos escritos, porque en el
trénsnto del discurso oral al escrito, se van, quedando ideas que forman parte del
planteamlento elaborado por ellos a través de las sesiones, este asunto se aborda
paulatinamente a través de ejercicios contmuos de produccion escrita, que son ob-
jeto de revisnén por parte del asesor. :

De tal forma que a través de las asesorias se tienen que abordar de manera inte-
grada los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales, las tres dimen-

siones de los contenidos estan presentes al adentrarse en la reflexién sobre’ si

mismb, ahi se encuentran predisposiciones que se manifiestan a través de ’r,esis- :
tencias; mismas que emergen cuando el proceso de reflexion se inicia', entonces los
estudiantes movilizan todo tipo de estructuras de su ser, dicha movilizacion s'e'halc'e -
patente en su discurso e inclusive potencialmente trasciende las fronteras de Ia’uﬁi-

versidad:

“La angustia y la insatisfaccion que sentia como docente fue tan grande que a pesar
de la gran responsabilidad que tenia en mi hogar, me hicieron recurrir a la UPN, la

7 OLVERA CAZARES, Op. Cit. p.p. 9, 15.
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cual enfrenté llena de inseguridad... Ingresé entonces a la UPN y en esos primeros
afios significaron para mi, si no un trauma, un gran reto, pues los contenidos temati-
cos que abordaban en muchas ocasiones indescriptibles, pues leia y relefa y no lo-
graba descifrar sus contenidos, en muchas ocasiones pensé en no continuar, pero
lo hice gracias a algunas de mis compafieras y familiares que me infundieron animo.
Al paso del tiempo y a través de un analisis reflexivo y teérico de mi practica docen-
te he descubierto que el quehacer educativo va mucho mas alla y que !os conteni-
dos no pueden ser transmitidos sin saber cémo ni para qué, por lo tanto, debo inte-
resarme y preocuparme por realizar esta bonita labor transformandome yo para
transformar la practica docente con el grupo fundamentandola con la teoria”. ®

A través de los testimonios de los estu‘diahtés se intuye la dificultad y el conflicto
que afrontaron, el proceso de invevstigéa'c:iénfde’la ‘practica docente propia se inicia
cuando se promueve una forma de réZdhé’hiento que interrogue la realidad docen-
te, esta dinamica posibilita una’éérdérﬁiériip paulatino hacia la construccion de la

realidad que los profesores desean conocer y transformar. En el momento de

interrogacion, valoracion y reconocimiento de los saberes docentes propios, descu-
bren los limites de la propia accion, en la busqueda de los caminos potenciales

hacia la construccién de una alternativa viable dedicada a dar respuesta a la situa-

cion probleméﬁéé uplanteada.

“Uno de los principales logros ha sido el saberme y reconocerme capaz de transformar
mi bréctica en base a la reflexidn-accion, haber logrado escapar del deber ser que re-
gfa'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 autovaloracién, reconoci-
miento y superacion académica y profesional. Todo lo anterior gracias al estimulo y
motivaciéon intrinseco y extrinseca. Intrinseco en cuanto a la fuerza interna que me
abliga a asistir, atin 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. Extrinsecas 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, asi como el

% VERDUGO SILVA, Op. cit, p. 9.
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; reconocsm|ento de parte de compaﬁeros de trabajo y autorldades educatlvas que es-
X-E Co ;

tan al pendlente de rhl proceso

Si a

través del proceso se tocan estructuras ognoscmvas y de la personalidad de los

acién de la actuacion docente.

alumnos entonces el proceso formatlvo para la transformacion se manifiesta en
ritmos y frecuencias que comblnan armonlcamente los siguientes elementos: la lec-
tura de compresion, el anélus:s de la teona de corte critico, la confrontacion de esos
referentes con la practlca la generac:on de cuestionamientos a partir de lo analiza-
do, la referencia a la préctlca docente en relacién con los enfoques tedricos revisa-
dos en otros cursos, Ia artnculacnén de un discurso que incluya descripcidn y argu-
mentacion; para.su exposnc:én a través de un escrito analitico del proceso de re-
flexion reahzado presentado y formallzado a manera de proyecto y propuesta de
lnnovacm‘m educat:va En voz de Ios estudlantes este proceso implica:

,"H'em‘l‘:rata’,do 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-
'mq Vdic'e el refran. 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 conocirﬁiento Yy no apren-
der por tratar de cumplir con lo establecido por el curriculum, pero en forma ficticia, por
rutina, etc., por eso los docentes debemos estimular la participacion constante de

nuestros alumnos, no fomentar la pasividad y la receptividad..."'®

Los estudiantes a través de sus testimonios dan cuenta de!l avance que lograron en
ese proceso a pesar de ios obstaculos que se les presentaban, en todo caso, estas
reflexiones han pasado a formar parte del discurso que en este momento estan

? BARRERA, SANCHEZ, Antonieta, “La dialogicidad y Ilas palabras generadoras como
alternativa para la concienciacion infantil y el desarrollo moral ante la agresividad en la escuela
anarla Proyecto de innovacion docente, Version preliminar, p. 10
° CASTILLO CASTRO, Op. cit. p. 13. .
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construyendo los docentes egresados de la generacidn 2000 dei grupo “A" de la
LE'94 en B.C.S., falta todavia analizar si este discurso se corresponde con la idea
de la formacidn critica para la innovacidon que la licenciatura intenta lograr y que en

los siguientes apartados intento exponer.

6.2 La reflexidn-accion en (a formacién critica de profesores, condiciéon
indispensable para la construccion de alternativas de trabajo docente
hacia la transformacion de la realidad escolar.

En el proceso formativo con tendencia critica, el desarrollo de la capacidad indaga-
tiva y creativa de los estudiantes se fundamenta en la formacion tedrica, a partir de
ella se establecen los nexos con las concepciones y perspectivas desde las que
esa practica se confronta. Por eso adquiere relevancia el que en este apartado se
aborden las dificultades encontradas en el proceso de formacion tedrica en el desa-
rrollo curricular de la LE'94, porque a partir de ahi, se plantea la posibilidad de
construccién de un proyecto de caracter innovador.

En si misma, la formacion tedrica de los profesores enfrenta una gran dificultad,
que proviene de la constitucion del campo tedrico de la educacion, en términos sin-
téticos dicha problematica se expresa de la siguiente manera:

“El resultado en el horizonte de la modernidad educativa, es una pedagogia frag-
mentada que se ha ido constuyendo como un campo multiple de conocimientos y
saberes provenientes de diversas disciplinas sociales y humanas. Esta multi-
referencialidad disciplinaria ha provocado segun Diaz Barriga (1990-51-53), una
dispersion 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 educacion, lo
cual conjuntamente obstaculiza la solidez de la formacién de estos profesionales en

el campo de las ciencias socales” '

' Orozco Fuentes, Bertha. “Formacion Teérico critica de docentes en México: Dialogos con la Peda-
gogia Critica Norteamericana”, p. 13.
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Al reflexionar sobre la formacion . teérlco critica, la: autora de este texto propone la
apertura de la. préctlca educatlva al terreno de la reﬂexlon a su:vez, nos alerta so-
“las const:tuctén'del campo teérlco de‘la educacion tiene en las

“bre-el’ lmpacto que
propuestés vcurnculares de formacnon:de profesores q‘ue han optado por incorporar
el contemdo crntuco"del campo teorlco de la’ educamén a’ Ios planes de estudlos el
‘ ‘ n acérca de las bases epistemo-
sper |on conceptual Io que re-

dunda en una repetncnon curcular del‘;dlscurso teorlcoi més que en su” aproplacnon,

por io tanto. :

“La débil o ausente reflexién critica deriva de la }repfétid[bfrt :d'e'r‘éointenidos. provocando

" un efedto de “confusion y dispersiéon conceptual” qué]r ‘es bvekl"éi‘bida por el profesiona!l de
la educacion en su proceso de formacion. Esta situacién impide una consistente for-
macion tedrica y epistemolbdgica que favorezea la formacién del docente como un inte-
lectual critico... Por ejempilo, la dispersidén conceptual impide desde el punto de vista de
los sujetos involucrados en los procesos educativos pensar, descubrir, construir rela-
ciones entre los fragmentos de teorias y disciplinas que incursionan en el campo de su
formacién y en la comprensién de sus practicas educativas” '?

A partir de las concepciones tedricas, se enriquece el razonamiento analitico de la
realidad, se activa el desarrollo de la capacidad indagativa y creativa de los profe-
sores, por esta razon, la perspectiva de fo’rmacién‘crftica propone claridad en cuan-
toala rev:s:on y apropiacion de elementos \ sustentos teéncos que se incorporan
como contenido a los planes de estudlo de profesmnales‘ n educacxén porque esta
accnén;que asumen ‘los docen-

situacion determina la construccnon' de sngnlfcados
tes a través de su proceso formatlvo. )

En el caso especifico del desarrollo curricular de 1a LE'94 en B.C.S, este obstaculo
se presenta como un aspecto fuertemente incidente en la formacidén critica para la
innovacién educativa, porque a través de las antologias se logra acceder sdélo a

2 Ibidem, p. p. 8-14.
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fragmentos de teoria de diferentes autores, que son incorporados como contenido
tematico de los cursos. Los fragmentos de teoria se integran a manera de textos
para su lectura, con una breve introduccion que alude a la ubicacién tematica del
contenido, pero no aborda un analisis previo de los sustentos de procedencia y ubi-
cacion de dichos fragmentos de teoria, por lo tanto, el referente previo de lectura en
cuanto a sus posibles aportes conceptuales y analiticos es un asunto que incide en
confusidn y dispersion conceptual, ya sefialada y, se refleja en el discurso que el

docente elabora.

La complejidad de la constitucion de la teoria pedagdgica como campo, es un as-
pecto de la formaciéon que los asesores y estudiantes de la LE'94 no visualizamos a
primera vista, porque esa fragmentacion de la teoria se hace patente en ios mate-
riales de estudio y adquiere significado, solo a través de su tratamiento. Por esta
situacion puede explicarse el por qué para el profesor, esa vision compleja de la
tedria educativa lo lleva a tomar cierta distancia, enfrentando la revision y analisis
de los textos con cierto recelo respecto a su tratamiento y utilidad, hasta el punto de
no: atnbuurle valor como una herramienta necesaria para desarrollar un proceso de
reflexion critica, entonces, el primer obstaculo para la formacidn tedrica critica en el
desarrollo curricular, se presenté cuando nos percatamos de que los profesores-
alumnos no reconocen ni valoran la potencialidad de la teoria y su papel para el

desarrollo de la capacidad reflexiva.

Asi que desde ese momento emprendimos un trabajo de interrogacioén al respecto,
para que los alumnos se fueran sensibilizando hacia el valor y uso de los referentes
tedricos en su proceso de investigacién, en ese momento tuvimos que
preguntarnos sobre la pertinencia de las herramientas tedricas para el trabajo que
la LE'94 demanda, ¢por qué hacemos uso de la teoria, qué sentido tiene para el
trabajo de investigacion referir elementos tedricos?, ;qué contenido especifico e
interpretacion le damos a los conceptos y categorias que utilizamos para referir ia
realidad?, al cuestionarnos sobre ello, pudimos identificar las posibilidades de
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relacion teorfa—practlca es decur. la relacuén entre la formacion precedente y la.que

el currlculum de la LE 94 nos demandaba. P

ncnados de lectura |mpactaron en las sesmnes de

dlscusmn y ,anélnsus grupal, ahl em‘ergia a través de su. dlscurso hablado las relacno-

nes establecnda‘é con el texto y las preguntas que se estaban hacnendo

Entonces se hIZO patente Ia necesndad de promover una e comprensién

mas alla del contenido literal de las lecturas, - ya que, su antecedente més cercano
por su formaciéon previa se remitia a copiar fragmentos de teorla e mclu:rlos en sus
trabajos, sin hacer una referencia especifica. Contaban con Ia version técnica Yy
aplicativa de lo educativo, que su formacién precedente les habia proporcnonado,
cual intentaban combinar con los. contenidos de los materiales de la LE'94, ahi se
generaba confusion, no solo en cuanto a la forma de establecer relaciéon entre:la
teoria y la practica, sino en cuanto al uso que se le puede atribuir.

Para el trabajo de recuperacidon de los conceptos y categorias producidas por los
tedricos de la educacién, no basta exclusivamente con la lectura de comprension,
se requiere orientar la discusion sobre las coincidencias y contradicciones que los
aportes tedricos ofrecen respecto a los marcos referenciales que los alumnos ya
portan, y desde ahi cuestionar sobre su pertinencia para el analisis de la realidad
docente y el avance de la investigacién, lo que implica enfrentar el conflicto de la
propia formacion, a través de la capacidad de reflexidn sobre la teoria critica de mane-
ra analitica.
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Cuando empezaron a introducirse al analisis de su practica docente, aceptaron que
retomarian los referentes tedricos, pero estaba pendiente entender cémo se podia
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 categorias, sirven como referentes analiticos
que enriquecen nuestra vision, al contrastarla con otras, complementarla y nutriria,
asi es que se constituyen en herramientas del razonamiento, que facilitan el transito
entre lo tedrico-practico, para superar la referencia a los hechos o circunstancias de
manera anecddtica y promover un uso de la teoria 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 formacion teédrica y el desarrollo de la
investigacion, porque fue preciso recurrir a la teoria para problematizar y pensar en
posibilidades analiticas de la problematica que presentaban, por elio, la teoria y su
uso fue adquiriendo sentido y tomo6 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 los maestros hacian
de la teoria se fue modificando, con la idea de generar un discurso propio y soste-
ner una perspectiva de trabajo con principios y valores teérico-filoséficos que consi-
deraban anteriormente como algo fuera de si. En su opinidn reflejan este hecho al

sefialar que:

“Como lo mencione anteriormente, primeramente debo obtener toda la informacion
precisa, tener yo, todos los elementos para comprender el porque un subgrupo de
alumnos Nno logran interpretar lo que leen, Remedi arriba menciona del papel que des-
empefia 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 practica docente, reconociéndome yo y la accidn que tomo
con mis alumnos. Asi que en mi trayectoria formativa en UPN, he iniciado un proceso

216




de investigacién educativa y he logrado darme cuenta del paradigma interpretativo me
sirve para este fin, ya que deseo fervienteménte transformar mi practica docente, para
el bien de mis alumnos y el mio como profeéibnal de educacién, saberle hacer frente a
las diversas situaciones que se me preséntan ‘en el aula, ya que sin lugar a dudas se-
guiran apareciendo, preciso pues, apoya‘r"r'n_e‘tal y como lo propone este paradigma de

manera critica” *?

El acceso a los textos de las antologias, en la mayoria de los casos, representa el
primer encuentro con la obra de ese o esos autores; se abre el analisis grupal de
los conceptos centrales del autor o autores a través de ia discusidn en sesiones
colectivas; posteriormente, se observa la atribucion de significados a ese texto que
hacen los estudiantes, ademas se potencia la intencidon de que esa informacion se
entrecruce con los referentes de su practica cotidiana. Esto tiene que ver también
con la capacidad de seleccionar aquellos conceptos y categorias con los que el
proceso de razonamiento haya establecido un enlace, para después ser utilizados
como argumentos centrales para la comprension del entorno. Este proceso involu-
cra un tipo de relacion tedrica-practica, que conlleva la posibilidad de proyectar ac-
ciones basadas en la reflexion argumentada, a partir de ios razonamientos que los
enfoques tedricos y la discusion propician, para abrir la posibilidad de re-vision y
re-conceptualizacién de la realidad, como base para la innovacién de la practica
docente.

Ademas, cuando los estudiantes de la licenciatura se enfrentan con el ctmulo de
lecturas de corte critico que aparecen como contenido en las antologias, la inter-
pretacion que elaboran y la forma de expresario se manifiesta en diferentes gamas
y niveles de discusion-apropiacion-uso de la teoria. Los alumnos parten de la lectu-
ra de los fragmentos de teoria, luego le asignan una interpretaciéon desde los mar-
cos conceptuales y referenciales que portan, dicha interpretacion puede ser enri-
quecida y a veces hasta modificada en las sesiones de analisis grupal. A través de
esta dinamica, le otorgan un significado, que a su vez, deviene en diferentes

13 CASTILLO CASTRO, Op.cit. p. 20.
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maneras de construir el discurso propio y en diferentes maneras de manifestarse en
la accidn, me refiero a las formas de aproplacnén del discurso critico por parte de

los estudlantes dela LE'94.

“Plenso que la umversndad y la LE'94 una funcién es dar elementos para que puedas
apllcar estrateglas y métodos tedricos y metodoléglcos para el trabajo y el analizar tu

oVador un animador de sus aprendxzajes ahora con el
\ s pretendo reahzar un trabajo apegado a las realidades y mi entorno so-
“cial'en que trabajo.” Registro de Evaluacién, junio 1998.

El pfoceso de aprbpiacién y recuperacion tedrica es complejo y en el trayecto por el
Eje Metodoldgico de la LE'94, es imprescindible recuperar los referentes tedricos
contenidos en las areas especificas, para confrontarlos analiticamente con el objeto
de investigacion, sin apartarse de los aportes tedrico-metodoldgicos de corte cuali-
tativo en que se inscribe esta propuesta de trabajo investigativo. Asi que compren-
der y apropiarse de los sustentos tedricos que den solidez y claridad al proeblema y
su posible o posibles soluciones, es un nivel de apropiacién de teoria que requiere
un tiempo de madurez, porque no todos los integrantes del grupo se enfrentan a
este proceso con el mismo potencial de formacion previa, ni con el mismo compro-
miso ante su revision y analisis. De esta manera los alumnos van cambiando su

discurso:

“Actualmente ya no es tanta la preocupacion en mi en, relacion a estos nifios, sino
mas bien, a través de todo lo que he investigado acerca de estas familias y a sus hijos,
he llegado a descubrir muchas cosas en relacion AL NINO Y A LAS SITUACIONES
QUE SE PRESENTAN DENTRO DE M! PRACTICA, y esto me ha dado mucha segu-
ridad en mi vida profesional sobre todo en jcdmo voy a enfrentar ese tipo de experien-
cias con los propios nifios?, ¢con los propios padres y madres de familia? sobre todo
con conocimiento de causa en relacion al desarrollo del nifio, ias relaciones interper-
sonales de padres-madres a hijos, lo que rodea al nifio en cuanto a situaciones nega-
tivas y lo que repercute en su formacion y desarrollo de su personalidad, ya que seran
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indicadores que tendré muy presentes para las estrategias futuras y las aplicadas ac-
tualmente, y lo mas importante que esta practica se vera siempre c_omplefhentada con
ia teoria-y ésta a su vez serd la que vendra a proyectar un trab'ajcv: mu"ch:o mas profe-
sional por-el sustento que ella significa... Al hacer esta descripcion del CONTEXTO
SOCIAL donde desarrollo mi practica, pude darme la oportunidad de reflexionar sobre
el panorama completo de la PROBLEMATICA que vivo y enfrento en este diario ir y
venir, y ademas lo mas importante fijarrme metas sobre dénde debo accionar en forma
mas especifica para ayudar en la medida de mis posibilidades como lo enuncia Wilfred
Carr.y Stephen Kemmis: ‘La afirmacion 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 nifios que PRESENTAN CONFLICTOS PERSONA-
LES DESDE SU HOGAR, sin que esto signifique enfado en mi vida profesionai”

La teoria.es un.elemento indispensable para orientar el razonamiento, pero la for-
macion kpre'cederk\te del profesor en la Escuela Normal, juega un papel determinan-
te, porque su formacién los ha llevado a conformar un esquema cerrado de concep-
tos y procesos, Iineai, preestructurado, Gnico e inamovible, asi retoman los asuntos
tedricos, tal parece que desean aplicarios a la realidad mecanicamente como si fue-
ran 'calcoymani'as, entonces las potenciales reflexiones se ven marcadas por los
fragrhéntos de téoria que retoman, los que formaron parte de sus verdades hechas,
ante aquellos que aparentemente han comprendido a partir de Ia licenciatura. Inclu-
sive la organizacion y estructura que le asignan al proyecto, presenta huella de ese
tipo de razonamiento, porque es muy dificil que rompan con &l de una vez y para
siempre, dicho pensamiento esquematico se va modificando, cuando superan la
angustia que les produce su desconocimiento de la teoria, porque avanzan en la
comprension de sus principios, cuandp el analisis se va tornando mas enriquecedor
y los procesos de razonamiento se abrén‘ammﬁltiples opciones analiticas (como di-
ria Zemelman), entonces, suceden cambios que van dandose en aproximaciones

sucesivas hacia lo no dado. ITROTO MUANET
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* BARRERA NAVARRO, Adriana “Vinculos afectivos padres-madres-hijos, una estrategia en co-
ntra de la agresividad en preescolar.” Proyecto de Innovacion, Version preliminar, p.p. 3, 12
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“Durante el transcurso en mi estancia por la UPN, me he conflictuado bastante el reali-
zar el seguimiento del eje metodologico en sus diferentes cursos, debido a ios cambios
existentes en mi practica docente. Practica docente y formacién han ido de la mano, y
se relacionan...Considero que he llevado afios tratando de persuadir a los padres y
madres, con un ‘deber ser de un modelo centrado en las adquisiciones. ‘La ensefian-
za como oficio se debe aprender, un conjunto de técnicas que se deben dominar, es-
tablece un programa de formacion...". Después de analizar la teoria sobre los modelos
planteados por Ferry, comprendi que parte de mi formacion fue conductista centrado
en un modelo de adquisiciones, y a través de los afios que he tenido de experiencia
considero’que he tenido acercamientos con el modelo centrado en el proceso. ‘El be-
neficid,dé los conocimientos o del saber hacer adquirido, es una situacidon para apren-
; dé'f':édﬁ'm‘ayor seguridad otra situacion esta incluido tanto en e! plano personal como el
'lntelectual' Esto lo observo en los acercamientos que he tenido con los padres y ma-
. dres a Ios cuales les he transferido conocimientos anticipando acciones, etc., a los que
- allos 'no han tenido momentos verdaderos de reflexion sobre la problematica real de
sus hijds. Sobre la base de este cuestionamiento quiero llevar a cabo un modelo cen-
,'trado en ielr analisis en el cual yo estoy en un proceso de concientizacion de mi respon-
Sabilidad ‘... a'nalizar las situaciones implicadas en obligarse a tomar distancia en rela-
c:én a ellas a desprenderse. a analizar sus propias relaciones; es imponerse una dis-
Atorsnén que consnste en observarse como si fuera otro..."” esto implica reflexionar coti-
dlanamente lo que hago; cobmo lo hago, porqué lo hago, para qué lo hago, etc. Para
que asi avance en la comprensidn del significado que tiene para los padres-madres y
para mi, el relacionarnos con propdsitos y metas comunes... Esta reflexion 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 atencién; yo en lo particular
empeceé a demandar relacién mas estrecha entre los padres y madres porque me per-
caté que mi participacion queda centrada en atencidén con los nifios y muy poca comu-
nicacion con los padres-madres, aqui me di cuenta de la necesidad de aportar en la

medida de mis posibilidades una apertura a la crientacion familiar * '°

1s SALGADO MENDOZA, Adela, “La comunicacion y la experiencia compartida, una alternativa enri-
quecedora en la participacion social como apoyo escolar”. Proyecto de innovacion, Versién 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, asignaries una
interpretacion y tratar de integrarios a su trabajo de investigacién, es decir, en el
asunto de la integralidad de la teoria y la practica, el uso riguroso de los conceptos
y categorias es un asunto que tiene que trabajarse mas intensamente, sobre todo
en la pertinencia de un uso de la teoria aiternativo. En voz de los alumnos, el pro-
ceso de apropiacion tedrica y recuperacion en su proyecto al final representé:

“Logro intelectual también el ser capaz de interpretar casi acertadamente la parte ted-
rica- antoiégica de las lecturas... En cuanto a los obstaculos, debo reconocer que han
dependido de ml, Cierto que a veces el tiempo no era suficiente, pero cierto es tam-
bién que lo anterior se soluciona con una adecuada administracion del mismo y de-
pende en gran medida de priorizar compromisos y cubrirlos cabalmente. Aqui si me
gustaria mencionar lo siguiente: fui formada bajo el modelo de las adquisiciones y co-
mo produdto-productor a la vez, me resulta sumamente dificil vencer mis propias resis-
tencias. Tiendo con facilidad a querer dar y recibir todo hecho y consumado, sin anali-
sis y reflexion. Reconozco que gracias a la reflexiéon y al analisis realizado a partir de
las lecturas de las antologias, principalmente las de la linea socioeducativa y el eje
metodolégico, he logrado paulatinamente, ir venciendo estas resistencias, estos mie-
dos, estas perezas. Si, perezas, porque en el fondo de muchas negativas, esta basi-
camente la apatia 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: fas aulas”. '®

En el caso de la LE'94, son cuatro asuntos que destacan como incidentes en la
intencionalidad de la formacion tedrica critica. Primero: a pesar de contar sdlo con
los textos de las antologias 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 sensibilizacion sobre el valor de la teoria y su uso
para abordar el analisis de ia realidad docente propia. Segundo: la formacion previa

6 BARRERA SANCHEZ, Op.cit. . p. 11.
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al ingreso a la LE’'94 privilegia un uso predicativo de la teoria, debido a esto, la con-~
fusién conceptual se hace patente desde el inicio cuando se confrontan a la lectura
de textos de corte critico. Tercero: las condiciones particulares de organizacion
académica de la Unidad 03 A, inciden en la manera en coémo se enfrenta la lectura
de los materiales de estudio por parte de los estudiantes, la adquisicidon de los mis-
mos en tiempo y forma, los tiempos de dedicacion, las herramientas referenciales a
su disposicién (otras lecturas, el discurso de los demas asesores, otras fuentes de
consulta, etc.) y los tiempos destinados semestralmente para las asesorias indivi-
duales. Cuarto: la valoracion que tienen de la teoria, coémo la perciben y la impor-
tancia que le asignan, influye en la decisiéon y compromiso de introducirse a fondo a
su revision y andlisis para potenciar su uso. En sus comentarios lo hacen manifiesto

cuando expresan que:

“Antes la teoria para mi era algo que se manejaba de una manera separada de la
préética. en otras palabras eran dos cosas distintas. Actualmente a la teoria y a la
practica 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 metodologias didacticas, su
percepcion del quehacer docente... Hoy reconozco que la teoria me ha dado los sufi-
cientes fundamentos de aiternancia, como para ubicarse dentro del proceso en que
me enci.:éntro. Ferry hace mencion de que ‘el ir y venir entre la teoria y la practica que
contempla en el modelo centrado en el proceso y que hacia coincidir con la alternancia
campocentro de la formacion, aqul se ve intensificado y estableciendo el ritmo del pro-
ceso ‘en todos los sitios de la formacién'. Yo reconoci y reconozco mi saber docente y

"mls Iumutacuones con ausencia de competencia comunicativa, basaba mi labor en el
em nsmo. en las experiencias de otros, con patrones preestablecidos, rigida, mono-
tona, pero ain asi deseaba algo que me hiciera sentir satisfecha de lo que realiza-

7 UNZON CARRILLO, Op. cit. p. 18.
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De acuerdo con el proceso de avance en la apropiacidn y uso de la teoria para
promover procesos de reflexion, se pueden caracterizar tres momentos por los que
atravesaron los profesores, momentos que se:fueron superando por el trabajo di-
décﬁcb 'deéarrollado que en la realidad del grupo “A" de la generacion 2000, carac-
tenzan tres formas de recuperacion de la teoria presentes en sus proyectos de in-

novac:on' o

Los'prqfesores inician con una apropiacion mecanica del contenido de corte critico,

pafa-'v're}ic'\/ér'»su discurso y mantenerse. actualizado en los conceptos de “moda

academlca -.,en este nivel, su uso es mecanicista, porque se transita de la teoria a
la: préctlca sélo con el propésito de justificar la problematica y sus posibles solucio-
nes. En ocasuones este uso posibilita un manejo del lenguaje a nivel técnico de los
conceptos, que contribuye a obtener el reconocimiento dei otro y ostentar un status.
Quienes se encuentran en este punto, aun no estan 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 practica. Se puede afirmar que en este nivel,
se mantiene vigente la vision predictiva de la teoria, porque es retomada como ba-
se para establecer un control técnico del medio, es decir, renovar el lenguaje y lle-
vario al plano de .la:aplicacion operativa, es realizar el trabajo de investigacion-
accion con el prop_ésitd'de hacer mas eficiente lo establecido, aqui se hace patente
el interés técnico que segtin Grundy '®, puede orientar a la formacion en el marco

de un desarrollo curricular.

Otro momento, se caracteriza cuando se manifiesta un cambio en la forma de leer y
recuperar la teoria, para reflexionar sobre la practica, se podria decir que se acepta
que la teoria 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

'8 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 investigacién-accion.
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entre el discurso y la realidad. Aqui se da un proceso inicial de interpretaciéon de la
teoria, que propicia que los profesores se abran al debate, porque desean inter-
cambiar ideas acerca de la interpretacion elaborada, puesto que reconocen que a
partir de la discusidon pueden recuperar otras perspectivas para comprender con
mayor profundidad lo que pasa con su practica, para que con base en ello, puedan
plantearse opciones de abordaje de su trabajo.

En otro momento, los alumnos adoptan la lectura y revision tedrica profunda de los
textos como una tarea permanente, reconocen la potencialidad de la teoria en rela-
cién con la capacidad reflexiva de la practica, y se introducen a una dinamica con-
tinua de interrogacion sobre sus postulados y procedencia, la diferencia con el mo-
mento anterior, es que aqui ya interrogan a la teoria, es decir, ya no la observan
como postulados inamovibles, sino que a partir de un proceso analitico, plantean
los limites de una perspectiva tedrica. de tal manera, el cuestionamiento ya apunta
sobre las bases epistemologico-filosdficas de la teoria. Por lo tanto, la Unica certe-
za, es que este proceso es algo que no concluye, pues no solamente replantean su
practica, sino se da un redescubrimiento sobre si mismo, en el sentido que visuaii-
zan en ellos capacidades analiticas que antes no sabian que podian tener, asi tam-
bién, revaloran su practica 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 obtencion de sus logros. Se puede afirmar, que a par-
tir de la propuesta didactica desarrollada, los profesores-alumnos estan transfor-
mando las maneras de leer y comprender esos discursos, pasando de una lectura
superficial a un analisis y debate mas profundo, estan cuestionando sobre el proce-
so formativo propio y estan avanzando en el reconocimiento y revaloraciéon de la
teoria, en relacién con su potencialidad para promover cambios comprometidos con

su trabajo docente.
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“Las expectativas al terminar esta investigacion, son proyectar en mi practica docen-
te lo aprendido, reflejar con una diferente actitud la importancia de seguir investi-
gando al analizar constantemente la realidad que enfrento cada afio con un grupo
distinto. Las perspectivas después de este proceso formativo de cuatro afios de la
LE’'94, me ofrece un panorama mas amplio para realizar esa interaccidon practica-
teoria, en un ir y venir para encontrar otras respuestas a tantas interrogantes que en
la practica se presentan, pero hoy tengo mas elementos para realizar un analisis cri-
tico, réﬂéXivé de busqueda, recurriendo a la teoria para conocer, fundamentar o
'confronta Es decir, continuar en un proceso dialéctico de aprendizaje que a la vez

“se proyecte en mi préctlca e

El resuitado de su'f _i'oceso formativo se manifiesta en las reflexiones que ahora los
> re ,‘en el discurso hablado y escrito que ahora construyen, que en

principio muestra apertura en cuanto a la comprension acerca de las posibilidades
que brmda Ia: teoria ademas de hacer una recuperacion del contenido tedrico que

la. LE'94 nos" brmda y con ello, continuar en el proceso de problematizacidn para

construnr una vnsuSn del acontecer en la realidad escolar, pero no como si fuera una

relacnén teérlco-practlca mecanica, sino en la posibilidad de aceptar la diversidad,

es dean, ,recpnoclendo las diferentes formas en que los integrantes del grupo logran

apropiars’\ > e‘n"'diferenciados momentos de su proceso formativo, asi que, la forma
en que lé';’teoria posibilita reflexionar es diversa y esta estrechamente relacionada
con la‘pépacidad de aceptacion al cambio de parte de cada integrante del grupo, en

este procéso se juega también la posibilidad de generar propuestas de innovacion a
partir de esa multiplicidad de opciones que la teoria ofrece.

“Mi practica 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 aqui me recordd
las etapas del desarrolio del nifio y como €l construye el conocimiento, por hacer men-
cion de algin aspecto, ahora, dentro del aula doy mas libertad a mis alumnos y alum-

* 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.” #°

Asesora y asesorados, logramos abrir la ruta hacia el reconocimiento de la impor-
tancia de la teoria, su analisis, discusion y recuperacion, para buscar la integralidad
en la relacion teoria-practica a partir de su pertinencia en el proceso formativo de la
LE'94. Teorizar significd para nosotros un proceso de encuentro-desencuentro-
reencuentro con las concepciones sobre el quehacer docente, implicd dialogar so-
bre mi yo, desde conceptos \ marcos referencnales diferentes a los asumidos como
verdades, que permltleran confrontarnos con un proceso analitico-sintético de ra-
zonamiento, que no suempre estaba a fa or. del esquema de lo dado y aceptado
gg_ lqs profesores desempefaban su traba-

como verdad ‘en’ el ambito laboral en eI
jo docente.Tqu estudiantes lograron a_cceder a ciertos niveles analiticos y lograron

conformar un discurso argument‘ativobrop‘io. su opinion asi lo refiere:

“La reflexidn no es un proceso terminal, involucra otros procesos, tal y como el de la
capacidad de seleccnonar los textos y valorardos en su justa dimension, aquellos que
nos sirven para argumentar los aspectos que requerimos para afirmar la orientacion de
nuestra accién y con eflo ennquecerla Registro de Campo, Junio 2000.

Los profesores-estudiantes de la LE'94 estan trabajando a favor de la comprensién
de la realidad educativa que han venido siguiendo y desestructurando paulatina-
mente, se apropian de los conceptos y teorias para aludir la realidad a la que evo-
can, y a la que apelan para plantear una posibilidad de su accién con vias hacia la
transformacién. En el proceso, procuran establecer un intercambio con sus interio-
cutores, aquellos que proveen los conceptos e ideas que posibilitan analizar la rea-
lidad que no habian podido visualizar y nombrar, es el momento en el que pueden
dejar escapar su capacidad creativa, para proponer formas alternativas de relacion

con su contexto escolar.

20 UNZON CARRILLO, Op. cit. p. 58.
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.“Finalmente, quiero hacer mencién de algunos elementos fundamentales que me han
IIevado a Ia reﬂexlén, acerca de mi labor docente frente al grupo. a profundizarme un
f;poco mas en lo que se refiere al conocimiento del contenldo formativo, que esencial-

'mente consnste en las formas de transmitir el conocnmlento en la organizacién de las
act|V|dades de enseﬁanza y en las relaciones institucnonales todo esto es un proceso
complejo y multldetermlnado por situaciones en las que interactian las tradiciones his-
torlcas las variaciones regionales, las decisiones politicas, administrativas, burocrati-
cas. Ia planeamén técnica y los alumnos, que en funcidn de ellos se organiza la ense-
fianza.* 2

Es en éste sentido, que se manifiesta un proceso de tran’sformacién en la forma de
apropnacnon de teoria Yy su uso por parte de los alumnos del grupo *A” de la genera-
cién 2000, porque al dejar de verla como el "deber ser" establecneron niveles de
comprension de la problematica educativa de su- précnca docente cualitativamente
diferentes a lo que habian realizado, asi avanzaron tambpén en el proceso de es-
tructuracién y argumentacion de sus ideas por eé‘cri_tyo;f‘;superaron la visién causa-
efecto lineal, para abrirse a la posibilidad de relacibnye,sfn"xulticausales; de esta ma-
nera modificaron el discurso docente que construyen,  no obstante, queda por es-
pecificar como a partir de ello, los egresados estan incidiendo en la accidon docente
hacia la innovacién, a partir de este proceso reflexivo-creativo-activo, este asunto

es motivo del siguiente apartado.

6.3 La innovacién educativa una nocion en construccion por los profesores.

A partir de lo analizado hasta este momento, se puede sefialar que las posibilida-
des de transformacidon son multiples, entre ellas puede realizarse la innovacion
educativa como alternativa viable. La innovacion educativa es una nocién que apa-
rece vinculada tacitamente al trayecto por la LE'94, se erige como uno de sus

21 |pigém, p. 156. TESIS CCN
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principios rectores y se refiere constantemente en ios materiales de estudio, llegan-
dose a constituir como un elemento orientador del desarrollo de los cursos, esta
nocién adquiere significado a través del proceso formativo, llegando a conformar
una nocion especifica en ios estudiantes, que esta en relaciéon directa con los pro-

yectos elaborados y las acciones emprendidas.

Este apartado pretende exponer como es entendida y realizada la idea de innova-
cién por los profesores-estudiantes del grupo “A” de la generacion 2000, para ex-
poner la representacion que de esta nocion han construido los profesores, llegando

a integrarse a las posibilidades de transformacion ya sefialadas.

En el devenir curricular de la LE'94, la situacidén en cuanto a la relacion formacién criti-
ca e innovacion educativa es compleja e intimamente relacionada, porgue la riqueza
de conceptos y procesos de razonamiento que las lecturas y discusion 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 transformacion de la practica do-

cente en distintos matices que involucran su sentido y significado.

De hecho, se presentan diferentes formas de representar la nocién de innovacion, en
relacion con la participacion en la practica que los profesores pueden realizar a partir
de la formacidn en su trayectoria por la LE'94. En el procesc de los que ellos repre-
sentan como innovacion, existe una relacion estrecha entre la apropiacion de los dis-
cursos tedricos que los estudiantes configuran, los cambios que potencialmente pro-
yectan realizar, el nivel de conciencia que el proceso de investigacion posibilita y el
compromiso hacia la innovacion que el profesor-alumno construye en el marco de las

condiciones contextuales y escolares para su realizacion.

De acuerdo con lo anterior, la innovacion educativa esta articulada a la formacion
critica y se asocia con dos dimensiones de la realidad: la individual y la social. En la
dimension individual, la innovacién 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 investigacion realizado; en esta dimension se ubica el
concepto, sentido, significado y valor que tiene para los sujetos la perspectiva del
‘cambio, ‘porque de "ello depende el compromiso y la toma de postura ante él. La
dimension sociai abarca las condicionantes grupales, institucionales y sociales de!
contexto, 'que‘soﬁ el marco de la accion que el sujeto pretende efectuar.

La dimen;éi.éh v'individual, se construye como proyecto al interior del proceso de for-
maéiéh' critﬁic‘a/" involucra la reflexién sobre las posibilidades de transformacion de la
préchca 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 aplicacion, este es el punto donde se juegan las condicio-
nédies contextuales que trastocan el Ambito grupal, escolar y social, en donde los
profesores despliegan su practica docente, por lo tanto, es en este momento donde
lé_;ihnovacién educativa no depende sdlo de la formacion critica del docente, sino

que demanda otras condiciones para hacerse posible.

aprendiZéje e ntenldos conceptuales, procedimentales y actitudinales, pero no
basta con ello para que se realice, ya que, en la realidad aparecen condicionantes
que trastocan la relacion del profesor con su entorno grupal, institucional y social.

A partir del proceso formativo por de la LE'94, la innovaciéon es una nocién que los
alumnos asocian directamente con la transformacion, esta idea se va conformando
hasta adquirir un significado y un valor que depende del nivel de reflexiéon logrado y
de coOmo se plasma en el proyecto de innovacion. Por eso, es que se presentan
variantes respecto a cémo se elaboran y conforman las propuestas de innovacion,
ya que, los estudiantes construyen su version de la innovacion a manera de proyec-
a—o_gestmn _escolar,

to de accidn docente, intervencion pedagoégi _le atribuyen un
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sentide con el propdsito de que pueda ser llevada al plano de la practica a traves

de un plan de aplicacion y evaluacion.

Los proyectos de innovacion educativa elaborados representan una posibilidad de
cambio, que puede tornarse realidad en un ambito escolar especifico, la orientacion
que le impriman a ese cambio se relaciona con la concepcion que tienen acerca de
la innovacion. 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 caracteristicas sobre la innovacién, la mas comun es con-
siderarla un cambio, mejora o modificacion de la accién del profesor en el espacio

escolar, asi lo expresan:

“Significa: cambiar, transformar, investigar, mejores formas de llevara acabo una prac-
tica” . . .
“Cambiar, modificar en este caso mi practica docente”

. “Rgéllzar un cambio que sea en beneficio de uno y de los demas”

“Es un cambio en mi practica docente, reconocer lo que estaba mal superar un pro-
blema por medio de una alternativa y llevarla a la practica, es llevar una actividad con

sus experiencias y resultados”

Otra caracteristica de la innovacion que los estudiantes recuperan, es la posibilidad
de reflexion acerca de ese cambio o mejora, de acuerdo con ciertos fundamentos:
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“Es llevar a la practica nuevas estrategias para buscar solucionar una problematica. 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 1o que hacemos, cémo y
por qué lo hacemos, y darnos cuenta si estamos logrando el propésito general o sélo
estamos haciendo creer que lo logramos”

“No precisamente hacer algo totalmente nuevo, sino tener otras posibilidades de trans-
formarilo 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 mejorarias sustentandolas
bajo ph‘ncipics y fundamentos que ello requiera”.

Otra caract ristlca que los profesores le atribuyen, es la que se asocia al deseo, a la
voluntad de busqueda contlnua para cambiar, a la posibilidad de creacion de una si-
tuacnon dlferente que se expresa por los estudiantes, de la siguiente manera:

“Innovar S|gn|f'ca atreverse pensar y decidir por voluntad propia y producir. Innovar
s:gnlf'ca intentar nuevas formas en la practica propia, crear segun 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 vy qué puedo hacer por mi practica, 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 imaginacién creadora para disefiar estrate-
gias apropiadas para solucionar los problemas detectados”.

“Cambiar, romper paradlgmas, salirse del esquema establecido, de rutinas, encon-
trando sentndo de lo que haces .

Esta gama y matlces res ecto a los atributos de la innovacién, se destacan diferen-

ciadamente en cada uno de Ios proyectos elaborados por los profesores-alumnos,

la alternativa de mnovamon toma forma y estructura con base en la investigacién,
que hace explncntos los niveles de reflexion sobre Ia practica propia, en el trayecto
por el Eje Metodologlco, ahi establecen una ruta orientada hacia e! tipo de cambio
que pretenden lograr, su conviccion por él, ademas especifican el discurso pedago-
gico que la sustenta, por la comprension de la realidad que construyen y los niveles

de conciencia que esto despierta.

¢ Hasta donde llegamos como grupo asesora-asesorados a cumplir con el propdsito
de la innovacion educativa? Esta pregunta se contesta en dos planos, el primero es
el de la elaboracién individual, la formacion vinculada a los resultados de aprendiza-
je a partir del trayecto por el Eje Metodologico, es decir, los resultados en la elabo-
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racion de las propuestas de innovacién, que estan asociados con el proceso forma-
tivo en la LE'94. El segundo plano es el de la innovacién en el ambito escolar, es
decir, las situaciones que emergen en el contexto escolar cuando se manifiesta
dna dccidon en el sentido del cambio, este es un asunto que en el presente apartado
se sefiala pero no se aborda, es un aspecto que queda pendiente para su analisis,
ya que, en‘ambos 'planos se configuran relaciones de! sujeto con su realidad, que
posibilitan Ia transformacuén de las dimensiones individual y social de la innovacién,
en palabras de W Carr 22 significa “rehacerse a si mismo y su vida social”.

En el caso,‘de‘l‘gruvpo “A" de la generacion 2000, logramos elaborar 17 propuestas
(ver cuadro # 14), que se ubican en el plano de los resuiltados de la formacién, son
el testimdnio de la experiencia de trabajo de asesoria en el Eje Metodoldgico, a par-
tir de Ia propuesta pedagodgico-didactica realizada, En dichas propuestas se expo-
nen las razones que fundamentan la transformacién en el ambito del aula (accion
docente), el curriculum (intervencion pedagdgica) o la gestion escolar, a través de
la estrategia disefada para ello, con los proyectos se pueden caracterizar dos for-

mas en que la innovacidén se proyecta.

La primera forma de innovacion, puede caracterizarse como 1o que Sanchez Vaz-
quez denomina practica imitativa, es en la que los estudiantes recuperan elementos
tedricos para fundamentar cambios hacia la resolucion de uno o varios problemas
que consideran inherentes a su practica, 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 problematicas generalizadas en la ense-
flanza, 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 didacti-
cas, metodoldgicas, de planeacion, etc., Por lo tanto, el compromiso asumido con el

22 vid. CARR, Wilfred, Una teoria para la educacion. Hacia una investigacion educativa critica.
Coleccién Pedagogia Educacion critica. Ediciones Morata. Madrid, 1999.
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cambio es en cuanto a la formalizacion de experiencias de trabajo, aquellas que ya
han sido planteadas para el tratamiento de algunos problemas, pero elios no habian
probado; o aquellas que han realizado, pero que no habian formalizado e introduci-

do de manera permanente en su trabajo. En este sentido, la innovacidén se repre-

senta como un cambio en las estrategias de trabajo utilizadas, con una orientacion
especifica hacia la solucién de un problema, que efectivamente modifica la practica
de quien lo realiza, pero que no contribuye a establecer un imaginario social distinto

al dado.

En esta perspectiva, la comprension de la realidad construida a través del trayecto
mvestlgatlvo, ofrece elementos para visualizar la innovacion como una mejora del
entorno educat:vo. plenamente vinculado al deber ser y hacer del docente, enton-
ces, Ia reﬂexnén 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 posnblhdad de construccion de una realidad “mejor” que la actual, asl es que di-
cha’ mejora prowene de una propuesta externa al sujeto que la opera. Si la orienta-
c:onv de camblo provnene de fuera, se retraduce por el docente a partir de un dis-
cyurso" prev:amente construido, del cual el profesor se apropia y promueve, porque lo
j{uétifychaia’partir de la idea de mejora, le atribuye validez y credibilidad, entonces la
‘m'ejora opera como tal, puesto que la voz del otro, sera elaborada y ejecutada bajo
lakpe'rspectiva de esa palabra, para promover un cambio en la practica, que efecti-

vamente ratifique la postura de lo dado.

En esta situacion, el sentido de la accidén va del sujeto al contexto, con la expectati-
va de intervenir en la practica con un sentido técnico, en donde la idea que persiste
es eficientar los procesos de la ensefanza, el resultado que se pretende es una
mejora en el sentido técnico de la practica docente, porque el cambio sera siempre
visualizado externamente respecto al sujeto que la realiza. La aportacion de este
tipo de accion, serad ampliar el ambito 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 tedrica
que los sustenta, los argumentos tedricos le proporcionan validez y seguridad res-

pecto a los resultados que espera obtener.

Una segunda forma en que se realiza la llamada innovacion, de acuerdo con el
mismo autor pudiera denominarse cambio imitativo-creativo, aqui se involucra la
"acciéon con relacién a la comprension e interpretacion del problema planteado en un
ambito especifico, el énfasis del cambio se centra en cuanto al significado y senti-
do de la.practica docente propia, cualitativamente diferente de la concepcion que
haéta ¢se momento habia tenido el profesor. Desde esta visidn, surgen propuestas
-alternativas a lo dado convencionalmente, que no necesariamente trastocan los
»prin‘cipios establecidos, pero si representan una aportacion, ya gque, recuperan ele-
_mentos de comprension de la problematica del entorno escolar y las condiciones en

las que puede suceder el cambio.

En esta versidon de la innovacion, el proposito del cambio estimula la comprension de
la realidad a través de un proceso de conocimiento sobre la misma, el cambio movili-
za en dos sentidos, individualmente, hacia la conviccion y voluntad del sujeto al reno-
var y revalorar los esquemas de pensamiento y valoracion personales; y hacia la in-
teraccion con el medio, porque se complementa lo que el profesor-alumno es, piensa
y valora con la accién, en permanente interrelacion con el contexto; entonces, en la
medida en que se tranéforma a si, potencialmente transforma la vision de la realidad y

su accion,

La innovacion se plantea vinculada al planteamiento de un problema o problematica
especifica de un ambito, que puede compartirse con otros espacios escolares, pero
que no se retoma como solucidn prefabricada, se elabora una ailternativa 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 innovacion implica un cambio con un sentido practi-
co, basado en la comprension del medio con dos sentidos: hacia las posibilidades
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de reflexion del su;eto en su .capacidad de comprension del problema y ta confor-
macién de una solucxén Y, hacna la accidn intencionada del sujeto por cambiar e!

estado de cosas exlstente 5

Ambas versiones.de la innovacion, son las que predominaron en la elaboracion de los

o‘, gn ese proceso asignan un significado y sentido a la ac-

cién"qt_iev_elllos.de_nom_lnan:mnovadora, incorporandose a si como discurso propio, que

al final de la licenciatura se expresa de la siguiente manera:

“En. la practica pedagégica impera un sistema tradicional de ensefianza, durante gene-

raciones hemos pensado que el maestro ensefia y el alumno aprende. Este es el mas
. fuerte de los paradigmas que ha existido en la educacion durante los dltimos 30 afios,
se ha visto que tanto pedagogos como psicodlogos han tratado de cambiar este para-
digma y han ofrecido teorias, modelos explicativos y consejos para mejorar la practica
docente, los resultados han sido casi nulos y la verdadera razén 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 1o 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 preparacion para
aprovechar todos los conocimientos impartidos y asi 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 deberiamos desarrollar mas profundamente para ayudar a nuestros alumnos
a escribir y leer comprensivamente, manejar el lenguaje escrito con el propdsito y ia
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‘ destreza necesaria para enviar a los lectores mensajes precisos, desde el recado y la

carta, hasta la narracién y la exposmén claros.” 2

Lo que se hace patente es que a partir del proceso formativo en la LE'94, |a actitud
del profesor se transforma hacia una continua busqueda, 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 refilexion como
forma de superacidn continua de las dificultades que se presentan en la practica.
Aqui el potencial que a futuro puede activarse, es la actitud de busqueda del suje-
to, con el animo de visualizar nuevos horizontes, que pueden ser diferentes a lo
dado, y que conformen una visidbn cada vez mas amplia de la realidad en la que

despliegan su labor.

*Hay ocasiones en que inconscientemente caigo todavia en el autoritarismo, pero al
darme cuenta, entro en proceso Yy trato de reorientar mi accion inmediatamente. Por lo
tanto todavia tiendo a las actitudes hacia el modelo centrado en las adquisiciones pero
reconsidero, reflexiono y pienso que eso no es lo que yo deseo desempedfiar en mi
practica docente, ya que la teoria me ha dado otros elementos que me permiten
reflexionar enderezar el rumbo sin perderme, con fundamentos en el que la
emocion, razdn y accion son indispensables, y lo Unico que pretendo es que la
transformacion de mi practica que es lo mas importante para mi, se vea fundamental-
mente reflejada en el aula... El tiempo, buen aliado y amigo de lo verdadero, sera el
mejor testigo de los éxitos o experiencias que tenga, con la aplicacién de una practica
creativa o innovadora, teniendo como soporte los nuevos conocimientos adquiridos

precisamente jaqui!l en UPN." ?*

El proceso formativo, ha movido a los profesores en diferenciadas perspectivas de
accion que les posibilita realizar un cambio, estableciendo las razones para realizar-
lo, directamente relacionadas con el nivel de comprension de la problematica y el

23 CASTILLO CASTRO, Op. cit. p. 29.
24 UNZON CARRILLO, Op. cit. p. p. 77, 157.
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nivel de concsencna que la formacuon critica promueve, en este sentldo, la opinién

de los estudlantes reflere

k gran mtegrarsé cooperar y participar, de acuerdo al trabajo por proyectos a través de
promover mteraccnones afectivas al abordar las actividades; permitiendo con éstas que
cada nifio (a) se reconozca, y descubra sentimientos como interés, confianza, motiva-
cién, agrado, respeto, Hlevando a la par con los padres y madres de familia la orienta-
cién c'onst'ante sobre el desarmrollo efectivo que apoya, a la vez, los otros aspectos no
menos importantes del desarrollo: social, intelectual y fisico. Las expectativas al termi-
nar esta investigacion, son proyectar en mi practica docente lo aprendido, reflejar
con una diferente actitud la importancia de seguir investigando al analizar cons-
tantemente la realidad que enfrento cada ano con un grupo distinto. Las perspec-
tivas después de este proceso formativo de cuatro afios de la LE'94, me ofrecen un
panorama mas amplio para realizar esa interaccidon: practica-teoria, en un ir y
venir para encontrar otras respuestas a tantas interrogantes que en la practica
se presentan, pero hoy tengo mas elementos para realizar un analisis critico, re-
flexivo, de busqueda, recurriendo a la teoria para conocer, fundamentar o con-
frontar. Es decir, continuar en un proceso dialéctico de aprendizaje que a la vez se

proyecte en mi practica.” *°

* En lo que respecta a mis actitudes, es necesario reconocer que he observado en mi
practica una postura muy diferente de la que adoptaba en epocas anteriores de mi
quehacer docente. Incluso los mismos nifios y nifias con los cuales laboro lo han per-
cibido y me Io han hecho saber. Anteriormente castigaba, favorecia el ‘ojo por ojo’ tan
comun, incluso llegué a utilizar lo coercién punitiva, el hostigamiento intelectual, etc;
actualmente enfrento a los niifios y nifias agresivos con una actitud de dialogo,
buscando analizar con ellos mismos el porqué o porqués de sus conductas. En
mi grupo creo que he favorecido un proceso de verdadera integracion grupal, donde

25 ROMERO COLLINS, Op.cit. p.p. 122-123.

237




s
{ a1t COM

\ FALLA DE ORIGEN

sus integrantes y actores principales se respetan, se toleran y son solidarios unos con

otros.” 2
Queda por apuntar que en cualquiera de las formas presentadas, los procesos de
innovacién pasan a representar una forma de actuar, una actitud y compromiso
ante el ser docente diferente al que se tenia, que se abre como posibilidad cotidia-

na de vida profesional y personal.

CUADRO N°: 14, ALTERNATIVAS DE INNOVACION
GENERACION 1996-2000 GRUFPO “A

Nivel Titulo Tipo de pro- Autor Avance
yecto
Preescolar | El trabajo colaborativo como eje Gestién Nidia Trabajo termi-
fundamental en la planeacién de escolar lliana nado en fase
las acciones encaminadas a Higuera de edicion
consolidar el aspecto técnico- Medina

pedagodgico en el colectivo esco-
lar del jardin de nifios

Preescolar| La escuela activa. Una estrategia Gestion Bertha Trabajo termi-
gestiva para incentivar la partici- escolar Ojeda nado en fase
pacion voluntaria y comprometida Gastelum de edicidn
de madres-padres hacia el jardin ’
de nifios.

Preescolar|l.a doble funcion docente desde Gestion Maria Fase de
la perspectiva del enfoque estra- escolar . | Consuelo formalizacion
tégico-situacional en el jardin de e Rouzaud
nifios o col Osuna

Primaria El estilo interpersonal como estra- Gestion | Maria Elena | Titulacion por
tegia para integrar al colectivo - escolar .- | Alonso examen de
escolar en un equipo de trabajo| =il Ramirez conocimientos
docente profesional en la escuela|. . E
primaria. e

Primaria Conocimiento y manejo del enfo- - Gestion Daniel Titulacion por
que comunicativo y funcional en " escolar Rodriguez examen de
la escuela primaria Angulo conocimientos

Primaria La reflexidn del lenguaje oral y| Intervencion | Alma Trabajo termi-
escrito. una perspectiva de traba-| pedagoégica | Gabriela nado en fase
jo hacia la interpretacion de tex- Castillo de edicion
tos y el desarrollo de competen- . | Castro

cias comunicativas en el aula.
Primaria La comprension lectora. un pro-| Intervencién | Ma. Misuky | Titulada con el
ceso hacia la construccion de| pedagdgica |Unzoéon proyecto

significados en un texto. Carrillo

26 BARRERA SANCHEZ, Op. cit. p. 79.
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Nivel Titulo Tipo de pro- Autor . Avance
yecto S

Primaria El ndcleo generador y las situa-|} Intervencién | Jorge Fase . de_ for-

e - ciones problematicas como estra-| pedagdgica | Taylor-.- ... | malizacion ...
tegia para el aprendizaje de las Villavicen-
operaciones convencionales en la cio
resolucién de problemas matema-

. ticos. C :

Preescolar | La investigacion del contexto so-| Intervencion | Aide G. Fase i ~ide
cial y cultural del nifio preescolar| pedagodgica |Verdugo formalizacion
para estimular un ambiente alfa- Silva s Tty
betizador. S )

Primaria Vivenciar una comunidad justa en| Accion do- |Janet Titulada con el
el aula. una alternativa viable cente Maria del R. | proyecto '
para la atencidn de la diversidad Olvera .
cuitural en educacién primaria. Céazares Lo

Primaria La dialogicidad y las palabras| Accion do- Maria Trabajo - termi-
generadoras como alternativa cente Antonieta nado . en;fase
para la concienciacion infantil y el Barrera de ediciéon
desarrollo moral ante la agresivi- Sanchez
dad en la escuela primaria - : L

Preescoiar | Vinculos afectivos padres-| Accion do- | Adriana Fase - terminal
madres-hijos. una estrategia en cente Barrera de: -formaliza-
contra de las manifestaciones de Navarro cion
agresividad en preescolar.

Primaria Las tareas extraclase como apo-| Accion do- |Dora Alicia |fase de eva-
yo al avance cognoscitivo en la cente Lépez Yee |luacion de la
escuela primaria. aplicacion

Primaria El trabajo interdisciplinario una| Accidn do- |Roberto Fase terminal
propuesta para modificar la acti- cente Sanchez de formaliza-
tud del docente del grupo regular Santiago cién
ante la atencidn de nifilos con
necesidades educativas especia-
les.

Preescolar | Interacciones afectivas en el nifio| Accién do- |Teresa de Titulada con el
y la nifa preescolar, hacia un cente Jesus proyecto
proceso de integracion, coopera- Romero
cion y participacion en el trabajo Collins
grupal.

Preescolar| La comunicacidon y la experiencia| Accién do- |Carmen Trabajo termi-
compartida, una alternativa cente Adela nado en fase
enriquecedora en la participacion Salgado de edicioén
social como _apoyo escolar. Mendoza

Preescolar | E! juego como estrategia didacti-| Acciéon do- Graciela Fase de eva-
ca para orientar las actividades cente Flores Ri- | luacion de la
constructivas de aprendizaje en el vas aplicacién
jardin de nifios.
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A MANERA DE CONCLUSION:

LA INNOVACI@N EDUCATIVA, ¢DISCURSO O DESAFIO QUE SE INCORPORA A
LA FORMACION CRITICA DE PROFESORES?

A través de los proyectos que los profesores elaboran, atribuyen un significado
especifico a la formacidon de la LE'94, ahi definen un rumbo respecto a la
perspectiva de cambio que pretenden imprimir en la practica docente. A manera de
cierre, se pretende plantear algunas reflexiones respecto a la innovaciéon educativa
en el contexto del discurso educativo contemporaneo, mismas quef delimitan los

ambitos de actuacidn en que inciden los profesores a través.. de. su accién
pedagdgica. '

Se ha establéCidb que los profesores de educacion bésica,'ajtfavés;d:e,su proceso
formativo por.la. LE'94, se han apropiado de la innovacién | educativa, dicha
apropiacion 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 practica, sin embargo, en la
realidad escolar se presehta como un hecho determinado por miiltiples situaciones,
marcando diferencia en‘lays'_acciones que emprenden los docentes hacia el cambio.

La innovacién educativa:,e'sr;;__una nocién que se incorpora al discurso de la
Modernizacidon Educativka,'ak‘ﬂnérles’ de la década de los ochenta en México, este
concepto adquiere relevancia pbrque Se asocia a la capacidad de transformacion y
modernizacion de las sociedades en el escenario del proyecto social dominante que
es el Neoliberalismo. La innovacion se identifica como componente de la politica
social y educativa que opera como principio orientador de las decisiones y acciones
que se emprenderan para abordar la solucidn de los problemas nacionales y
regionales. Ante la evidente globalizacidn del mundo, el
contempla la apertura de fronteras y libre

proyecto nacional
intercambio como posibilidad de
desarrollo, a su vez, convoca la participacion diferenciada de los diferentes sectores
sociales a favor de ese cambio.
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Entonces, el proceso de innovacion educativa involucra aspectos econdmicos,
sociales y politicos, porque el cambio que requiere el proyecto Neoliberal, es en el
sentido de hacer mas eficientes los procesos de actuacion en la productividad de los
sujetos, hacia el fortalecimiento del proyecto de la globalizacion, entendida como
transnacionalizaciéon y concentracion del capital, que a su vez, promueve la

inequidad en la reparticién de la riqueza y del poder.

Este es el sentido con el que se emprenden las reformas para los Planes y
Programas de formacion de profesores en la UPN en los noventa, incorporando la
nocién de innovacion educativa como perspectiva de cambio de la practica docente
de profesores en servicio de educacidn basica, para promover un proceso formativo
con caracter flexible, reflexivo y creativo, con la expectativa de que la accién de los
docentes se oriente en el sentido de su participacion en los procesos educativos
hacia la consolidacion de los nuevos perfiles que el proyecto econdmico demanda.

La reforma Modernizadora para la educacién basica retoma la nocion de innovacion
y la integra como principio orientador para la trasformacién del proceso educativo,
desde ese momento, la innovacion educativa se torna una nocién confusa y
contradictoria que es motivo de analisis y discusidn, porque en el proyecto curricular
de la LE’94, la innovacion educativa se concibe plenamente vinculada a la
formacion critica de los docentes y se sustenta en la reflexidn y la creatividad
permanentes, para el cambio como posibilidad de generar propuestas de trabajo
alternativas a lo dado, mientras que, la versidn que proviene del discurso politico-

educativo sefiala un cambio con pautas especificas para su desarrolio.

En el discurso se dice que hay que innovar y que el profesor es el agente adecuado
para logrario, pero se promueven condiciones politico-sociales que favorecen o
inhiben el curso del cambio que se pretende lograr, por lo tanto, se supone que el
cambio esta abierto para tomar diferentes rumbos y sentidos, cuando en realidad e!
rumbo y sentido que domina, es el que marca el esquema de desarrollo neoliberal.
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Lo anterlor lmpacta en la; forma de,ser planteada la innovacion. educatlva al interior
de la propuesta currlcular de a'LE' 94 generando confus:on respecto a su sentido y
se: retoma como 'un dlscurso dominante que

sngnnf‘cado precnsamente porque
adqunere matlces especlfcos del camblo y se mcorpora al dlscurso educativo con el
fundamento teérlco proveniente del avance del campo educatlvo en la version critica
de flnales de los ochenta, ambas’ versnones de la |nnova0|on son contradictorias, en
ellas el contemdo del cambio adqutere un sentldo cualltatlvamente diferente entre

Ssi..

En la potencialidad critica, la innovacion ‘edUCartivajemerge como un desafio,
porque a través de la reflexidon que propicia la formacion critica, adquiere
significacion y sentido distintos, los docentes la redimensionan para imprimirle
especificidad mas alla de la ruta marcada por la propia propuesta modernizadora de
la educacion basica, buscando promover soluciones a los problemas que enfrentan

en su ambito contextual.

En el proceso formativo con potencialidad critica, la innovacidn educativa se
incorpora al docente no sélo como discurso, sino como una forma de vida cotidiana
en las aulas, que les facilita el acceso a la reflexion y comprension de la realidad
escolar, ya que, esta asociada al nivel de conciencia y de compromiso que
establece ante el cambio, con la posibilidad de promover procesos de reflexion-
creacion-accion. Entonces, ¢qué sucede con los profesores que a través de su
formacién 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
version critica de la innovacién, le asignan un significado especifico que
invariablemente conlleva un cambio, pero éste, se puede orientar en el sentido de
ampliar el ambito de incidencia de lo dado, o en el sentido de desarrollar propuestas
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alternativas que se orienten hacia la creacion de realidades diferentes al rumbo

preestablecido.

La innovacion esta plenamente relacionada con la formacion critica, forma parte de
ella, pero no es una de sus derivaciones obligada, es un momento especifico de la
formacion donde el sujeto pone en juego su capacidad creativa para accionar
reflexivamente en un ambitoc especifico, interferido por condicionantes
institucionales y sociales. Entonces, existen limites para que suceda, innovar la
practica docente es un proceso complejo que involucra mas que el deseo de
cambio, es necesario contar con una visiédn amplia de la orientacion y significado de
los ajustes a llevar, del plano de la reflexion fundamentada al plano de la accion
conciente, de frente a las condiciones institucionales e histdrico contextuales donde
se desarrolia el trabajo docente, en un contexto donde las condiciones estan dadas
para que se manifieste la innovacion en un solo sentido, donde las posibilidades de

cambio en sentidos alternativos encuentran serias dificultades.

En la formacion critica la innovacion se torna desafio, porque a través de la reflexion
tedrico-practica, se puede llegar a entender que lo normal a los ojos, oculta los
aspectos incidentes en lo e'dtjcativo; porque el proceso critico fortalece los procesos
de problematizacion, aydda'a nombrar la realidad y tomar la voz para denunciar la
-actuééiéh de’ios docentes en el juego de volver invisible el acontecer escolar. En
esté'_ proceso’ se reconstruye una perspectiva de la realidad en donde existen
ru;'jtufas, limites y ausencias, que posibilitan articular nociones conceptuales y
tedricas que llevan a plantear interrogantes y proponer alternativas de abordaje de
los problemas, a través de la movilizacidn de esquemas dados, los sujetos docentes

pueden plantear cambios en su vision y su actuacién en lo educativo.

En el trayecto formativo en la LE’94, la innovacion puede dominar como discurso o
como desafio, domina como discurso cuando se retoma para justificar los cambios
que habran de introducirse en la practica 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 nocién a su discurso docente y actuen en el sentido de

lo dado. Se convnerte en desafio cuando se concibe como un cambio que, movnhza y

- remueve “las. estructuras de pensamiento y personalidad del sujeto,- para darle

"~ sentido y orlenta0|on razonada al cambio, en este proceso, la valoracion de Ia teoria

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 transformacion.

A partir de esta forma analizar la realidad, los profesores descubren paulatinamente
: roduccson social y el papel que

los mecanismos a.través de los cuales se da:

juegan en_ el proceso asi, los profesore optan por el ejercicio de su capacidad de
razcnamlento :para., conocer e |nterven|r su realldad entonces la critica forma parte

de los procesos de mnovacnon como forma de pensamlento y participacion politica,
_dar cuenta de la: responsabllldad y compromiso que implica la intervencion
pedagéglca del docente en su ambito de actuacion.

Como discurso, la innovacién sirve para justificar todo cambio que se realiza en el
sentido del fortalecimiento de la version de la globalizacién como concentraciéon del
capital y del poder, que puede ser incompatible con nuestras necesidades e
ideales; como desafio, la innovacién convoca una perspectiva alternativa a lo dado,
puede buscar la otra version de la globalizacién, la de la transparencia y la
interdependéncia entre paises, en donde se rescaten las necesidades locales y se
desarrollen proyectos que se integren a esta versidn de globalizacién. En ese
sentido, se redimensiona para concebir a la innovacién como la oportunidad de
construir un proyecto alternativo, que desde el ejercicio de la capacidad de
razonamiento. de  los educadores en formacién critica, propongan escenarios
posibles de intervencion hacia la globalizacion como interdependencia entre paises.

Las condiciones del contexto social inciden en la realizacién de cualquiera de las
versiones de la innovacion, fortaleciendo la aplicacion y desarrollo de la que
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contribuye a ampliar el ambito de se influencia, el propio Programa para la
Modernizaciédn Educativa, ha fijado el rumbo y establecido las reglas, a través de la
‘normatividad, ya que, las politicas de financiamiento de programas educativos y la
forma en que se canalizan los recursos presupuestales actian como formas de

control y seguimiento de las acciones.

Al paralelo de la Reforma Curricular, se establecieron programas con mecanismos
para el estﬁhulo y evaluacion del trabajo docente (Carrera Magisterial), que
: imprimen"un'*sentido especifico a la valoracion sobre el cambio planteado por los
profesores, -en: rélécién con la expectativa planteada, es decir, estos programas
cuehtahfcéﬁ*érit’eﬁds de evaluacion sobre la accitn que el profesor puede realizar
pE-ira que pueda ser considerada para su evaluacién y calificacion

en’su contexto

kAsi"es'.iq’ue"_’el'de'?sarrollo de la LE'94 en la UPN, como reforma modernizadora, se ha
d.e"s’_a'fi'r'o,li,add’_(e"ﬁ ‘condiciones sumamente adversas para las Unidades del pais a
péﬁir‘de pi‘Bce’so de la descentralizacion educativa iniciado en 1992. Junto al
carr_ibié c;xrricular de 1994, se movilizaron la organizacidn y las condiciones
académica-administrativas para el desarrollo de la formacién de los profesores en Ia
UPN en" general y en la Unidad 03 A en particular; porque se establecieron
lineamientos normativos especificos para la evaluacion del aprendizaje, la
convalidacién y el proceso de titulacidon en la LE'94, con un esquema presupuestal

sumamente austero, que ahora se puede ejercer sSlo a través de la Secretaria de
Finanzas de! Gobierno del Estado de B.C.S.

Lo que intento sefalar, es que los programas establecidos para impulsar y fortalecer
la innovacién educativa, cuentan con criterios para el reconocimiento al mérito de la
innovacion educativa, desde la perspectiva del cambio en el sentido de lo dado; la
version de la innovacion como desafio, no tiene cabida como elemento para obtener
estimulo o promocion entre los profesores de educacién basica, tampoco un lugar
de reconocimiento para el profesor que en su practica despliega acciones en este
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sentido, a pesar de .que: t:ene relacion: dlrecta con las expectatlvas de superacnon y

reconocnmlento profesnonal Y. socnal de los profesores

u inic i‘tlva det camblo por las

dlscu5|én la reflexlon, : Ia creacton académica y el - camblo como felementos
sustanciales del acontecer escolar, ya que, en la dinamica escolar Io que perS|ste es
la solucién .operativa de los problemas que se presentan en la practlca bajo las
pautas de aborqaje sefialadas previamente, entonces las oportumdades de reflexion
~estan conferidas a otros espacios. : '

Por lo tanto los profesores que participan y comprometen su trabajo a Ia mnovacnén
educatlva lo hacen con la conviccidn de que ésta adquiere valor y opera como un
compromlso personal, que contribuye individualmente a observar es ‘enarlos
diferentes de la realidad docente que trastoca esferas de la personahdad pero‘que
mas que reconocimiento, puede acarrear situaciones conflictivas qu .
sistema normativo establecido, asi no se visualiza como benefcuo dlgno de ser

reconocido y premiado.

Adicionalmente, en el Reglamento General para:la Titulacidon Profesional de
Licenciatura de la UPN, se consideran como ‘opéioh‘és :para titulacion los trabajos
de: tesis, tesina, proyecto de innovacion docente, propuesta pedagdgica, proyecto
de desarrollo educativo, Monografia,FSiSt:ematizacién de intervencién profesional y
examen general de conocimientos, cualquiera de las opciones brinda la posibilidad
de que los egresados obtengan el titulo de Licenciado en Educacion. Por lo tanto, la
elaboracion de una propuesta innovadora queda equiparada con cualquiera de las
otras opciones de titulacién, incluso la del examen general de conocimientos de
opcion miultiple. Este asunto ha sido motivo de polémica a nivel nacional, aqui solo
se puntualiza como una de los aspectos que inciden en las expectativas sobre la
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elaboracion del proyecto y realizacidén de la innovacién educativa, dignas de

analisis.

Todos los aspectos esbozados "estan: presentes e influyen en ia posibilidad de
innovacién, en todo caso, la invitacidon es para profundizar en su estudio, descubrir
las razones y sentido del cambio, ‘en funcion de las expectativas de reflexion critica
que posibilite mirar horizontes distintos a'lo dado, reconociendo la capacidad del
profesor de participar en la superacién de las dificultades de su quehacer, en un
perfil dinamico y comprometido hacia:la constfﬁccién cotidiana de las condiciones
necesarias para el cambio, que. rebasa Ios Iimltes individuales, es decir, ¢jla
innovacion de la practica docente para el profesor de educacién basica significa un
discurso o un desafio?, con este planteamnento doy cierre a este trabajo.
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