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INTRODUCCION

INTRODUCCION

el dia es inmortal, asciende, crece,
acaba de nacer y nunca acaba,

cada dia es nacer, un nacimiento

es cada amanecer y yo amanezco,
amanecemos todos, amanece

el sol cara de sol, Juan amanece

con su cara de Juan cara de todos,
puerta del ser, despiértame, amanece.
déjame ver el rostro de este dia
déjame ver el rostro de esta noche.

Octavio Paz,
Piedry de Sol (1957)

La presente tesis surgio a raiz de haber colaborado como prestadora de servicio social y
posteriormente como becaria en la investigacidn colectiva, interinstitucional e
interdisciplinaria titulada “Estudio Comparativo y Prospectivo a Nivel Nacional sobre la
Formacion Docente en Educacion Superior”, la cual contd con el apoyo de la Direccion
General de Asuntos del Personal Académico de la Universidad Nacional Auténoma de
México (unaMm). Esta investigacion inici6 en 1994 en el desaparecido Centro de
Investigaciones y Servicios Educativos, y llegd a su término en 1997, en el Centro de
Estudios Sobre la Universidad; fue coordinada por la Dra. Edith Chehaybar y Kuri y
reunio a investigadores de mdltiples Instituciones de Educacion Superior (1es) del pais.

El tiempo en que participé en dicha investigacion, obtuve experiencias
significativas, cuestioné ideas tanto propias como ajenas; asi mismo, surgieron algunas
inquietudes que enriquecieron mi formacion académica y personal. Al adentrarme en el
analisis de la formacion docente, objeto de estudio que no era muy conocido por mi,
descubri que es apasionante pero a la vez complejo, tomé conciencia de la gran
importancia que tiene su estudio y analisis, especificamente en nuestro pais, puesto que
si se quiere lograr un avance en la educacion superior, primero tiene que hacerse en la
formacion de los docentes.

A pesar de conocer que la formacion de los docentes es un punto clave de la
educacion en cualquier nivel, muchas veces su labor no es reconocida ni valorada, ni
por las autoridades, ni por la sociedad e incluso ni por los mismos profesores. La
formacion docente es conceptualizada, con frecuencia como capacitacion, no como
parte de su formacidn continua ni como proyecto de vida.

La formacion docente surgio en nuestro pais en el contexto de una nueva etapa de
modernizacion de la educacién superior. Se impulsdé con la creacidon del Centro de
Didactica (cp) de la unaM y la Comisidon de Nuevos Métodos de Ensefianza (CNME) en
1969, apoyada en el Programa Nacional de Formacion de Profesores, que se establecié
en la reunion de la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion
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Superior, celebrada en abril de 1971.

Estos sucesos marcaron el inicio de la instrumentacion y difusion de acciones
sistematicas para la formacion del personal docente en las Ies.

La creacion de los programas de formacion docente respondid al proyecto de la
politica educativa nacional de reformar y modernizar la educacion. Esta modernizacién
educativa requeria del manejo de nuevas metodologias y concepciones de la ensefianza
por parte de los profesores. Estaba presente la necesidad de recuperar la legitimacion
social que el Estado habia perdido a raiz de los sucesos de 1968, la expansion
vertiginosa que experimento el sistema de educacion superior y el estancamiento que
mostraba la produccién de conocimientos sobre la educacion.

En el ambito internacional la situacién era similar, coincidia con tendencias
internacionales por modernizar la educacion. Los organismos internacionales gestaban
los proyectos multinacionales de expansion de la tecnologia educativa como teoria
pedagdgica. De hecho la UNAM a través del cp y la cNME, incorporaba las tendencias
internacionales, adecuadas a las caracteristicas nacionales para la formacion de
profesores universitarios.

Esta formacion profesional responde a un modelo tedrico de formacion docente el
cual lleva implicitas concepciones acerca de educacion, ensefianza, aprendizaje,
formacion docente y las reciprocas interacciones que las afectan o determinan, lo cual
posibilita una vision totalizadora del objeto. La delimitacion y descripcion de las
concepciones basicas de estos modelos permiten comprender, a partir del analisis de
sus alcances vy limitaciones, las funciones y exigencias que se le asignan al docente en
cada uno de ellos. En cada practica docente subyacen teorias aunque no siempre los
docentes sean conscientes de ellas.

Estas concepciones pedagdgicas se ven afectadas por el contexto nacional e
internacional, es decir, asi como la sociedad esta en constante cambio y transformacion
asimismo estas nociones se van modificando para dar respuesta a las nuevas exigencias
que les plantea dicho contexto.

Ante la transformacion del contexto mundial nos preguntamos équé tipo de
sociedad queremos?, équé tipo de hombres queremos formar? y écomo formar a los
docentes que necesita la sociedad para su transformacion?

Lo anterior me lleva a plantearme y problematizar ¢qué tendencias de formacion
docente han caracterizado los programas de formacion docente en el ambito nacional?,
¢qué instituciones han impulsado estos programas?, ¢a través de qué estrategias se han
instrumentado?, ¢quiénes han sido los protagonistas de las corrientes mas
representativas?, écudles han sido sus alcances y limitaciones?, équé papel han jugado
las tendencias internacionales en materia de formacion de docente y de politica
educativa? ¢hacia donde se dirige la formacion docente? y écudles han de ser las
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politicas y estrategias de la formacion docente?

El analisis de las tendencias de formacién docente proporcionan ciertas pistas para
responder a esos y otros cuestionamientos claves y, nutren con sentidos muy distintos
las diversas estrategias tendientes a la profesionalizacion docente.

El objetivo general de la presente tesis es analizar las tendencias de formacion
docente en educacion superior en nuestro pais de 1970 a 1990. Es importante
puntualizar que si bien la tesis se ubica en el periodo de tiempo sefalado recurri a
algunos trabajos escritos que corresponden a la década de los noventa porque
consideré enriquecieron el analisis de la presente tesis.

Metodoldgicamente, la tesis se ha organizado en cinco capitulos para cumplir con
el objetivo general, a saber: a) Tendencias y politicas de formacion docente;
b) Tecnologia educativa; c) Profesionalizacion de la docencia; d) Relacién docencia-
investigacion y e) Formacidn intelectual del docente.

El capitulo 1 T7endencias y politicas de formacion docente, tiene por objetivo
analizar algunas tendencias de formacion docente en el ambito internacional y nacional
para comprender a partir de sus caracteristicas las funciones y exigencias que se le
asignan al docente en cada una de ellas. Asi mismo, se pretende esbozar algunas
politicas de formacion docente en México en la década de los setenta y ochenta.

El capitulo comprende a grandes lineas algunas de las caracteristicas
socioecondmicas y culturales que marcaron el contexto en el que el docente desarrolla
su labor, y en el cual su papel en el proceso de ensefianza-aprendizaje es cuestionado y
replanteado. En esta nueva funcion que le es asignada estan implicitas las concepciones
de educacion, sociedad, ensefianza, aprendizaje y formacion docente a que se aspira.
Asimismo, se sefialan las tendencias de formacion docente que han caracterizado a la
formacion docente tanto en el ambito nacional como en el internacional y las politicas
de formacion docente que se han desarrollado en el periodo de la década de los setenta
y ochenta del siglo pasado.

El capitulo 2 Tecnologia educativa, pretende identificar los elementos principales
de la tecnologia educativa a partir de las categorias de analisis previamente establecidas
para ubicar posteriormente el quehacer docente en cada vertiente de esta tendencia. En
este sentido, se distinguen dos vertientes: Inclinacion por la tecnologia educativa y
Renovarse en la tecnologia educativa.

El capitulo 3 Profesionalizacion de la docencia, tiene por objetivo analizar la
profesionalizacion de la docencia a partir de cinco variantes propuestas: El modelo de
docencia, Didactica critica, Ampliacion en la formacion disciplinaria, Analisis de la
practica docente y Formacion del docente ligada a la problematica curricular para la
comprension de los elementos principales que la fundamentan.

[l
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El capitulo 4 Relacion docencia-investigacion, tiene la finalidad de analizar la
relacion docencia-investigacion en la formacién docente a través de tres propuastas
denominadas: Vincular las funciones en las instituciones de educacion superior, Unir Ia
docencia y la investigacion en el acto educativo, e Investigacion para el desarrollo
académico. Se identifican sus elementos principales, aportaciones y concreciones en el
campo educativo mexicano circunscritas en un tiempo determinado que les dio origen.

El capitulo 5 Formacion intelectual del docente, tiene el propdsito de analizar las
propuestas sobre la formacion intelectual del docente, a través de los trabajos de Angel
Diaz Barriga y Julio César Carrizales, para identificar los elementos principales que den
cuenta de la tendencia y puedan explicar el papel que jugaron en el escenario educativo
mexicano.

Del capitulo segundo al quinto, hago un recorrido de las corrientes mas
representativas de formacion docente en México en educacién superior durante el
periodo cronoldgico que nos ocupa. La vozde los protagonistas de cada una de las
perspectivas tedricas sirve para dar testimonio de su desarrollo e impacto en la
educacion superior. En estos capitulos, los trabajos del Consejo Mexicano de
Investigacion Educativa (Comie) han sido fundamentales en el desarrollo de los mismos.
Cada capitulo conserva una estructura en la que se desarrolla el origen y contexto de la
tendencia, las diferentes vertientes, los autores que dieron forma a sus planteamientos,
los elementos principales y las estrategias para implementarla.

La presente tesis es de corte documental y recurri a la perspectiva descriptiva para
su desarrollo, desde este enfoque, una descripcion detallada se justifica por razones
metodoldgicas y porque considero que brinda al lector —en este caso me refiero a los
estudiantes interesados en acercarse al estudio de la formacion docente en nuestro
pais— la posibilidad de incrementar sus propios niveles de informaciéon o confrontarlos
con los ya existentes como personalmente lo he hecho yo. En este sentido, apelo a la
voz de los protagonistas de cada una de las tendencias presentadas y voy hilando su
discurso a través de una seleccion propia de citas y textos que consideré importantes
para el cumplimiento del objetivo general de esta tesis.

~ El marco tedrico que da sustento a la presente tesis retoma los planteamientos de
Angel 1. Pérez Gomez y Jiirgen Habermas en el ambito internacional y, los trabajos del
Comie en el ambito nacional.

De los trabajos del Comie se desprende la propuesta de José Antonio Serrano
(1999) que expone en el V Congreso Nacional de Investigacion Educativa para dar
cuenta de las tendencias de formacion docente que han caracterizado al ambito
educativo nacional de la década de los setenta a los noventa y la cual sera el eje del
presente trabajo de investigacion debido a que considero que es una propuesta que ha
venido estructurandose desde el Primer Congreso Nacional de Investigacién Educativa y
ha logrado consolidarse en el ambito de la formacidn docente nacional.

v
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Cabe sefalar que dichos autores no serdn abordados de una manera exhaustiva,
ya que no es la finalidad del trabajo sino ubicar algunos referentes tedricos que me
permitan problematizar el objeto de estudio propuesto y que seran el sustento tedrico
de mi trabajo, lo cual no excluye que haya incorporado otros autores y otros
planteamientos que enriquecieron la tesis.

Vale la pena decir que en algunos casos los nombres de las tendencias de
formacion docente conservan los propuestos por Serrano sin embargo, he cambiado el
titulo de algunas de las vertientes de las tendencias de acuerdo con el significado que
para mi ejemplificaron sus fundamentos.

Cabe senalar que mi intencion no es indicar cual es el deber ser de cada una de las
posiciones que presentaré en los siguientes capitulos, sélo describo diversas posiciones
y en ellas analizo algunos aspectos relevantes. El analisis realizado muestra a sujetos
creadores que intentan explicar un fendmeno educativo, que simpatizan con tradiciones,
recrean argumentos, ideas, nociones; en ellos no hay verdades absolutas.

Al inicio de cada capitulo incluyo diferentes fragmentos de tres obras: Cartas a
quien pretende ensenary Pedagogia de la esperanza de Paulo Freire y Piedra de Sol de
Octavio Paz. Generalmente la intencion de cada uno de estos fragmentos es introducir o
sintetizar lo desarrollado en el capitulo, pero en este caso no siempre se cumple con
ello, simplemente la intencion es compartir un momento de reflexion, fragmentos que
para mi evocan la esencia de la pedagogia, la liberacion y la emancipacion que todo
acto educativo conlleva; es la construccion del ser humano, lo que es, lo que siente, lo
que anhela.

Finalmente, incluyo un apartado de conclusiones que estan organizadas en dos
sentidos, por un lado, la parte académica del desarrollo del presente trabajo y, por otro,
el aspecto personal que significd la realizacion de este reto.

\.-’



Capitulo 1 Tendencias y politicas de formacidn docente

Ca pi'tulo 1
Tendencias y politicas de formacion docente

todo se comunica y transfigura,

arco de sangre, puente de latidos,
llévame al otro lado de esta noche,
adonde yo soy ti somos nosotros,

al reino de pronombres enlazados,
puerta del ser: abre tu ser, despierta,
aprende 3 ser también, labra tu cara,
trabaja tus facciones, ten un rostro

para mirgr mi rostro y que te mire,

para mirar [3 vida hasta [a muerte,
rostro de mar, de pan, de roca y fuente,
manantial que disuelve nuestros rostros
en el rostro sin nombre, el ser sin rostro,
indecible presencia de presencias...

Octavio Paz,
Piedra de Sol (1957)

El fin del siglo pasado fue objeto de multiples reflexiones en los mas diversos aspectos
de la humanidad, desde la prediccion del fin del mundo, hasta su recomposicion
econdmica-politica y social. En este sentido, el fin de milenio se caracterizé por multiples
y vertiginosos cambios. Si bien no voy a analizarlos, me parece pertinente bosquejar
algunos elementos de este contexto socioecondmico y cultural, que impacta directa o
indirectamente la situacion de la formacion docente.

Considero que ante nuevas situaciones o contextos la formacion docente tiene que
cambiar, enfrentar retos, redefinirse, siempre estd en construccion. La formacion
docente no esta aislada de este contexto, es un hecho que se da en sociedad, que la
afectan los sucesos, las personas, los actores, hay interconexiones. Asimismo, la funcion
del docente esta en permanente cambio como la sociedad, forma parte del discurso
pedagdgico y del acto educativo. En las elaboraciones tedricas desarrolladas en este
capitulo y en los subsiguientes encontramos algunas respuestas, otras todavia estan en
construccion.

Asi pues, para la Comision Internacional sobre Cultura y Desarrollo de la
Organizacion de las Naciones unidas para la educacion, la ciencia y la cultura se pueden
observar cinco revoluciones que representan los desafios actuales:

a. La revolucion cientifica, se caracteriza por considerar al
conocimiento como la materia prima de desarrollo de los paises.
Sin embargo, esta revolucion también tiende a convertir al
conocimiento en simple mercancia, que se maneja conforme a las
reglas del mercado y deja de lado los principios éticos.
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b. La revolucion econdmica, producto de la globalizacion de la
economia, la recomposicion geopolitica del mundo y la economia
de libre mercado con sus efectos positivos y negativos, de éstos
ultimos destacan la exclusion y el desempleo.

c. La revolucion politica, identificada con los ideales de libertad y
democracia de los pueblos, los cuales dieron paso a las
transformaciones politicas que modificaron el contexto mundial.

d. La crisis del Estado-Nacion, da lugar al fortalecimiento de la
comunidad internacional, entidades locales y de la sociedad civil
organizada; la nocion tradicional del Estado se debilita.

e. La revolucion tecnologica, en especial en el campo de la
informacion y de las comunicaciones encierra un enorme potencial
de innovacion (Tinermann 1996).

El escenario descrito anteriormente, nos remite a redefinir qué tipo de sociedad
queremos, qué tipo de hombres y mujeres queremos formar y, a la vez cémo formar a
los docentes que necesita la sociedad para su transformacion. En este sentido, nos
remite también a reflexionar y replantear la funcion del docente en este nuevo contexto.

En torno al perfil de este nuevo docente se ha conformado un largo listado de
competencias deseadas, que se nutren de muy diversas corrientes tedricas como la del
capital humano, enfoques eficientistas de la educacion, corrientes progresistas,
pedagogia critica, movimientos de renovacion critica, entre otros, que son referencia
obligada de la retdrica actual de la reforma educativa mundial.

Asi pues, algunas corrientes tedricas caracterizan este docente deseado como un
sujeto polivalente, profesional competente, agente de cambio, practicante reflexivo,
profesor investigador, intelectual critico e intelectual transformador que domina los
saberes y facilita el aprendizaje, selecciona los contenidos y pedagogias mas adecuados,
comprende la cultura y la realidad locales, desarrolla una pedagogia activa, crea un
clima de cooperacién y una cultura democratica en la escuela, trabaja y aprende en
equipo, investiga y reflexiona criticamente sobre su papel y su practica pedagdgica,
detecta oportunamente problemas y es sensible a los problemas de la comunicad,
desarrolla y ayuda a sus alumnos a desarrollar cualidades consideradas indispensables
para el futuro, impulsa actividades educativas mas alla de la institucion escolar, maneja
nuevas tecnologias, prepara a los alumnos para utilizar criticamente la informacion, se
acepta como aprendiz permanente y se transforma en lider del aprendizaje, y es
percibido por los alumnos como un amigo y un modelo (Torres 1998, 8-9).

Estos listados de “competencias docentes” generalmente son producidos en paises
desarrollados y trasladados a paises en desarrollo sin la critica y la revision que han
tenido en los paises que los originaron. En la ldgica de estos listados esta implicito un
simplismo respecto al cambio educativo y su pretendida validez universal, ademas de
que se quedan soélo en el nivel de descripcion sin proporcionar los elementos necesarios
para construir situaciones concretas. Los listados por si mismos no aportan informacion

1J
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sobre qué condiciones de trabajo docente se requieren para el logro de dichas
competencias.

Las expectativas respecto a la funcion docente son muy demandantes, al parecer el
qué se quiere o0 se necesita del docente estd muy claro, pero el como queda difuso,
como cristalizar dichas competencias, qué apoyos, qué infraestructura se necesita para
cumplir con todo lo esperado; sin duda alguna son directrices que necesitan ser
definidas de acuerdo con cada situacion en particular y que lamentablemente existe un
vacio en el discurso pedagdgico actual.

Coincido en que la reflexion tedrica sobre lo pedagdgico, la mayoria de las veces
viene del contexto internacional, llega al ambito nacional, y va bajando, hasta llegar al
docente pero éste no es acritico, él también reflexiona sobre lo que se espera de él,
incorpora la reflexion sobre su practica, hace saber sus expectativas, sus limitaciones y
alcances, deja claro sus marcos de referencia, analiza el listado de competencias
deseadas que se le atribuyen y sobre todo conoce muy bien las condiciones en las que
lleva a cabo su ejercicio profesional.

La nocion de docente ideal es una construccion ideoldgica relacionada con los
valores dominantes de la sociedad de un determinado contexto. Es decir, los modelos
tedricos de formacion docente articulan concepciones acerca de educacion, sociedad,
ensefianza, aprendizaje, formacion docente y las reciprocas interacciones que las
afectan o determinan, permitiendo una visién totalizadora del objeto. La delimitacion y
descripcion de las concepciones basicas de estos modelos nos permite comprender, a
partir del analisis de sus limitaciones y posibilidades, las funciones y exigencias que se le
asignan al docente en cada uno de ellos.

En el apartado siguiente desarrollaré algunas tendencias de formacion docente
tanto en el plano internacional como en el nacional.

1.1  TENDENCIAS DE FORMACIC)N DOCENTE EN EL AMBITO INTERNACIONAL
(HABERMAS Y PEREZ GOMEZ)

En el contexto internacional se han producido algunas reflexiones que dan cuenta de la
formacion docente, entre algunos de sus autores se encuentran Laurence Stenhouse,
John Elliott, Donald Schon, Jirgen Habermas, Angel Pérez Gomez, Kenneth Zeichner,
Daniel Liston, Wilfred Carr, Stephen Kemmis, Gilles Ferry, Bernard Honoré, Gimeno
Sacristan, Paulo Freire y Marcel Postic. Para este trabajo y con el objeto de
contextualizar las tendencias que sobre formacion docente se han elaborado en el
ambito internacional, asi como para una mayor comprension del ambito nacional, ya
que éstas Ultimas se han nutrido de las internacionales, retomaré las propuestas de
Habermas y Pérez Gomez, sin embargo a lo largo del documento recurriré a algunas
reflexiones y elementos de otros autores para enriquecer el analisis sobre el objeto de
estudio que nos ocupa.



Capitulo 1 Tendencias y politicas de formacion docente

Teoria de los intereses constitutivos del conocimiento (Habermas)

La teoria de “los intereses constitutivos del conocimiento”, propuesta por Jiirgen
Habermas, proporciona un marco para la comprension de la construccién del
conocimiento que en el campo educativo ha sido retomada por diversos autores. Esta
teoria toma como nocion central la de interés que influye en la forma de “constituir” o
construir el conocimiento. Para Habermas “e/ interés es el placer que asociamos con la
existencia de un objeto o accio’ (citado por Grundy 1991, 25). Los intereses
constitutivos del conocimiento configuran lo que consideramos que constituye el
conocimiento y determinan las categorias mediante las que lo organizamos.

Habermas identifica tres intereses cognitivos basicos: técnicos, practicos vy
emancipadores. Estos intereses constituyen los tres tipos de ciencia mediante los que se
genera y organiza el saber en nuestra sociedad. Es decir, a cada uno de estos intereses
les corresponde un tipo de ciencia, asi para las ciencias empirico-analiticas se necesita
un interés cognitivo técnico; para las ciencias historico-hermenéuticas un interés
practico, y para las ciencias criticamente orientadas un interés cognitivo emancipador.

El interés técnico

Para las ciencias empirico-analiticas, el saber consiste en determinadas teorias sobre el
mundo basadas en nuestra observacidn y experiencia “positivas” de este mundo. Esta
forma de saber es conocida como “positivismo”, término acufiado por Comte, uno de los
primeros defensores de este modo de produccion y organizacion del saber. Segln
Habermas, el interés fundamental que orienta la ciencia empirico-analitica consiste en el
control y la posibilidad de explotacion técnica del saber. Esta vision de la ciencia
significa que el saber, para las ciencias empirico-analiticas, se rige por el interés humano
fundamental por explicar. Estas explicaciones se hallan por deduccién (o derivacion
l6gica) a partir de enunciados hipotéticos, que pueden verificarse de forma empirica a
través de la observacion.

El interés practico

Mientras que el interés técnico se orienta al control, el interés practico se dirige a la
comprension. La accion que surge como consecuencia de este interés es denominada
“interaccion”, en la cual al menos intervienen dos sujetos. El saber que orienta esta
accion es subjetivo, pero no por ello arbitrario. La confianza en una interpretacion
depende del acuerdo con los demas respecto a su racionalidad y, por eso es importante
la idea de consenso para la interpretacion del significado. "

El interés emancipador
A diferencia del interés técnico y el interés practico que se ocupan del control y de la

comprension, respectivamente, el emancipador se dirige a la potenciacion, en otras
palabras, a la capacitacion de individuos y grupos para ser constructores de sus propias
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vidas de manera auténoma y responsable. Para Habermas, emancipacion significa
“independencia de todo lo que esta fuera del individuo” y se trata de un estado de
autonomia mas que de libertinaje. La emancipacion sélo es posible en el acto de la
autorreflexion que implica la liberacién de dependencias dogmaticas.

El saber generado por un interés emancipador se presenta en dos niveles: el
primero, es el que genera teorias criticas acerca de las personas y la sociedad, explican
como acttan la restriccion y la deformacion para inhibir la libertad; el segundo, es la
intuicion auténtica, la cual se deriva de la confirmacion por cada individuo o grupo de
las teorias criticas, es decir, los grupos deben ser capaces de decir, no solo “si, estamos
convencidos de que esto es cierto”, sino también “si, eso también es cierto para
nosotros”, lo anterior es posible a través de procesos de autorreflexion (Grundy 1991).

Me parece que cada uno de los intereses constitutivos tiene un apogeo en
determinado momento dependiendo de cada contexto. Asimismo, coexisten en la
sociedad, en el mismo docente, en el formador; sin embargo, écual es el interés de
mayor peso? Considero que depende de cada situacion y de sus necesidades
particulares. La teoria de Habermas de los intereses constitutivos nos explica a cada uno
de nosotros cdmo organizamos nuestro conocimiento, cdmo lo construimos; es
importante hacernos mas conscientes de estos intereses, ya que la formacion docente
tendria como tarea mostrar el gran abanico de posibilidades y que el docente, elija
alguna de ellas, la que se sume a su proyecto de vida.

La formacion del docente en la ensefianza para la comprension. Diferentes
perspectivas. (Pérez Gomez)

Pérez Gomez elabora cuatro tendencias basicas que él denomina perspectivas,
diferenciando dentro de ellas corrientes o enfoques que enriquecen o singularizan las
posiciones de la perspectiva basica, éstas son: Perspectiva académica, Perspectiva
técnica, Perspectiva practica y Perspectiva de reconstruccion social.

El desarrollo de esta propuesta lo haré dando respuesta a tres categorias de
analisis, a saber: concepcidn de ensefianza, caracterizacion del docente y concepcion de
formacion docente que subyacen en cada una de las perspectivas y sus variantes;
dichas categorias se resaltan con negritas.

Perspectiva académica

En esta perspectiva, la ensefianza es un proceso de transmision de conocimientos y de
adquisicion de la cultura publica que ha acumulado la humanidad. El docente es
concebido como un especialista en las diferentes disciplinas que componen la cultura vy,
su formacion se vinculara estrechamente al dominio de éstas cuyos contenidos debe
transmitir. Consecuentemente, se pretende una formacion del docente como un
“intelectual” a partir de la adquisicion del conocimiento académico producido por la
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investigacion cientifica, no se concede demasiada importancia al conocimiento
pedagodgico que no esté relacionado con las disciplinas o su modo de transmisién y
presentacion, ni al conocimiento que se deriva de la experiencia practica como docente,
es claramente un aprendizaje apoyado en la teoria, procedente de la investigacion
cientifica y referido fundamentalmente al ambito de las ciencias y las artes liberales.

En esta perspectiva, Pérez Gdmez (1992) diferencia dos enfoques: enciclopédico y
comprensivo.

Enfoque enciclopédico

La ensefanza se concibe como la transmision de los contenidos de la cultura y del
aprendizaje como acumulacion de conocimientos. El papel del docente se centra en la
exposicion de los contenidos del curriculum adecuados al supuesto nivel medio de los
individuos de una determinada edad, agrupados en un curso académico y, por tanto,
con un nivel relativamente similar. La competencia del profesor reside en la posesion de
los conocimientos disciplinares requeridos y en la capacidad para explicar con claridad y
orden dichos contenidos, asi como para evaluar con rigor la adquisicion de éstos por
parte de los alumnos. Razén por la cual, la formacién de este docente sera la de un
especialista en una o varias ramas del conocimiento académico. Cuantos mas
conocimientos posea mejor podra desarrollar su funcion de transmision.

Er}@gae cormprensivo

Las competencias fundamentales del docente en este enfoque son el conocimiento de
la disciplina o disciplinas objeto de ensefianza, asi como el dominio de las técnicas
didacticas para una transmision mas eficaz, activa y significativa de las mismas. La
finalidad de la ensefianza es el desarrollo de la comprension conceptual en el alumno
de las disciplinas. En consecuencia, la formacion del docente girard en torno a la
estructura epistemoldgica de su disciplina o disciplinas asi como en la historia y filosofia
de la ciencia.

Perspectiva técnica

El docente se concibe como un técnico que domina las aplicaciones del conocimiento
cientifico producido por otros, convertido en reglas de actuacion. Esta concepcion de
docente, descansa en la racionalidad técnica; la actividad del profesional, en este
modelo, es mas bien instrumental, dirigida a la solucion de problemas mediante la
aplicacion rigurosa de teorias y técnicas cientificas. E| docente en esta perspectiva es
un técnico que debe aprender conocimientos y desarrollar competencias y actitudes
adecuadas a su intervencion practica, apoyandose en el conocimiento que elaboran los
cientificos basicos y aplicados. No necesita acceder al conocimiento cientifico, sino
dominar las rutinas de intervencion técnica que se derivan de aquél. La ensefianza es
una mera actividad instrumental, se olvida el caracter moral y politico que esta implicito
en toda acto humano. La formacion de este docente debera prepararlo en el dominio
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de las técnicas derivadas desde fuera, por especialistas externos, que €l debe aprender
a aplicar.

En esta perspectiva se identifican dos modelos: de entrenamiento y de adopcion de
decisiones.
Modelo de entrenamiento

La formacion se caracteriza por el desarrollo de competencias especificas y
observables de intervencidn de las que se esperan resultados eficaces en la préctica.
Gran parte de los programas de formacion del profesorado, apoyados en el modelo de
desarrollo de competencias, asi como la microensefianza o los minicursos han seguido
este esquema mecanico y conductual.

£l modelo de adopcion de decisiones

Este modelo retoma también los resultados de la investigacion sobre la eficacia del
profesor para modificarlos en principios y procedimientos que los docentes utilizaran al
tomar decisiones y resolver problemas en su vida cotidiana en el aula. En este sentido,
el docente debe aprender técnicas de intervencion en el aula, pero también cudndo
utilizar unas y cuando otras, por lo cual requiere una formacion en competencias
estratégicas, en formas de pensar apoyadas en principios y procedimientos de
intervencion. El marco referencial de la formacion lo constituye el valor prioritario de la
investigacion cientifica y técnica sobre la ensefianza y sus derivaciones tecnoldgicas.

Perspectiva prictica

Para esta perspectiva la enseinanza es una actividad compleja, que se desarrolla en
escenarios singulares, claramente determinada por el contexto, con resultados siempre
en gran parte imprevisible y cargada de conflictos de valor que requieren opciones
éticas y politicas. Asi pues, el docente es un artesano, artista o profesional clinico que
tiene que desarrollar su sabiduria experiencial y su creatividad para afrontar las
situaciones (nicas, ambiguas, inciertas y conflictivas que configuran la vida del aula. La
formacion del profesor se basara prioritariamente en el aprendizaje de la practica, para
la practica y a partir de la practica.

Dentro de esta perspectiva se identifican dos enfoques muy distintos entre si: el
tradicional apoyado casi exclusivamente en la experiencia practica y el que enfatiza la
practica reflexiva.

El enfogque tradicional

La ensefianza es concebida como una actividad artesanal. El conocimiento que la
conforma se ha ido acumulando lentamente a lo largo de los siglos por un proceso de
ensayo Yy error, que deriva en una sabiduria profesional que se transmite de generacion
en generacion, a través del contacto directo y prolongado con la practica experta del
maestro experimentado. El conocimiento profesional es tacito, escasamente verbalizado
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y menos aun tedricamente organizado, presente en el buen hacer del docente
experimentado; que se aprende en un largo proceso de induccidon y socializacion
profesional del aprendiz; es decir, la transmision del conocimiento se lleva a cabo a
través de la relacion maestro-aprendiz, en la cual el maestro toma el papel de
transmisor del conocimiento cultural y a la vez de recipiente pasivo de este
conocimiento.
£l enfogue reflexivo sobre 3 prictica

Este enfoque plantea la necesidad de analizar el quehacer cotidiano de los profesores en
el aula, con la finalidad de comprender cdmo utilizan el conocimiento cientifico y su
capacidad de recrear, innovar, elaborar hipdtesis, emplear técnicas, estrategias y
materiales, entre otros, al enfrentarse con cada una de las tareas que les exige la vida
escolar.

El problema central es como generar un conocimiento que lejos de imponer
restricciones mecanicistas al desarrollo de la practica educativa, emerja de ella Gtil y
comprensivo para facilitar su transformacion. Al mismo tiempo, y al pretender el
desarrollo de un conocimiento reflexivo, se propone evitar el caracter reproductor,
acritico y conservador del enfoque tradicional sobre la practica. |

En este enfoque la ensehanza requiere especialmente un discurso practico que
posibilite al docente para pensar sobre cémo actuar, de modo que puedan desarrollarse
los valores éticos con los que se estd comprometido en la actividad pedagdgica.

Por su parte, Schon reflexiona sobre la nocion del “pensamiento practico” del
profesional, el pensamiento que éste activa cuando se enfrenta a los problemas
complejos de la practica. En otras palabras, lo ubica como un proceso de reflexion en la
accion o como una conversacion reflexiva con la situacion problematica concreta. En
este pensamiento practico se incluyen tres conceptos: conocimiento en la accidn;
reflexion en la accion; y reflexion sobre la accion y sobre la reflexion en la accion.

El Conocimiento en la accion, .... es el componente inteligente que orienta toda
actividad humana, se manifiesta en el saber hacer .... Saber hacer y saber
explicar lo que uno hace y el conocimiento y las capacidades que utiliza cuando
actia de forma competente, son en realidad dos capacidades intelectuales
distintas. La reflexion sobre la accion y sobre la reflexion en la accion, .... puede
considerarse como el analisis que realiza el ser humano a posteriori sobre las
caracteristicas y procesos de su propia accién (Schon citado por Pérez Gomez
1992, 418-419).

Perspectiva de reflexion en la practica para [a reconstruccion social

En esta perspectiva se concibe a la ensefianza como una actividad critica, una practica
social saturada de opciones de caracter ético, en la que los valores que presiden su
intencionalidad deben traducirse en principios de procedimiento que rijan y se realicen a
lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje. El docente es considerado un
profesional auténomo que reflexiona criticamente sobre la practica cotidiana para
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comprender tanto las caracteristicas especificas de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, como del contexto en que la ensefanza tiene lugar, de modo que su
actuacion reflexiva facilite el desarrollo auténomo y emancipador de quienes participan
en el proceso educativo. En este sentido, la formacion docente se enmarca por un
lado, en una propuesta ética concreta de justicia, igualdad y emancipacion social en los
procesos de ensefianza y por otro, en una coherencia ética entre los principios,
intencionalidades y procedimientos educativos democraticos, sin especificar de
antemano un modelo concreto de sociedad.

Dentro de esta perspectiva se distinguen dos enfoques: de critica y reconstruccion
social; y de investigacion-accion y formacion del profesor para la comprension.

£l ef)rf)qcfe de cHtica Y reconstruccion soclal

El docente es considerado como un

intelectual transformador, con un claro compromiso politico de provocar la
formacion de la conciencia de los ciudadanos en el analisis critico del orden
social de la comunidad en que viven. El profesor/a es a la vez un educador y un
activista politico, en el sentido de intervenir abiertamente en el analisis y debate
de los asuntos publicos, asi como por su pretension de provocar en los
alumnos/as el interés y compromiso critico con los problemas colectivos (Pérez
Gomez 1992, 423).

La ensefianza y la formacion del docente estardn impregnadas de valores
singulares y concretos, que pretenden desarrollar explicitamente la conciencia social de
los ciudadanos para construir una sociedad mas justa e igualitaria, proponiendo un claro
proceso de emancipacion individual y colectiva para transformar la injusta sociedad
actual.

Los programas de formacion del profesor dentro de este enfoque, hacen hincapié
en tres aspectos fundamentales: la adquisicion por parte del docente de un bagaje
cultural de clara orientacion politica y social; el desarrollo de capacidades de reflexion
critica sobre la practica, para desenmascarar los influjos ocultos de la ideologia
dominante; el desarrollo de actitudes que requiere el compromiso politico del profesor
como intelectual transformador en el aula, en la escuela y en el contexto social.

El enfoque de investigacion-accion y formacion del profesor para I3
comprension

Este enfoque tiene sus antecedentes a finales de los afios sesenta, en Gran Bretafia, es
a partir de las contribuciones de Stenhouse, que se constituye en una importante
corriente pedagdgica, Mcdonald y Elliot se suman a la lista de sus principales
representantes.

La ensefanza, para Stenhouse (citado por Pérez Gomez 1992), es un arte en el
que las ideas educativas generales adquieren una expresion concreta. La ensefianza no
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puede considerarse como una rutina mecanica de gestion o de ingenieria, es mas
claramente un arte donde las ideas se experimentan en la practica de manera reflexiva
y creadora. En este sentido, Stenhouse afirma que no puede haber desarrollo curricular
sin desarrollo profesional del docente. Concebido éste, no fundamentalmente como una
previa preparacion académica, sino como un proceso de investigacion, en el cual los
profesores sistematicamente reflexionan sobre su practica y utilizan el resultado de su
reflexion para mejorar la calidad de su propia intervencion.

Por otro lado, un supuesto central en los trabajos de Elliott (citado por Pérez
Gomez 1992) es el de la investigacion-accidn, un instrumento privilegiado de desarrollo
profesional de los docentes al requerir un proceso de reflexion cooperativa mas que
privada. Posibilita la integracion de procesos, representa un esfuerzo por mejorar la
calidad de la ensefianza mediante el perfeccionamiento de la practica profesional del
docente. Esta practica se caracteriza por ser intelectual y auténoma, el profesor aprende
al ensefar y ensefia porque aprende, al reflexionar sobre su practica desarrolla su
propia comprension.

A mi juicio las perspectivas elaboradas por Pérez Gomez constituyen una de las
propuestas sobre formacion docente mas acabadas en la produccion educativa
internacional. Nos muestra paso a paso como se han ido construyendo cada una de
ellas en diferentes momentos historicos, algunas de las perspectivas cuentan ya con
toda una tradicion en el escenario educativo, otras apenas estan haciendo historia. En la
practica educativa cotidiana del docente mexicano coexisten diferentes perspectivas sin
embargo, la reflexion en la practica para la reconstruccion social todavia se encuentra
alejada del contexto educativo mexicano.

Considero que las teorias internacionales han impactado a las instituciones,
programas, y a los mismos actores del proceso educativo. Las tendencias presentadas
en este capitulo, finalmente llegan al mismo punto impulsar procesos de emancipacion,
de reconstruccion social, en donde en la sociedad se promuevan valores de justicia,
equidad, autonomia, sobrepasar los limites del aula y trascender al terreno social.

Hasta aqui he mencionado dos propuestas de formacion docente en el ambito
internacional, a continuacion presentaré como se han ido estructurando y evolucionando
las tendencias de formacion docente en México a partir de tres planteamientos
concretos.

1.2 TENDENCIAS DE FORMACION DOCENTE EN EL AMBITO NACIONAL (CONGRESOS
DE INVESTIGACION EDUCATIVA; HIRSCH; PASILLAS Y SERRANO)

Para la presentacion de este apartado me basaré en los diversos trabajos que ha
producido el Consejo Mexicano de Investigacion Educativa (Comie). A través de ellos se
pueden identificar cinco momentos que dan cuenta de la formacién docente en México
en el periodo de tiempo que nos ocupa: el primero se sitia en el Primer Congreso
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Nacional de Investigacion Educativa (1980); el segundo, protagonizado por Hirsch
(1990); el tercero, corresponde a la propuesta de Pasillas y Serrano (1992); el cuarto se
ubica en el Segundo Congreso Nacional de Investigacion Educativa (1993); y el Ultimo
momento, lo marca el Quinto Congreso Nacional de Investigacion Educativa (1998).

Primer momento: | Congreso Nacional de Investigacion Educativa (1980)

Los autores de las memorias del Congreso de 1980 sostienen con fundamento en la idea
de intereses de Habermas, cuatro tendencias: dos derivadas de la tecnologia educativa
(Clasica tecnificada y Tecnologia radical) y dos que se oponen a ella (Institucional y
psicosocial y Critica ideoldgica).

Clisicy tecnificads

Estd intimamente ligada a la tecnologia educativa. Con base en la investigacion
psicoldgica acentla el rol técnico y las labores que el docente tendra que cumplir en el
encuadre institucional para mejorar los resultados en el aprendizaje. En esta tendencia
no se aborda el problema de los contenidos, el maestro se enfrenta a éstos como algo
dado, en cuya seleccién no participa.

Tecnologica radical

Esta tendencia se encuentra cobijada bajo los mismos supuestos epistemoldgicos de la
Clasica tecnificada. La diferencia con la anterior “radica en que en este caso se trata de
aplicar mas completamente los postulados sistémicos e inferir un conjunto de
consecuencias que llevarian a una modificacion sustancial de las actuales practicas
académicas” (Olmedo y Sanchez 1981, 219). En esta vertiente hay un cuestionamiento
mas profundo al papel del docente, su inclusion en el contexto es severamente criticada,
se le subordina a la realizacion de tareas para que los medios (técnicos) sean los que
realmente cumplan la tarea educativa. Asimismo, rescata las investigaciones derivadas
de la Clasica tecnificada pero asigna un mayor peso al estudio de los sistemas de
planeacion y organizacion, a los sistemas curriculares, al desarrollo de la instruccion
programada y de medios audiovisuales.

Institucional y psicosocial

En ella se incluyen diversas tradiciones, una de ellas es la influida por la corriente de la
psicolagia social y el psicoanalisis que reflexiona sobre los aspectos personales y
profesionales del rol docente.

El analisis institucional reivindica el papel activo del docente y conceptualiza el
andlisis de la institucidon en términos de poder. Es por ello que el maestro seria el
monitor a partir del cual el grupo-clase tomaria conciencia de su actuacion y de la
importancia de su papel en la sociedad. El analisis institucional, la no directividad y la
autogestion son los ejes de esta propuesta. El profesor es el sujeto protagdnico de la
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actuacion docente como lo es en la dinamica de grupos y las propuestas de grupos
operativos.

Criticy ideologica

Por Ultimo, esta tendencia intenta explicar como intervienen las determinaciones
sociales sobre el fendmeno educativo y especificamente en el ambito de la formacion
docente; se analiza a la educacidon en un proceso de reproduccion y se cuestiona la
ideologia implicita en las estrategias didacticas.

Es importante mencionar, que en esta tendencia se observan dos posturas en
torno a la tecnologia educativa, las identificadas plenamente con ésta y, otras en
oposicion. Esta diferenciacion fue quiza una prueba de las criticas que empezaban a
surgir, en esa época, en torno a la tecnologia educativa.

En este orden de ideas, hay tendencias que se cobijan en los postulados de la
tecnologia educativa, otras se oponen frontalmente a ella y buscan, elaboran, nuevos
caminos, se arriesgan, pero no se alejan totalmente. Considero que se tiene claro, el
qué no se quiere y se va construyendo que si se quiere, que seria posible.

Cuando llega la tecnologia educativa al escenario mexicano, como es natural ante
la presencia de algo nuevo, recibid y fue y sigue siendo objeto de criticas; no escapé a
cuestionamientos. La tecnologia educativa llega como respuesta a una situacion dada,
se intentaba que fuera una opcion universal. A través de ella se instrumentalizaron las
politicas de formacion docente para elevar la calidad educativa; no cabe duda que
impulso la elaboracion de nuevos caminos.

Segundo momento: Propuesta de Hirsch (1990)

Por su parte, Hirsch postula tres tendencias de formacion docente tomando en cuenta el
marco tedrico que subyace en los programas de formacion docente: Tecnologia
educativa, Otros marcos de Referencia y Relacion con otros proyectos.

Tecnologia educativa

La llegada de la tecnologia educativa no constituyd un hecho aislado, obedecié a un
problema de expansion de la ciencia y la tecnologia en el ambito mundial en la
blsqueda de construir un modelo que fuese el mejor y Unico modo de hacer las cosas;
se tratd de universalizar las formas de encontrar la solucién a problemas y modos de
operar en el acto educativo, independientemente de los contextos de aplicacion. Para la
autora, la tecnologia educativa se introdujo en México via la unam vy diversas
dependencias radicadas en el Distrito Federal. Poco a poco se fue convirtiendo en la
solucion practica de las politicas de formacion de profesores y de elevacion de la calidad
en las instituciones de educaciéon. Aunque la experiencia se generaliza en la década de
los setenta, se identifico cierta resistencia a la tecnologia educativa en algunos sectores.
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Hirsch elabora algunas criticas al modelo tecnoldgico, entre las cuales resaltan las
siguientes: presenta una disociacién del problema contenido-métodos por centrarse en
la elaboracién de propuestas técnicas; coloca al docente sdlo frente a técnicas y no de
cara a métodos en donde inscribir las habilidades de la ensefianza; la concepcién de
cambio se reduce a lo individual, dado que se privilegia el enfoque de estimulo-
respuesta, y se liga a las ideas de productividad, favoreciendo la ideologia del capital
humano.

Otros 1mareos de Referencii

La segunda tendencia que propone Hirsch la denomina “Otros marcos tedricos de
referencia”. En este agrupamiento incluye ensayos y propuestas que intentan responder
a necesidades concretas de las instituciones para superar los limites de la tecnologia
educativa. Los objetos de reflexion que aparecen en ella son:

la ubicacidn y contextualizacion histdrica, sociopolitica, econdmica y cultural del
profesor, la formacion docente, el proceso de ensefanza-aprendizaje y su
situacion coyuntural e institucional, la importancia de la coordinacion del
trabajo con los docentes y de éstos entre si y el trabajo con y en grupos multi e
interdisciplinarios, asi como la necesidad de encuadrar las acciones en marcos
tedricos sdlidos y coherentes, una cierta filosofia y orientacion pedagdgica y
orientaciones metodologicas que permitan una vision global de la realidad
(Hirsch 1990, 42).

Asimismo, incorpora tematicas relativas a la articulacion entre contenido y método,
la teoria educativa y la relacion entre lo pedagdgico y los campos de conocimiento. De
igual forma se percibe ya la problematica de la relacion entre la docencia y la
investigacion, pero su surgimiento es todavia discreto.

Algunos de los centros académicos que delimitan su participacion asumiendo su
oposicion a la tecnologia educativa son: El Centro Regional de Desarrollo Académico de
la Universidad Auténoma de Coahuila; el Centro de Investigaciones y Servicios
Educativos (cise) de la unam; el Departamento de Pedagogia de la Escuela Nacional de
Estudios Profesionales enep-Iztacala-unam; la Comision de Apoyo y Desarrollo Académico
de la Universidad Autonoma Metropolitana uam-Azcapotzalco; el Departamento de
Investigaciones Educativas del Cinvestav-iPn; y los programas implementados por la
Direccion General de Investigacion Cientifica y Superacion Académica de la Secretaria
de Educacion Publica. Segun Hirsch, cada uno de los centros elabord bajo la idea de
formacion integral diversos programas para atender las demandas de formacion
pedagdgica del profesorado.
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Relicién con otros proyectos

En esta tendencia, la autora describe dos variantes de la misma, a saber
Profesionalizacion de la docencia y Proyecto acerca del tipo de universidad que se
busca.

Profesionalizacién de la docencia

Esta variante de la profesionalizacién se ha entendido como la busqueda de una relacion
laboral estable; la creacion de gremios que permitan la generacion de una conciencia
grupal; capacitacion pedagdgica amplia; la promocion de cuadros académicos; creacion
de sectores institucionales de apoyo a la docencia; integracion consciente a la vida y
problemas universitarios; integracion en equipos de trabajo de las funciones
universitarias. Para la autora, esta forma de visualizar el trabajo nace en los setenta,
pero se consolida fuertemente en la siguiente década, en una de sus variantes; la
vinculacion entre docencia-investigacion.

Proyecto acerca del tipo de universidad que se busca

En esta variante Hirsch afirma que existen enfrentamientos entre el tipo de universidad
que se quiere y lo que puede hacer en relacion con los-proyectos de formacion de
profesores. Sefiala que existen grupos de oposicion que intentan tener la hegemonia en
algunos centros universitarios y que esto se plasma en los proyectos que enarbolan.
Con respecto a este supuesto indica que existen tres posibles proyectos: a) proyecto
tradicional y conservador que busca mantener la estructura y la organizacion
universitaria generada en el pasado, b) proyecto modernizador generado a partir del
Estado y de algunos sectores universitarios, y ¢) proyecto democratico —poco definido—
que busca reorientar las finalidades y politicas de la educacién superior.

Las tendencias sostenidas por Hirsch dejan entre ver algunas de las tendencias que
seran analizadas en los proximos capitulos. Sin embargo, para Serrano (1998) su
propuesta tiene dos limitaciones: la mirada socioldgica que se impone en su trabajo
impide ver los aspectos concretos que los actores sociales, participantes en la
produccion del saber pedagdgico, elaboraron; el criterio con el cual construyd las
tendencias no se cumple en especial en la Gltima vertiente expuesta ya que desarrolla,
mas bien, las dinamicas entre la universidad y el Estado y no los marcos tedricos que
organizan las propuestas de formacion.

Tercer momento: Propuesta de Serrano y Pasillas (1992)

Los autores identifican cuatro tendencias de formacién docente en México, desde
mediados de los afos setenta hasta fines de los ochenta. Su propuesta gira en torno a
la nocion de interés, retomada de los planteamientos de Habermas: Interés técnico,
Interés de profesionalizacion del docente, Interés por la investigacion e Interés por el
docente como intelectual.

14
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Interés técnico

En esta tendencia se hace énfasis la parte instrumental de la formacién docente; se
preocupa por habilitar al docente en la planificacion, con la idea de mejorar su actuacion
y efectividad en el saldn de clases. “El ideal al cual tenia que acceder el maestro era la
correccién constante de su actuacion que habia sido filmada para ser desmenuzada con
el firme proposito de captar hasta las mas finas fallas de procedimiento y depurarlas
parte a parte; ideal que por supuesto no era cuestionado” (Pasillas y Serrano 1992, 46).

Interés de pro'r‘esion:tlizacién del docente

Este interés se centra en la preocupacion por la reflexion curricular, la nociéon de
programa (como articulador de la parte y del todo), el apego por la reproduccion
escolar, el vinculo maestro-alumno como aspecto toral de la relacién, los fundamentos
epistemoldgicos de la educacion y la organizacion grupal.

Interés por |a investigacion

La idea de vinculacion entre las funciones universitarias, proclamada en la primera fase
de impulsos a nuevas experiencias educativas, tiene sus efectos en la promocion de una
nueva imagen del rol docente. Sin embargo, en muchos de los textos que propugnan
por el vinculo docencia-investigacion, la relacion no es del todo delimitada.

Interés por el docente como intelectual

La imagen que esta tendencia esboza del maestro es la de un lector-interlocutor del
campo de las ciencias sociales, que ademas tiene que dominar habilmente el drea
temdtica que ensefia, investiga, critica, cuestiona, recrea, etcétera. “Este intento de
consolidar al maestro como intelectual tiene como contraparte al ‘formador intelectual’,
que instaura situaciones didacticas en las que la ‘critica’ es el eje” (Pasillas y Serrano
1992, 49).

Me parece que la influencia de Habermas en el contexto nacional de la formacion
docente ha sido innegable ya que, se cristaliza en la propuesta de Serrano y Pasillas
sobre la categorizacion de las tendencias de formacion docente, se aspira a un interés
emancipador, ser constructor de nuestras propias vidas, seguir en la linea de teorias
criticas que promuevan la autorreflexion y autonomia para superar la barrera de lo
instrumental. :

La idea de interés es recurrente a lo largo de las tendencias presentadas, se parte
en primera instancia del interés técnico, en donde la tecnologia educativa tiene cabida y
se transforma y se reelabora. El contenido es algo dado, el docente no participa, el
docente aplica técnicas, se desarrolla la instruccion programada y de medios
audiovisuales. Posteriormente, se amplian los marcos de referencia de la formacion
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docente se habla del aspecto social, politico, cultural, econdémico, socioldgico,
institucional, se aspira la emancipacion individual y colectiva.

Cada vez se exige y demanda mas del docente, ya no es suficiente con aplicar
técnicas sino participar en la transformacion de la sociedad formar en valores de
justicia, igualdad, equidad, etcétera.

Cuarto momento: Sequndo Congreso Nacional de Investigacion Educativa (1993)

Con base en la tipologia elaborada por Pasillas y Serrano (1992), los autores de los
estados del conocimiento del Segundo Congreso Nacional de Investigacion Educativa,
dan cuenta de las tendencias de formacion docente organizadas en cuatro categorias:
Tecnologia educativa, Profesionalizacion de la docencia, Relacion de la docencia con la
investigacion y La formacion intelectual del docente.

La descripcion de estas tendencias, asi como sus variantes derivadas del Quinto
Congreso seran objeto de analisis de los siguientes cuatro capitulos.

Quinto momento: V Congreso Nacional de Investigacién Educativa (1998)

En el Quinto Congreso Nacional de Investigacion Educativa, Serrano (citado por
Camboni, et al. 2001) presenta por un lado, una sintesis de las posiciones que han
marcado a la formacion docente en el pais de 1978 a 1990 y por el otro, enriquece con
algunas variantes la propuesta sobre tendencias de la formacién docente dada a
conocer en el Segundo Congreso Nacional de Investigacion Educativa.

El papel del Comie ha sido fundamental en el analisis y discusion de la formacion
docente ya que nos muestra la evolucion de la conformacion de las tendencias en el
contexto nacional. ElI Primer Congreso Nacional de Investigacion Educativa recoge la
influencia internacional, en él se retoma la idea de interés de Habermas para agrupar y
conformar las tendencias de formacién docente.

El siguiente esquema muestra la evolucion de las diferentes propuestas de
categorias para agrupar a las tendencias de la formacion docente en México, derivadas
de los trabajos del Comie y que han impactado a las instituciones, programas, y a los
mismos actores del proceso educativo.
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Evolucion de las categorias de analisis de la formacion docente en México:
cinco momentos

1981
Primer Congreso Nacional de
Investigacion Educativa

4 Clasica tecnificada

A Tecnoldgica radical

A Institucional y psicosocial
A Critica ideologica

1990
Ana Hirsch

A La tecnologia educativa
A Otros marcos tedricos de referencia
A Relacion con otros proyectos

4Profesionalizacion de la docencia

4Proyecto acerca del tipo de universidad que
se busca

1993
A Tecnologia educativa
4Aficion por la tecnologia educativa
en su logica

A La profesionalizacion de la docencia

didactica critica
4Andlisis de la practica docente
A La relacion docencia e investigacion
accion educativa

universitarias

A La formacion intelectual del docente

Segundo Congreso Nacional de Investigacion Educativa

4Debatir con la tecnologia educativa y continuar

«Ampliacion en la formacion disciplinaria
4Generacion de una propuesta denominada

4Conjuncion de la docencia e investigacion en la
4Enlace en la institucion de las funciones

4Investigacion para el desarrollo académico

1992
Pasillas y Serrano

AInterés técnico

AInterés de profesionalizacion
del docente

AInterés por la investigacion

AInterés por el docente como
intelectual

1999
Serrano Castaneda

Quinto Congreso Nacional de Investigacion
Educativa

A Tecnologia educativa
4 Aficion por la tecnologia educativa
4Bregar, liar y mantenerse en la
tecnologia educativa
A Profesionalizacion de la docencia
4El modelo de docencia
4Didéactica critica
4Ampliacion en la formacion
disciplinaria
4 Analisis de la practica docente
4Formacion del docente ligada a la
problematica curricular

A La relacion docencia e investigacion
4AEnlaces de las funciones en las
instituciones de educacion superior
4Amalgamar la docencia y la investigacion
en el acto educativo
AInvestigacion para el desarrollo
académico
A La formacion intelectual del docente
4Contradicciones de una articulacion
4Continuidad y ruptura en la formacion de
docentes

Elabord: Juana Reséndiz Arreola, 2004 17
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Como ya lo habia mencionado anteriormente, para el desarrollo del presente trabajo
tomaré la propuesta de Serrano (1999) que expone en el V Congreso para dar cuenta
de las tendencias de formacion docente que han caracterizado al ambito educativo
nacional en la década de los setenta y ochenta debido a que considero que es una
propuesta que ha venido estructurandose desde el Primer Congreso y ha logrado
consolidarse en el ambito de la formacion docente. Esta propuesta de categorias de
analisis de la formacion docente ha tenido una evolucidon que no guarda un orden
cronoldgico. El siguiente esquema muestra este desarrollo.
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TENDENCIAS DE LA FORMACION DOCENTE EN EDUCACION SUPERIOR EN MEXICO

Tecnologia Profesionalizacion de la Relacion docencia e Formacion intelectual del.
Educativa © docencia @ investigacion © docente 0
70's 80's 90's
| |
| |
: Didactica de las
—— “Fundamentacion » disciplinas
Inclinacién por = de la didéctica” Ampliacion en (1989)
la tecnologia *I‘\“a]'?S de (1986) la formacién
educativa a practica discinlinats
o Renovarse decente 2 ' 'pé "
enla . (1981)
tecnologia 2] Weiss, Tbarrola
educativa Actitudes y M%rquez
° - et dosiia: Estrategias de (1990)
“Notas para un Escuela ( P ) aprendizaje ©
modelo de Normal (1988)
docencia” (1984) 2]
(1978) (3] : Glazman
(2] Enlace de las funciones (1992)
universitarias
(1984-1992)
(3]
Formacion docente - [ ‘
ligada a la Marquez y Weiss Granja
problematica (1988) (1989)
curricular © ©
(1977)
. e :
Angel Diaz Barriga Ctztil;%gljar —
(1984-1990)
(4]

Carrizales (1983-1992)
(4)
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Como se observa en el esquema anterior, la produccidon escrita analizada se
circunscribe a la década de los setenta y ochenta, las cuales representan el surgimiento
y consolidacion de las tendencias. La utilizacion de la tecnologia educativa como politica
de formacion docente en el ambito nacional marca el inicio de la formacidn docente en
México, las siguientes tendencias se daran a la tarea de construir alternativas a ese
pensamiento, algunas de ellas retomaran principios, supuestos y estrategias de otras
para conformar nuevas propuestas.

Considero que en la actualidad todavia hay criticas en torno a las tendencias que
priorizan la transmision de conocimientos disciplinarios, la acumulacion de
conocimientos, la parte instrumental del acto educativo, la aplicacion de técnicas, sin
embargo su influencia es vigente ya que hay programas de formacion del profesorado
apoyados en este modelo, que buscan la eficacia, competencias especificas y
observables y siguen un esquema mecanico y conductual. La herencia de la tecnologia
educativa esta presente en la formacion docente mexicana e internacional.

En este sentido, cada tendencia presentada sustenta una concepcion de
ensefianza, aprendizaje, docente, sociedad, alumnos, formacion docente, que a su vez
busca responder a intereses particulares.

Finalmente, para cerrar este capitulo, presentaré un esbozo de las politicas de
formacion docente en México. -

1.3 POLITICAS DE FORMACION DOCENTE EN MEXICO EN LA DECADA DE LOS
SETENTA Y OCHENTA

Las politicas educativas han influido en las lineas tedricas utilizadas en la formacion
docente e intentan dirigir la practica docente, para lo cual se concretizan en reformas
educativas, creacion de instituciones y en el establecimiento de leyes que regulan dicho
actuar, razon por la cual me parece conveniente presentar un breve panorama de las
politicas que sobre formacion docente se han impulsado en el periodo que nos ocupa.

El punto de partida en materia de politica de formacion de docentes lo conforma
un contexto signado por el rapido crecimiento de la demanda estudiantil y la apertura
de nuevas carreras que originaron la contratacion de profesionales sin formacion para la
docencia y alin con poca experiencia profesional, de alli que, en 1970, se lleva a cabo el
Diagnéstico Preliminar de la Educacion Superior (DPes); se emprende una reforma
universitaria promovida después del movimiento de 1968.

Del ppes se deriva el Programa Nacional de Formacion de Profesores y
Actualizacidon de Conocimientos cuyos propositos basicos son: la formacion de nuevos
profesores; el mejoramiento del profesorado actual; y la preparacion de instrumentos
auxiliares para la docencia. El Programa se normativizd en los Acuerdos de Toluca en
1971, fue puesto en practica en 1972 y coordinado por la Asociacion Nacional de
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Universidades e Instituciones de Educacion Superior, (ANUIES). En ese mismo afio, y
como parte de las declaraciones de Villahermosa (1971), se propuso el establecimiento
de centros de didactica en las Instituciones de Educacién Superior. Con lo anterior, se
ambiciond mejorar la tarea del docente y asi elevar la calidad del proceso ensefianza-
aprendizaje. Posteriormente, en la reunion de la ANUIES de 1974, como parte de las
declaraciones de Querétaro y a partir del pres, se postuld a la tecnologia educativa
como el instrumento basico para el desarrollo de los programas de formacion docente
(Chehaybar, coordinadora 1999). Es a partir de ese momento que se empiezan a llevar
a cabo y a difundir acciones sistematicas para la formaciéon de los docentes en el
conjunto de instituciones de educacion superior del pais.

Algunos centros y dependencias que se crearon con el objeto de impulsar la
formacion pedagdgica son los siguientes:

Dependencias de la sep dirigidas al sector normalista

e (1971) Se crea la Direccion General de Mejoramiento Profesional que tendra la
funcion de capacitar a los docentes en el enfoque de la tecnologia educativa.

e (1975) Se instaura el nivel de licenciatura en el ambito normalista para darle el
rango de educacion superior, supliendo los objetivos de la educacién normal. Se
basa en la tecnologia educativa.

e (1978) Surge la Universidad Pedagdgica Nacional con la idea de recuperar la
practica docente. (Olmedo y Sanchez 1981).

Creacion de organismos en el nivel universitario con base en la reforma universitaria

e (1973) Nace el Centro Latinoamericano de Tecnologia Educativa para la Salud el
cual incide en la formacion de docentes en el @rea de la salud con el enfoque de
la tecnologia educativa, centro que se modifica hacia 1980 con el nombre de
Centro Universitario de Tecnologia Educativa para la Salud.

e (1974) Se crean, en la unaM, tomando como eje a la tecnologia educativa, el
Centro de Didactica (cp) y la Comision de Nuevos Métodos (cnm).

e (1975) La ANuIES establece un Centro de tecnologia educativa que tuvo como fin
formar y asesorar a diversas universidades del pais.

e (1977) Con la fusion del co y la cnm se funda el cisg, el cual trata de alejarse de
la vision tecnocratica asumiendo la idea de profesionalizar a los docentes con el
programa de “Especializacion de la Docencia”.

Con el programa de descentralizacion universitaria, se crean algunas instituciones:
e (1974 y 1975) ENEP'S en la UNAM.
e (1974) uam y el Colegio de Bachilleres.

Finalmente, Hirsch (1990) reporta de los afios setenta a mas de la mitad de los
ochenta algunas estrategias para la formacién pedagdgica y contenidos disciplinarios
especificos que fueron promovidos por los centros de la época, con la finalidad de
cumplir las politicas educativas institucionales (favorecer la profesionalizacion de los
docentes):
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« Incremento de estudios de posgrados en educacion;

« Fortalecimiento de programas de becas;

» Financiamiento para la promocion de programas en diversas instituciones que
favorecieran la actualizacion pedagdgica y en contenidos de los profesores
universitarios;

e Apoyo para la creacion de centros de formacidon de diversas zonas del pais;
impulso a la investigacion educativa; y desarrollo de programas de evaluacion
institucional, que ademas de innovar en su estructura curricular, tenian incluidos
organismos de formacidn, capacitacion y reciclaje de los profesores.

A mi juicio, se necesitan politicas de formacion docente claras que lleven a mejorar
la tarea del docente y al derecho de una formacion docente que busque su autonomia;
elevar la calidad el proceso ensefianza-aprendizaje. En la década de los setenta, se
cred toda una infraestructura que respaldara las politicas de formaciéon para su
concrecion, se disefaron programas, posgrados, planes de estudio, estrategias,
dependencias, centros, entre otros, lo anterior contrasta con lo que vemos hoy dia, se
cierran dependencias de formacion docente, entre ellas sobresale la desaparicion del
cise en los 90’s.

Ante la llegada de cambios las dependencias instrumentalizan las politicas que
vienen de arriba, el margen de accién es estrecho, écomo se operativiza la politica ya en
una situacion concreta con actores y situaciones reales?

]
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Ca pftulo 2
Tecnologia educativa

Mi presencia en el mundo, con el mundo y con los otros

implica mi conocimiento entero de st mismo.

Y cuando mejor me conozca en esta entereza,

tanto m3s posibilidades tendré haciendo historia, de, saberme rehecho por ella.
Y porque haciendo historia y siendo hecho por ella,

como ser en el mundo y con el mundo.

la “lectura” de mi cuerpo como la de cualquier otro ser humano

implica la lectura del espacio.

En este sentido, el espacio de |a clase que alberga los miedos,

los recelos, las ilusiones, los deseos y los suefios de las maestras

y de los educandos debe constituirse en objeto de “lectura” de la maestra
y de los educandos, como enfatiza Magdalena Freire Weffort.

El espacio de la clase que se extiende al del recreo,

al de las inmediaciones de [a escuels, al de toda la escuela.

Paulo Freire,
Cartas 2 quien pretende ensenar (1994), 81

Origen y contexto

En la década de los setenta, se aspiraba a un control eficiente y eficaz del proceso
ensefianza-aprendizaje. En este contexto la tecnologia educativa llega a México como
ideologia educativa a través de proyectos estatales y, por el apoyo de organismos de
cooperacion internacional, entre ellos la Organizacion de Estados Americanos. Angel
Diaz Barriga, se refiere a ella como “el proyecto ideoldgico de la pedagogia
norteamericana, /.../ constituye, a nivel educativo, la concrecion del proyecto
hegemonico de los Estados Unidos para Latinoameérica” (1989, 67-68).

Furlan y Remedi (1983) sefialan que su surgimiento tiene cabida porque el discurso
educativo experimenta varias transformaciones: elimina la meditacion sociohistdrica; no
se reflexiona sobre los fines de la institucion y se deposita en las disciplinas las
funciones de control del proceso instruccional. De modo que, en esta tendencia se
privilegia la utilizacion de tematicas e instrumentos que permiten al docente el control
eficiente y eficaz del proceso ensefianza-aprendizaje. Es decir, la tecnologia educativa
tiene cabida en el discurso pedagdgico nacional porque respondia a las necesidades
educativas de ese contexto.

La tecnologia educativa constituye el marco de referencia para la estructuracion de
centros de apoyo universitario y para la creacion de programas de formacion de
docentes y de profesionales de la educacion. La reforma de los planes de formacion
inicial del profesorado se orienta bajo esta tendencia, del mismo modo que la reforma
educativa promovida por el Estado a mitad de la década de los setenta. En el nivel
universitario, se crean dependencias que emprenden la labor de traduccion de textos
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clasicos y se elaboran proyectos de apoyo al curriculum universitario y a los programas
de formacion pedagdgica para los profesores.

Los autores que decidieron adherirse a la tecnologia educativa vieron en ella la
posibilidad de modificar una practica que ellos mismos denominaron “practica tradicional
de la ensefianza”. La caracterizaron como centrada en el docente y carente del uso de
medios técnicos en un ambiente social eminentemente tecnologizado. Asi que, la
sistematizacion de la ensefianza se propone como el eje conductor del cambio o
transformacion de la actividad que el docente desempefa en la institucion (Quesada
1990).

La imagen del docente que promueve esta tendencia es la de un agente pasivo, ya
que, entre otros aspectos: no critica los fines educativos, su labor es de ejecucion frente
al trabajo de los especialistas y su accion consiste en aplicar los supuestos de la teoria
del aprendizaje. Sin embargo, considero que la tecnologia educativa significé una
revolucion en el terreno educativo que aln hoy dia se utiliza, su huella sigue presente
en materia educativa.

En los diversos escenarios donde se ha implementado la tecnologia educativa se le
identifica como la estrategia para aplicar el método cientifico en la practica educativa vy,
al mismo tiempo transformarla. Llama la atencion, como algunos de sus partidarios se
olvidaron del caracter social del proceso educativo y asi desligaron los medios de los
fines pedagdgicos.

Por lo que se refiere al ambito internacional, la crisis de la educacion declarada por
la Organizacion de las Naciones unidas para la educacion, la ciencia y la cultura veia en
el uso de la tecnologia educativa una alternativa de solucion. En México, se identificaron
dos posturas al respecto, por un lado, los autores que se ven atraidos por esta
propuesta y, por el otro, los que intentan ser mas criticos aunque se mantienen en la
misma logica de la corriente cuestionada. A estas dos posturas dentro de la tecnologia
educativa, las denominaré “Inclinacion por la tecnologia educativa” y “Renovarse en la
tecnologia educativa”, respectivamente.

2.1 INCLINACION POR LA TECNOLOGIA EDUCATIVA
Contexto

La masificacion, modernizacion y democratizacion de los servicios educativos son
argumentos que, los autores que abrazaron la tecnologia educativa defendieron para su
impulso e implementacion en el campo educativo mexicano. A través de ellos, justifican
por qué sera idoneo abanderarla como soporte de las estrategias de capacitacion y
actualizacion de los profesionales de la educacion.

[
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A continuacion presento una descripcion de estos razonamientos.

Masificacion

En materia educativa, la década de los setenta se caracterizd por un fuerte incremento
en la demanda de servicios educativos. Como respuesta, se inicid la contratacion de
profesionistas recién egresados (en su mayoria pasantes de licenciatura y algunos que
no habian concluido el plan de estudios) para cubrir las funciones de docencia, lo cual
trajo consigo otro problema: la falta de capacidad académica y pedagdgica, por lo cual
se recurrid a un proceso de capacitacion. En este escenario, la tecnologia educativa tuvo
cabida en las instituciones que formaban profesionales de la educacién debido a que
ante el fendmeno de la masificacion representaba una estrategia adecuada para
capacitar en un periodo corto de tiempo a un gran nimero de profesores.

Modernizacion

Sin duda alguna, la tecnologia educativa era la corriente en boga y su utilizacion
comprometia un toque de modernizacion a la deteriorada imagen del profesor. En este
sentido Alvarez asevera: “fundamentalmente se tiene como objeto, la ‘modernizacion’ y
moderno no tiene que ver necesariamente con la edad sino lo que es dominante en una
época determinada. Y eso tiene importancia, al senalar el sentido al cual nos dirigimos
en el proceso de actualizacion” (1984, 12).

Democratizacion

Otra ventaja de la tecnologia educativa, segun sus partidarios, era la posibilidad de
llevar servicios educativos a una poblacién cada vez mas diversificada.

Considero que los que se identificaron con esta postura asumieron que la
utilizacion de la tecnologia educativa conllevaria el mejoramiento y la transformacion de
su practica. Para éstos, la tecnologia educativa era sefial de modernizacion y renovacion
de la educacion tradicional, a través del uso de medios de comunicacion. Surge una
insatisfaccion y se busca como solucionarla, se necesitaba dar un giro, sacudir a la
educacion, mejorar la calidad de la ensefianza.

Algunos sectores, creian plenamente en que la tecnologia educativa solucionaria la
mayoria de los problemas, ayudaria a salir del bache en el que se encontraba el proceso
de ensefianza-aprendizaje.

Definiciones de la tecnologia educativa

Siguiendo con las bondades de la tecnologia educativa, sus promotores sefialaron
algunos de sus elementos clasicos, con el objetivo de convencer al docente para que se
afiliara a ella. En la primera mitad de la década de los ochenta, se identificaron algunas
definiciones de esta tendencia como las que a continuacién se exponen.
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La tecnologia educativa como aplicaciones de la ciencia

Esta definicion parte del supuesto de que la tecnologia educativa se sustenta en el
conocimiento cientifico que dirige las acciones educativas.

La tecnologia educativa como técnica que produce efectos técnicos

El uso de la tecnologia educativa llevaria al cumplimiento de los objetivos previamente
determinados para optimizar el proceso educativo.

La tecnologia educativa como técnica para resolver problemas

Una de las exigencias institucionales para el docente es la organizacion del trabajo para
identificar necesidades, la tecnologia educativa como conocimiento cientifico, en su
vertiente tecnoldgica, apoya esta tarea con eficiencia y eficacia. Desde este punto de
vista, Leiva (1986) presenta ocho pasos para identificar necesidades de capacitacion:
acercarse al problema, indicar el ideal esperado, identificar el rendimiento real-actual,
elaborar un primer anadlisis del camino a seguir, enunciar metas para satisfacer
necesidades educativas, proponer alternativas para cumplir las metas enunciadas,
analizar alternativas para tomar conciencia de su factibilidad y elegir la alternativa
idonea para satisfacer los problemas detectados.

Arnaz por su parte manifiesta: */.../ si intentamos resolver realmente los problemas
educativos tendremos que utilizar, entre otras cosas, Tecnologia Educativa” (1984, 8).

La tecnologia educativa como resultados repetibles

El Instituto Latinoamericano de Comunicacion Educativa, (citado por Serrano 1998)
define a la tecnologia educativa como un “conjunto de procedimientos o métodos,
técnicas, instrumentos y medios derivados del conocimiento organizado
sistematicamente en wn proceso para obtener productos o resultados educativos de
manera eficaz y repetible”.

La tecnologia educativa como teoria global del hecho educativo

También se vio en la tecnologia educativa “una teoria que dé una explicacion integral a
las acciones de formacion, capacitacion y actualizacion, articulando teorias del
aprendizaje, de la ensefianza, socioldgicas y educativas, con el objeto de que dichas
acciones se desarrollen en una vinculacion que responda a una estructura educativa
global” (Universidad Pedagdgica Nacional 1984, 78).

Finalmente, las definiciones anteriores pretenden, como ya lo habia mencionado
lineas arriba, mostrarla como una estrategia factible y concretarla en las acciones de
formacion docente y de esta manera ganar adeptos en sus filas. Algunas de las
caracterizaciones retoman varias de las criticas que recibid en los inicios de los afios
ochenta (parcializacion del hecho educativo, universalizacion de las opciones sin poner
el acento en las cuestiones particulares, etcétera) y tratan de ponerla a la altura de los
tiempos, aunque no se percibe una modificacion significativa de su proyecto.
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Elementos principales

La idea de modernizacién junto con la idea de colocar al docente a la altura de los
tiempos, predominantemente tecnologizados, fueron el fondo perfecto para replantear
la funcion del docente y tratar de responder al nuevo contexto que exigia un docente
‘diferente’. Se reflexiono sobre lo que el docente podria hacer y realizar en la institucion
escolar. Asi, la intervencién del docente se replanteé en aspectos de planeacion,
programacion, evaluacion y utilizacion de métodos. Aunado a esto, se elaboraron
perfiles de docentes que respondieran a las necesidades de cada institucion escolar. Con
lo cual se facilitaria evaluar si cumplian o no con las demandas institucionales.

En este sentido, una de las peticiones que se plantearon en el Primer Congreso
Nacional de Investigacion Educativa propugnaba por la elaboraciéon de dichos perfiles
como estrategia para hacer operativa la capacitacion y actualizacion del docente bajo la
implementacion de la tecnologia educativa.

Esta idea de perfiles docentes, no es mas que adecuar las funciones del docente a
las demandas de la institucion. Las propuestas de formacion toman como eje el que el
docente domine los quehaceres del aula de una forma racional y deje atrds su trabajo
intuitivo. Desde este enfoque, el docente es visto como un agente que cumple funciones
(técnicas, didacticas y orientadoras) bajo la ideologia de la eficacia y la eficiencia.

En consecuencia, el papel del docente se reduce a aplicar técnicas que garanticen
el cumplimiento de los objetivos instruccionales previamente establecidos. Implementa
teorias que otros han construido y en este sentido, adopta una actitud pasiva. El
docente es considerado un aplicador de técnicas. '

Estrategias

Algunas de las estrategias que utilizaron los partidarios de la tecnologia educativa, para
implementar esta tendencia en la formacion docente las constituyen la necesidad de la
necesidad, modelar la experiencia y los métodos: microensefianza e instruccion
programada.

La necesidad de la necesidad

Se identifican cuatro vertientes en esta idea: ligar la accidon del docente al proyecto de la
institucion; las necesidades de los usuarios; la necesidad de dar respuesta al servicio; y
seleccion y organizacion del saber. La primera, se concretiza en los perfiles docentes
como una forma de adaptar al docente a los proyectos institucionales; la segunda,
considera a la tecnologia educativa como el medio idoneo para extender los beneficios
de los programas educativos a sus usuarios; la tercera, intenta dar respuesta a las
demandas de las instituciones; y, la Gltima se aboca a la identificacion de necesidades
por parte del profesor, en términos pragmaticos para establecer el saber que se espera
obtener de la aplicacion de la tecnologia educativa.
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Modelar la experiencia

Con la intencion de modificar la experiencia del profesor se estructuraron diversas
propuestas para su capacitacion, algunas de ellas son: ‘modelos genéricos para detectar
necesidades, modelos ligados al planteamiento Tyleriano y elaboracion de material
instruccional.

Todas estas propuestas coinciden en afirmar que la tecnologia educativa permite
solucionar los problemas educativos y contribuye a elevar la calidad de la educacion o
superar los problemas pedagdgicos concretos; sostienen que es posible, con este
enfoque, superar los problemas de la relacion teoria y practica. Arguyen que el modelo
responde a las necesidades del contexto, los avances de la ciencia y que permite el uso
de medios de comunicacion social; ademas, refieren que los docentes al ver su
utilizacion tienen una actitud favorable a la tecnologia; consideran que es un medio
idoneo para la profesionalizacion de la actividad docente; responde a las necesidades de
los profesores; que la experiencia desarrollada en un lugar puede ser aplicada en otro
con sus respectivas adecuaciones; en fin, que su aplicacidon ha trasformado la practica
docente (DGep 1984, Jiménez 1984, Martinez J. 1984, Rios 1984, Unna 1984, Vizcaino et
al. 1984 citados por Serrano 1998).

Cabe sefalar que en la década no se presentan informes sobre cémo,
efectivamente, los programas han impactado en las acciones docentes, a pesar de que
en esta tendencia se asigna un lugar importante a la evaluacion.

Los métodos: microensefanza e instruccion programada

Cobijada por la tecnologia educativa, la microensefianza se difundid en la década de los
setenta, tiene su origen como método de supervision en Stanford en 1963. Sin acogerse
a ninguna teoria pedagdgica o psicolégica es fuertemente influenciada por el
conductismo muy en boga en esa época. En México, el modelo que se implementd en
diversas Instituciones de Educacion Superior fue el que proviene de las adaptaciones
que se realizaron en la Universidad de Massachussets. Algunas de estas instituciones
son el Instituto Tecnoldgico de Estudios Superiores de Monterrey, Instituto Politécnico
Nacional, Universidad Veracruzana, Instituto Tecnoldgico de Saltillo, Instituto
Tecnoldgico de Matamoros, Centro Interdisciplinario de Investigacion y Docencia en
Educacion Técnica (Ribeiro, et al. 1983).

El uso de la microensefianza como método de formacion del profesorado empezo a
debilitarse a partir de la mitad de la década de los ochenta. Sin embargo, se reporta su
constante utilizacion en el Centro Interdisciplinario de Investigacion y Docencia en
Educacion Técnica como una estrategia para el manejo de la técnica de discusion
dirigida.

Actualmente, la microensefanza y la instruccion programada forman parte del
temario de algunos diplomados sobre actualizacién docente.



Capitulo 2 Tecnologia educativa

2.2 RENOVARSE EN LA TECNOLOGIA EDUCATIVA

Contexto

A finales de la década de los setenta, la tecnologia educativa habia cobrado auge en
México no sin despertar un sinnimero de criticas provenientes de diversos sectores del
pais, esta oposicion significd una renovacion de la intervencion pedagdgica, pero no
necesariamente implicé un alejamiento de esta tendencia técnica.

Es entonces, cuando surge la nocion de formacion integral; hay otra necesidad qué
cubrir, se cuestiona, se reflexiona, en busca de nuevos caminos, de posibilidades de
accion. Se sigue en la linea de la eficiencia y eficacia, se busca la profesionalizacion
docente acompafiada de la transformacion de la practica docente. Se redefinen las
funciones de planeacién, programacion y evaluacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje.

Se origina una construccion permanente del perfil docente, de acuerdo con el
contexto. Se buscaba como hoy dia preparar al hombre en un marco social, econdomico
y politico que la sociedad actual reclama; siempre la educacion estd en busca de dar
respuesta a los cambios que en el contexto surgen.

Elementos principales

Entre los autores que se oponen a la tecnologia educativa surge la nocidn de formacion
integral del docente como un eje sobre el cual dar sustento a sus argumentos vy criticas.
Con esta idea pretenden superar las dificultades que representan la microensefianza y la
formacion parcializada, psicologizante, acritica, individualizante, poco creativa vy
ahistdrica que atribuian a la vision tecnoldgica.

En este sentido Hirsch es tajante al afirmar que

para que la formacion sea realmente integral se requieren espacios colectivos —
no impuestos— en que los docentes puedan reflexionar, investigar, teorizar y
construir nuevos conocimientos acerca de su propia practica, la insercion e
importancia social que ésta conlleva, los contenidos y modos en que se imparten
los problemas y obstaculos que enfrentan (1984, 12 citado por Serrano 1998,
64).

No obstante, la oposicion de estos autores a la tecnologia educativa no se separa
de la l6gica que ésta plantea, asi lo muestran sus argumentos, con un discurso
relativamente renovado. Algunos de estos planteamientos se pueden agrupar en dos
subniveles:
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e Qposicion a la tecnologia por el acento instrumentalista y parcializado en la
actualizacion de docentes

En relacién con este aspecto, se propone un “esquema de mejoramiento integral”
que tienda a elevar la “calidad del servicio”. Sin embargo, no rompe con la légica
de la eficiencia y eficacia que las instituciones demandan de la funcidén docente;
plantean “disefiar e instrumentar estrategias mas eficaces de mejoramiento”
(Hoyos 1987). En esta linea se encuentran Judrez (1987) y Bafiuelos (1987) que
esperan de la tendencia criticada una “opcion” que permita “la busqueda de la
mayor racionalidad administrativa”. En general, esta vertiente se caracteriza por
una falta de rigurosidad tedrica en sus planteamientos reflexivos.

« Oposicion al modelo de la microensenanza por su caracter molecular

La alternativa que elaboran es un modelo de formacién basado en la
microensefianza que responda al contexto sociohistdrico de México y que tienda
a mejorar las estrategias que permitan “el mejoramiento del desempefio del
docente”. A la vez, proponen enmarcar la accion educativa bajo la idea de “praxis
educativa” o “praxis didactica”. Si se considera que la sistematizacion de la
ensefianza centra su atencion en el proceso instruccional, se puede aseverar que
la investigacion realizada por Ribeiro y otros continta en la misma ldégica de la
tendencia que critican. A decir de los autores “el método aqui expuesto
constituye un primer paso hacia la sistematizacion del mejoramiento docente, lo
que de hecho, contribuira a su proceso de automatizacion” (1983, 76).

Como todas las tendencias que desarrollaré en los capitulos siguientes, la
tecnologia educativa se inserta en un contexto que le da sentido y permite comprender
la gran aceptacion y oposicion posterior.

En este sentido, aunque algunos autores sefialan que la influencia de esta corriente
declina a finales de la década de los ochenta, todavia se registran razonamientos a
favor, pasada la mitad de la década citada. Al mismo tiempo, coexisten posiciones que
critican duramente a la tecnologia educativa, ésta sera el motor de los autores, que se
oponen a ella, para la elaboracion de propuestas que intentan superar las deficiencias
de esta tendencia.

Recapitulando, la tecnologia educativa estd presente en muchas de las practicas
educativas de los docentes del pais. Postulados como los de eficacia, eficiencia, calidad
tienen vigencia en el discurso educativo mexicano, se buscan resultados cuantitativos,
asi como_el logro de objetivos previamente determinados y el control eficiente y eficaz
del proceso ensefianza-aprendizaje. Los métodos empleados en la tecnologia educativa
también siguen teniendo vigencia, como por ejemplo, la microensefianza como método
de formacion en habilidades docentes.

Considero que todavia se debate sobre cdmo transitar de una practica educativa

tradicional a una practica educativa que cumpla con el logro de objetivos. Hoy, también
nos cuestionamos sobre qué puede y qué debe hacer el docente en la institucion, hay
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una necesidad de poner al docente a la altura de los tiempos. Los atributos que se
ligaron a la tecnologia educativa como los de métodos, técnica, ciencia, logro de
objetivos bien determinados daban la idea de no improvisar la practica educativa sino
de planearla y buscar la profesionalizacion del docente. Discurso, que también forma
parte de las prioridades en materia educativa de la actualidad. La profesionalizacién es
un constructo que adn no se termina de elaborar y por tanto su operativizacion no es
clara.

La profesionalizacion del docente ha sido objeto de diversos analisis y tiene un
espacio importante en la literatura sobre el tema. Su andlisis es el objeto del siguiente
capitulo.
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Capi.tulo 3

Profesionalizacion de la docencia

soy otro cuando soy, los actos mios

son m3s mios si son también de todos,
para que pueda ser he de ser otro,

salir de m1, buscarme entre los otros,

los otros que no son si yo no existo,

los otros que me dan plena existencia,
no soy, no hay yo, siempre somos nosotros,
la vida es otra, siempre all3, mas lejos,
fuera de ti, de m, siempre horizonte,
vida que nos desvive y enajena,

que nos inventa un rostro y lo desgasta,
hambre de ser, oh muetrte, pan de todos,

Octavio paz,
Piedri de Sol (1957)

Origen y contexto

La nocién de que la docencia podia ser una actividad profesional, como sefialan Hirsch
(1990, 51) y Moran (1987), incursiona en el campo de la formacién de docentes y de
profesionales de la educacion, a finales de la década de los setenta. Los elementos de
discusion para su reflexion inician en el Centro de Investigaciones y Servicios Educativos
(cise) de la unaM. Bajo esta nueva vision surgen centros educativos y proyectos de
formacion que se oponen frontalmente a la perspectiva de la tecnologia educativa.

En esa época, el movimiento sindical impulsé la categoria de trabajadores de la
educacion como estandarte para el logro de mejores condiciones laborales y tuvo su
concrecion en estrategias de formacion pedagdgica que profesionalizaran la actividad
del docente y al mismo tiempo, mejorar la actividad educativa. Asi pues, surgen
instancias académicas que intentan guiar tanto la renovacién curricular, como el
desarrollo de programas dirigidos al amplio sector docente.

La profesionalizacion de la docencia intenta dar respuesta o cubrir las necesidades
de las que no se ocupd la tecnologia educativa, no les dio importancia y el contexto
cada vez demandd mas del docente, le exigié mas.

Se opta por una formacién integral en la cual se da importancia tanto a la calidad
de la formacion del profesorado como al proceso de ensefianza-aprendizaje.

Y
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Elementos principales

Algunos de los elementos de discusion que aborda esta tendencia son la docencia como
objeto de estudio; analisis sobre el aspecto laboral, se promueve la idea de “carrera
docente”; posibilidad de la innovacion educativa ligada a centros especificos de trabajo;
e impulso de la conciencia gremial sobre la practica social. La docencia es ubicada en un
contexto social, institucional grupal e individual.

El docente desde esta tendencia es concebido como un sujeto activo, participativo
y consciente de las circunstancias sociohistdricas que tiene de fondo la realizacion de su
quehacer. “La labor del docente no se concreta exclusivamente en el aula, ni la docencia
le pertenece solo a é€l; la practica docente representa un ejercicio compartido por los
docentes de una institucion, de ahi que para lograr el analisis y los cambios necesarios
se necesita del intercambio y la colaboracién de quienes viven situaciones similares de
trabajo en el proceso docente” (Eusse 1994, 33).

En el ambito discursivo, la profesionalizacion de la docencia, retoma algunos
puntos de debate que la tecnologia educativa dejé de lado: recupera la referencia
sociohistdrica, plantea el analisis de la relacion docencia-institucion, propone otra
psicologia del aprendizaje (cognoscitiva, en oposicion al conductismo) y promueve la
reflexion sobre el aprendizaje grupal.

Se anhela, mediante una “formacion integral”, transformar al maestro en una doble
vertiente: desarrollar en €l una actitud profesional y modificar la practica que los
docentes realizan mediante una formacion inclinada a elevar la calidad académica del
profesorado. '

Algunos de los postulados que se asumieron como necesarios para lograr la
profesionalizacion de los docentes fueron el tiempo completo para el mayor nimero de
profesores, énfasis en su formacién, compromiso con la vida institucional, vy
participacion en las reformas académicas (Eusse 1994).

Serrano (1998) distingue cinco variantes dentro de la tendencia de
profesionalizacién de la docencia: £/ modelo de docencia (1978), Didactica critica
(1986), Ampliacion en la formacion disciplinaria (1987, 1988, 1989), Andlisis de la
practica docente (1981) y Formacion del docente ligada a la problematica curricular
(1977). Las tres primeras y la Ultima fueron sustentadas en los espacios universitarios
(en el cIse y en la enep-Iztacala respectivamente) y la cuarta significé el fundamento
para estructurar los planes de estudio de la tradicion normalista en formacion inicial, asi
como nivelacion académica y posgrados. Si bien la primera agrupacion de las variantes
tiene su origen en la tradicion universitaria, no obstante fueron utilizadas en la
formacion de los normalistas con mayor o menor intensidad. De la misma manera, el
analisis de la practica docente adquirido muiltiples ecos en el medio universitario.
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3.1 EL MODELO DE DOCENCIA

Origen y contexto

El modelo de docencia surge en el Centro de Didactica (cp) de la unam v,
posteriormente, es acogida plenamente por el cisg, de ahi se difundié a diferentes
centros de formacion de profesores en las mas importantes universidades del pais,
incluso en muchas de ellas al asumir la propuesta retoman tal cual el nombre del cISE en
sus instituciones educativas; su propdsito era hacer frente al empuje, dominio y
extension de la tecnologia educativa.

El sustento de el modelo de docencia se encuentra en el texto “Notas para un
modelo de docencia” elaborado por Arredondo, Uribe y Wuest en 1979.

“Notas para un modelo de docencia”: Arredondo, Uribe y Wuest (1979)

Este documento es el que inicia la discusion sobre la forma de reflexionar la accion
educativa y la formacion de docentes. En él se argumenta, entre otras cosas, que el
fendmeno de la masificacion orilld a las universidades a pensar sobre la nocién de la
formacion profesional que tiene en la docencia su eje central.

Otro fendmeno, que impactd el surgimiento de esta tendencia, es el de la
modernizacion la cual ha llevado a la renovacion de planes y programas en las
universidades. En este sentido, “Notas para un modelo de docencia” es una forma de
responder, por los formadores, a las demandas de modernizacion que desde diversos
lugares se plantean al conjunto de la sociedad, en especial, para las instituciones
universitarias, pues se suponen que son el eje de la formacidn profesional del pais.

Los autores de esta propuesta toman como marco de referencia elementos
provenientes del materialismo historico con ciertos matices de los modos de
argumentacion del analisis de sistemas, asimismo, parten de la idea de totalidad y de
relacion entre los componentes: sistemas, o de subsistemas que forman parte de
sistemas. Los autores aseveran: “entendemos la docencia como un conjunto, como un
sistema de elementos cuyas partes estan interrelacionadas en una totalidad” /.../
“Como subsistema de un sistema mas amplio, la docencia cumple sus propdsitos a
través de la interaccion con las personas a quienes pretende modificar” (Arredondo,
Uribe y Wuest 1979, 3 y 31).

Retomando la nocidon de totalidad, los autores la utilizan como elemento
organizador del conjunto de variables que conforman la docencia. Dichos componentes,
son reunidos en su propuesta con una doble finalidad: por un lado, argumentar y
comprender la docencia y su intervencion, y por otro, definir lineas de accion para la
formacion de los docentes.
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En este sentido, se admite un caracter indicativo y operativo en la propuesta, es
decir, también se busca lo practico, ofrece una guia que instrumentalice el proceso
ensefanza-aprendizaje, establece principios claros que orientan la tarea, esto sigue
vigente hoy dia.

Respecto a la formacion de profesores, en ella aparece el criterio de la praxis como
prioritario, asi pues el ejercicio de la docencia sera punto de partida de la formacion de
profesores.

Elementos principales

Para dar cuenta del fendmeno de la docencia “Notas para un modelo de docencia” se
estructura en siete apartados, algunas de sus principales caracteristicas se describen a
continuacion:

1. Caracterizacion de la educacion, la docencia y el aprendizaje

Para los autores, la educacion tiene tres modos de comprension: como sistema
(institucion escolar), como producto (resultado de una accién) y como proceso
(comunicacion). Representa una dimension humana, ya que como accién no cesa, es
permanente. En este sentido, la educacién en su aspecto consciente, organizado,
intencional y sistematico, como accidn que se realiza en contextos institucionales forma
parte de la docencia, la cual comprende los procesos de ensefianza y al igual que
aquélla puede ser entendida en tanto sistema, proceso y producto.

El objeto de la docencia es el aprendizaje, el cual es concebido como un cambio de
conducta. Entonces, aprender implicara procesos de interaccion entre sujetos y objetos.

2. Propdsito de la docencia

Su proposito fundamental es propiciar un aprendizaje significativo, cuyo término es
retomado de Ausubel.

Ya no se ve al aprendizaje aislado, se reconoce que se da en sociedad y como tal
hay factores sociales que lo determinan, la cuestion es identificarlos para que se
produzca el aprendizaje. Se habla de aprendizajes significativos, término que también
sigue vigente en las discusiones pedagdgicas sobre planes y programas de estudio.

3. Categorizacion del aprendizaje significativo

Los autores retoman y reelaboran los postulados pedagdgicos de la Organizacion de las
Naciones unidas para la educacion, la ciencia y la cultura (aprender a hacer, aprender a
aprender y aprender a ser) con la intencion de incorporarlos en el perfil de los
egresados universitarios. Su version de los postulados es la siguiente:
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Aprender a hacer. Promover los aprendizajes de conocimientos, habilidades,
destrezas y actitudes en relacion directa con el ambito profesional.

Aprender a aprender. Enfatizar el papel del estudiante y del aprendizaje, el
desarrollo de los procesos intelectuales y de las habilidades, y la adquisicion de
métodos y procedimientos. Promover un aprendizaje significativo, es decir resolver
problemas para encontrar por si mismo soluciones y alternativas para investigar e
innovar.

Aprender a ser. Desarrollar en primer lugar, capacidades intelectuales (tanto del
ambito profesional como relativas al conocimiento de la vida humana o de capacidad
cognitiva); en segundo lugar, actitudes y valores (de si mismo, de la cultura, del arte de
la filosofia, actitudes relativas a la busqueda de justicia social), y en (ltimo lugar, la
participacion critica de las transformaciones de la sociedad.

4. Variables de la docencia

El conjunto de variables y su constante reflexion llevaria a los practicantes de la
docencia al control y a la prediccion de los resultados que se esperan en la accién de
educar en marcos institucionales. De igual modo, la reflexion de las variables
intervinientes en el proceso permitiria la seleccion de las estrategias mas pertinentes a
las acciones didacticas emprendidas, por otro lado, el ejercicio critico de la intervencion
de las variables conduciria a la elaboracion de alternativas.

5. Dimensiones de la docencia

Proponen cuatro aspectos para dar cuenta de las dimensiones de la docencia como
proceso: intencional, de interaccidn, circunstanciado e instrumental.

Como actividad intencionada la docencia necesita tener en cuenta para su
desarrollo las intenciones propias de los agentes del proceso asi como las anheladas por
la institucion. Ademas, en tanto proceso educativo, la docencia supone un “sistema
explicito de finalidades” en su ejercicio, pues el grupo escolar requiere que el profesor
promueva una “base comun minima de intencionalidad” para el logro de los
aprendizajes significativos.

Como dimension de interaccion reconocen que la docencia es una actividad que se
efectGia en el plano de la relacion grupal. Reconocen la |mportan<:|a de lo social en la
adquisicion del aprendizaje.

Como proceso circunstanciado, aseguran que la docencia se realiza en condiciones
espacio-temporales que permiten su realizacién, en estas coordenadas se encuentran
sus “caracteristicas, posibilidades y restricciones”. En el ejercicio de la docencia como
fendmeno circunstancial se espera que lo significativo del aprendizaje sea el desbloqueo
de aquello que impide el aprender a ser.
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Como dimension de caracter instrumental proveen a la docencia de los conceptos
de coherencia, sistematicidad, eficiencia y eficacia. En esta dimension de la docencia,
los autores asumen el uso racional y critico de la tecnologia educativa en cuanto a que
proponen formas instrumentales para modificar la accion educativa. Es decir, los
términos de coherencia, sistematicidad, caracter cientifico, eficiencia y eficacia siguen
vigentes no solo en esta tendencia sino también en la actualidad, quiza la diferencia
radica en la interpretacion y en el contexto en el que son utilizados.

6. Funciones de la docencia

Replantean las funciones de la docencia, tomando como base que puede ser
sistematizada y realizada conforme a criterios cientificos. Identifican tres funciones de la
misma: generacion, instrumentacion y verificacion de hipdtesis.

7. ‘Tareas de la docencia

Los autores ubican tres grupos de tareas, a saber: tareas previas a la interaccion
educativa, tareas propias de la interaccion educativa y tareas posteriores a la
interaccion. El caracter de estas tareas es operativo..

Consideraciones finales

El modelo de docencia constituyd el fundamento del plan de estudios del Programa de
Especializacion para la Docencia® del co de la unam. Este programa tiene como marco el
resultado del estudio “la influencia del Curso de Didactica General en los profesores de
la unaM” y el balance de actividades realizadas por el cp. En esos afios, 1975-1976,
Angel Diaz Barriga (1983) relata que la planta académica del Centro ya discutia
problemas pedagdgicos para ir conformando un pensamiento educativo amplio. Entre
algunas de las corrientes educativas que analizaron se encuentran la tecnologia
educativa a través de Tyler, Bloom y Taba; Dinamica de grupos; la “ciencia
cognoscitiva”; la escuela como agente de reproduccion (Althusser, Baudelot); la
desescolarizacion Illich; y la Escuela de Psicologia Social argentina (Pichon-Riviere,
Bleger y Bauleo).

Posteriormente, el Programa llega a su plena consolidacion en 1979 en el cisg, y la
“hegemonia que logré constituyd en realidad un acto de contrahegemonia respecto a las

} para 1974, la Escuela de Odontologia planted al co una solicitud para disefiar e impartir, para sus profesores en
ejercicio, una especializacion en docencia. Este hecho resulté una oportunidad y un desafio concreto que permitié un
avance cualitativamente significativo. Luego de esa experiencia, realizada con mas de 100 profesores, y de la
evaluacion misma, surgieron dos documentos importantes en la historia del centro: Notas para un modelo de
docencia y Propuesta para un plan de especializacién para la docencia, con un proyecto de reestructuracion interna
del centro. Arredondo, Martiniano. “Desarrollo histérico de la formacion de profesores universitarios”, en Cuaderno de
Trabajo. Foro Nacional sobre Formacion de Profesores Universitarios. México: SEP-DGICSA-ANUIES-UNAM-CISE. pp. 17-26.
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tendencias ‘tecnicistas’ e ‘instrumentalistas’ que privaron y privan como dominantes en
el pais” (Angel Diaz Barriga 1983, 65).

En este orden de ideas, el modelo de docencia representé uno de los primeros
trabajos de la época que logré sistematizar los temas y niveles de discusion en el campo
de la formacién docente asi como ser una alternativa a los embates de la tecnologia
educativa.

Algunos de los puntos de critica de que ha sido objeto el modelo se refieren a sus
incongruencias tedricas en su estructura, por ejemplo la inclusion de la Teoria Molar de
la Conducta (Pichon-Riviere, Bleger y Bauleo) y al mismo tiempo, los supuestos de la
tecnologia educativa (Chadwick, Saki Dib, Coombs y Bloom) aunque posteriormente se
da una ruptura con esta ultima.

Los puntos débiles del modelo de docencia, no le restaron méritos para
considerarla como un hito en los debates sobre la formacion de los docentes. Da una
linea de critica a la tecnologia educativa que promueve el enriquecimiento de referentes
tedricos para la transformacion de la practica docente. En este sentido, se incorporan
los supuestos de la didactica critica que retoma algunos argumentos de “Notas para un
modelo de docencia”.

3.2 DIDACTICA CRITICA
Origen y contexto

Nuevamente es el cisE la instancia académica que alberga a Pansza, Pérez y Moran
autores de una nueva variante de la profesionalizacion de la docencia, autodenominada
didactica critica. La califican de critica porque los supuestos basicos que la fundamentan
se oponen a la tecnologia educativa. Esta Didactica esta dirigida a regular y proponer
formar de actuacion de los profesores del nivel medio superior y superior. Sin embargo,
los sectores impactados han sido diversos, buena parte de la formacion inicial en el
ambito normalista retoma sus planteamientos.

El texto que da cuerpo a la didactica critica “Fundamentacion de la didactica”
(Pansza, Pérez y Mordn) se publica en la mitad de la década de los ochenta y se
estructura como un “Curso Introductorio a la Didactica General”, se divide en dos tomos
y presenta los fundamentos sobre los cuales se colocan las bases generales de esta
nueva modalidad de profesionalizacion de los docentes. Si bien en él no aparece la
nocion de profesionalizacion se puede considerar como una vertiente de la misma, ya
que en otros escritos los autores mencionan dentro de las tareas del cISg, la
profesionalizacion de la docencia (Moran 1987).

Me parece importante sefialar que la influencia de la didactica critica en el ambito
nacional fue muy notoria, incluso los dos tomos de “Fundamentacion de la didactica”
fueron mi primer acercamiento formal a la didactica como libros de texto de la

il
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asignatura Didactica general de la licenciatura. Representaron una guia para los
docentes sobre lo minimo que debian saber sobre didactica.

“Fundamentacion de la didactica”: Pansza, Pérez y Moran (1986)

El objetivo primordial de los autores es proporcionar al profesor universitario una vision
integral de la formacion didactica minima que requiere para su ejercicio docente. Ubican
a la tarea docente “dentro de un contexto social e institucional que la condiciona y le da
significado, es decir, que explica el fendmeno educativo partiendo de una perspectiva
mas amplia que la del saldn escolar y cuestionando concepciones didacticas que tienden
a reforzar el dogmatismo y el verticalismo en la educacion” (Pansza, et al. 1986a, 7).

Sociedad-Educacion-Didactica

Para los autores la practica docente es muy compleja y el docente la percibe como la
principal tematica de la formacion pedagdgica, incluye un andlisis en tres niveles: social,
escolar y aulico integrandose la teoria, la investigacion y la practica.

La didactica critica plantea la posible transformacion de la practica educativa, vista
desde una perspectiva ‘mas integral’, se propone reflexionar sobre temas que afectan al
proceso ensefianza-aprendizaje: finalidad, autoridad, interaccion y curriculo, su analisis
permitird que la practica del profesor sea mas comprometida con la transformacion
social.

El marco tedrico referencial que retoma esta vertiente es la posicion marxista. Esta
escuela de pensamiento posibilita la vision de la sociedad bajo la dptica de la
contradiccion y el conflicto. La tarea educativa en la institucion, si es vista desde
categorias de conflicto y contradiccion, nos llevaria a considerar que la educacion es a la
vez una instancia enajenante y una posibilidad liberadora.

Es decir, se reconoce la complejidad de la practica docente, la necesidad de su
estudio multidisciplinario. Nuevamente se busca lo integral, el andlisis de la practica. Se
retoma la posicion marxista, de ésta se explota la idea de contradiccion y conflicto que
siempre estan presentes en la practica docente.

En relacion con la institucion escolar, los autores la conciben como un aparato
ideoldgico especializado que propicia la integracién en una sociedad determinada. En
este sentido, la escuela es una organizacion social cuya historia puede ser explicada en
cuatro escuelas: tradicional, nueva, tecnocratica y critica. A continuacidon se muestra un
cuadro comparativo que describe el origen de cada escuela y sus rasgos distintivos.
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Escuelas Origenes Rasgos distintivos

Siglo XVII e Pilares de [a prictica escolar: orden y autoridad.
o Elverticalismo, autoritarismo, verbalismo, intelectualismo; la postergacion del
desarrollo afectivo, la domesticacion y el freno al desarrollo social son
sinénimos de disciplina.

TRADICIONAL

o Centra su atencidn en el alumno y renueva los métodos y técnicas de

Principios del $
. ) sidlo XX ensenanza.

NUEVA J e Principales consignas: la atencion al desarrollo de |3 personalidad; | liberacion
del individuo; |3 exaltacion de |a naturaleza; el desarrollo de |3 actividad
creadora; y el fortalecimiento de los canales de comunicacion interaula.

Blecesoile e Hace hincapié exclusilvamenlte en el orden metodoldgico, concibiéndolo como

S ——— un conjunto de técnicas dirigidas al exhaustivo control de las acciones
TECNOCRATICA  h de los afios esco;ﬁre,s ' . , . .

cincuenta e L3 prictica educativa se reduce al plano de [3 intervencién técnica con los

principios de eficiencia, neutralidad y cientificismo.
e L3 funcién del profesor es el controlar los estimulos, respuestas y
reforzamientos.

o Aplica una didictica critica; toma conceptos que habian sido cautelosamente
evadidos, tales como el autoritarismo, lo ideolégico y el poder, y declara
abiertimente que el problema bisico de |a educacién no es técnico, sino
politico. Incorpora también elementos del psicoanilisis en las explicaciones y
anilisis de las relaciones sociales en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

o L3 didictica es fundamental para 13 transformacion de |3 actividad docente.

Mediados del
CRITICA siglo XX

Elaboré: Juana Reséndiz Arreols, 2004
con informacién de Pansza, et 3l. 19863.

Problematica general de la didactica

Se refiere a tres problemas con los que directamente se enfrenta el docente en el aula:
las concepciones de ensefianza-aprendizaje, las relaciones interpersonales y la
transmision y seleccion de la metodologia educativa.

Para los autores, la ensefanza tradicional se fundamenta en el vinculo de
dependencia entre educador y educando, en gran medida propiciado por la institucion
educativa que diferencia claramente los roles entre los actores. Para vencer esta
dependencia se recurre a los vinculos de cooperacion a través del trabajo grupal. Se
persigue la creacion de nuevos roles de los agentes educativos.

Instrumentacion didactica

Para Pansza, Pérez y Moran la didactica tradicional no se ha preocupado por el disefio
de planes de estudio, es la administracion la que los confecciona; el resultado es que el
maestro utiliza lo que otras instancias han elaborado. Asume una posicién enciclopédica
en la presentacion de los contenidos (listado de temas, capitulos, unidades, etcétera),
por lo que es posible afirmar que incorpora una vision estatica del mismo.

40
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Por su parte, el modelo tecnoldgico utiliza la carta descriptiva como instrumento
que pretende ser innovador frente al modelo tradicional. La carta descriptiva, se
fundamenta en la psicologia conductual, explicita una concepcion de aprendizaje y de
conocimiento excesivamente fragmentadas, es por ello que se atomizan los objetivos,
ademas de que enfatiza multiples procedimientos técnicos, con lo que se instrumentaliza
el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Finalmente, en la didactica critica los programas toman el caracter de instrumentos
indicativos, flexibles y dinamicos; y serian el reflejo de los propdsitos generales
enunciados en los planes de estudio, en donde permanecerian intimamente vinculados.

En esta variante se considera que el papel del profesor es central, las instituciones
tienen la obligacion de proporcionarle un programa basico, pero “los maestros tienen la
obligacion de elaborar su programa personal, partiendo de la interpretacion de los
lineamientos generales. Esta practica, que para algunos pareciera de excesiva libertad,
constituye, a nuestro juicio, el rescate de una de las atribuciones esenciales de todo
profesor” (Pansza, et al. 1986a, 163-164).

Considero que esta nocion de docente lo alienta a retomar sus propias
concepciones y determinar su practica educativa incorporandolas al curriculum. Es decir,
este apartado va mas alla de instrumentalizar u operativizar el proceso educativo con
calidad y eficacia sino que se invita a su reflexién y analisis. Se habla de programas
flexibles, término también hoy vigente.

Hasta la fecha, la didactica es considerada como fundamental para la
transformacion de la actividad docente; por eso hay muchos diplomados que giran en
torno a la didactica como lo mas importante de la formacidon pedagdgica que deben de
tener los docentes. Sin embargo, considero que no debiera limitarse la formacion
docente al campo de lo didactico.

Elaboracion de programas

La elaboracion de programas es una parte sustancial de la docencia y permite hallar la
dimension institucional de la accidon educativa; la nocidon de elaboracién de programas
remite @ una concepcion “integral” del curriculum, en el programa se plasma la
formulacion de aprendizajes que se intentan lograr en la docencia.

Propuesta de una metodologia en la perspectiva de la didactica critica

En este apartado, se fundan recomendaciones para que el profesor construya su propia
metodologia de investigacidn participativa como proyecto global de la escuela para lo
cual los autores sugieren diferentes acciones; formacion de equipos de trabajo,
promocion de la participacion y analisis de las acciones que realizan maestros y
alumnos.

Propuesta de evaluacion y acreditacion del proceso ensefianza-aprendizaje

Desde la perspectiva de la didactica critica se indica que “los involucrados asumen
alternativamente el rol de sujetos y objetos de la evaluacion” (Pansza, et al. 1986b,
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100), de modo que, la evaluacion del aprendizaje y del proceso didactico debe ser un
proceso: totalizador, que abarque el conjunto de los elementos de la practica educativa
-y descomponiéndolos; historico, que recupere los procesos grupales; comprensivo, que
proporcione elementos para entender a la docencia en el ambito institucional; y
transformador que propicie conocimientos y modifique la realidad.

Estrategias

El modelo de docencia y la didactica critica utilizan dos tipos de estrategias con la
finalidad de proporcionar elementos pedagdgicos a los profesores universitarios. Por un
lado, la psicologia social (grupos operativos) para el andlisis de la interaccion y, por
otro, la investigacion como una forma de superar la vision tecnoldgica.

Grupos operativos

Como respuesta y en oposicion a la vision individualista del aprendizaje institucional
tanto el modelo de docencia como la didactica critica encuentran en los grupos
operativos una estrategia para centrar la atencién en las interacciones.

La reflexion grupal permitiria, seguiin el modelo la transformacion de las relaciones
sociales de la educacién, profesor-estudiante, profesor-grupo y grupo-institucion. El
docente, al asumir estos puntos de vista, estara en condiciones de romper con los
estereotipos de aprendizaje y superaria la disociacion sujeto-objeto y la relacion teoria-
practica.

Los grupos operativos se consolidaron como una estrategia para la formacion
pedagdgica de los profesores. De Lella (1978) describe que su utilizacion se concretd en
el curso “Aspectos Psicopedagdgicos de la Docencia” y en “Laboratorio de Dinamicas de
Grupo”, los cuales formaron parte de la “Especializacion para la Docencia”. Su objetivo
era dar respuesta a una necesidad manifestada por los profesores, de vincular los
contenidos de los cursos con los principales problemas de aprendizaje grupal que los
participantes sefialaban en relacion con su tarea docente.

Por otro lado, Remedi afirma que la experiencia de los grupos operativos fue
utilizada en el momento en que la tecnologia educativa se debilitaba. Pero sefiala que,
en algunos casos su aplicacion provocd en los sujetos mas efectos catarticos que
analiticos. Los docentes “en procesos reflexivos incompletos encontraron las causas de
sus males en diferentes y distintos objetos y procesos, abandonando una reflexion
profunda sobre su propia tarea”. Agrega que su utilizacion “llevé a encontrar empatias y
dependencias en los lideres que en los grupos se gestaban, tratando y encontrando en
las identificaciones grupales una posicion de laissez-faire a la actividad que como
maestros desempenaban” (1992, 27).
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La investigacion

Tanto el modelo de docencia como la didactica critica recurren a la investigacion como
una forma de lograr la formacion integral de los docentes universitarios y propiciar una
vision renovada de los procesos educativos institucionalizados. Siguiendo con las
bondades depositadas en esta estrategia, se esperaria de ella que coadyuve a la
problematizacion del conocimiento educativo, a la vez que acompafie al sujeto en la
adquisicion del conocimiento necesario para transformar la sociedad y ademas,
proporcione al docente los elementos suficientes para la resolucion de los problemas
que enfrenta su propia actividad educativa. De esta manera, en tanto resolucion y
contacto con los asuntos cotidianos del profesor, la docencia y la investigacion estarian
relacionadas (Marin y Uribe 1986).

Por su parte, Moran (1987) sostiene que la docencia y la investigaciéon son un
binomio ya que, se ensefaria lo que se investiga y se investigaria lo que se ensefia,
relacion que toleraria tomar a la docencia como objeto y acto de investigacion.

Por otro lado, Hirsch apuesta por una formacion en investigacion que acerque al
docente al conjunto de las corrientes interpretativas de las ciencias sociales y admita
una comprension del hecho educativo como actividad procesual. La investigacion seria
para Eusse, Murillo y Uribe (1987) una actividad fundamental para el docente ya que lo
aproxima a la realidad educativa y asumiria el analisis critico de la practica educativa,
condicion de renovacién del acto educativo.

Coincido con los autores al ubicar a la investigacion como una actividad
fundamental en el quehacer del docente, es decir, investigacion de su propia practica.

La generalizacion de la experiencia en el cISe

A continuacion mencionaré algunas estrategias y experiencias que dan cuenta de la
efervescencia por la profesionalizacion de la docencia. El cise representa el principal
proveedor de estrategias para toda la RepuUblica Mexicana e incluso para paises
sudamericanos. A decir de Moran, el cise es el lugar “donde se desarrolla y consolida el
programa de docencia para formacion de profesores mas sdlido y original de México.
Finco mi afirmacion en la gran demanda, en la incidencia y el reconocimiento que dicha
propuesta tuvo y continua teniendo en el ambito de la UNAM y en otras instituciones de
ensefianza superior del pais, y de algunos paises latinoamericanos” (1987, 25).

En este marco, hacia 1980 el ciSe cuenta con tres tipos de estrategias basicas para
atender la demanda de formacion de docentes: a) actualizacion didactica, (formacion
basica para la docencia), b) “Especializacion para la docencia”; c) y formacion de
Recursos Humanos para la Docencia y la Investigacion Educativa (Arredondo 1980).

Angel Diaz Barriga (1983) relata que la concrecién de las nociones de

profesionalizacién de la docencia se produjeron alrededor de la experiencia realizada
desde 1975, en lo que fuera el co de la unam con el programa de “Especializacion para la
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docencia”, estructurado a partir de areas (Psicopedagogia, Tecnopedagogia,
Sociopedagogia) y nucleos que se organizaron tomando en cuenta el modelo de
docencia: fundamentacion, organizado alrededor de las variables; analitico-
metodoldgico, estructurado tomando como base las dimensiones, funciones y tareas; y
de integracion, edificando alrededor de la nocién de modelos de docencia. El mismo
autor afirma que el modelo sufrid algunos ajustes hasta que en 1981 su
reestructuracion fue mas global.

Por su parte Moran (1987) asevera que El Modelo, hacia 1982 cambia de nombre,
se le reconoce como “Especializacion para el Ejercicio de la Docencia”, se fundamenta
en su totalidad con los mismos argumentos que ya se encontraban en el modelo de
docencia.

Otra actividad fundamental que dio impulso a la profesionalizacion, la constituye el
“Foro Nacional sobre Formacion de Profesores Universitarios” de 1987, el cual expresa la
influencia que tuvo en el pais, en la década de los ochenta, la nocién de
profesionalizacion para organizar las acciones de formacién de profesores. Las
memorias incluyen 79 dependencias universitarias que han realizado acciones de
formacion universitaria bajo estas consideraciones. Sdlo el 1PN declara abiertamente
estar afiliada a la tecnologia educativa. Sin embargo, otras instituciones reportan la
influencia de la tecnologia educativa con ideas de la profesionalizacion de la docencia
(por ejemplo: U.A., Baja California Norte, U.A., Ciudad Juarez, U., Colima, U.
Veracruzana, U.A., Chiapas, U.A., Edo. de México).

Para finalizar apuntaré que en 1971, la asamblea celebrada en Villahermosa,
Tabasco por la ANUIES abogd por la creacion de Centros de Didactica bajo los patrones
conceptuales de la tecnologia educativa, después de casi diez afios de este suceso y sin
tener alguna asamblea recomendatoria, las universidades del interior de la Republica
asumieron la creacion de centros casi con las mismas funciones que las del cisk.

Consideraciones finales

A pesar de que hay actores en el campo de la formacion docente que no comparten los
fundamentos de la didactica critica, no existe ninguna produccion escrita en este
sentido, hasta pasados los primeros afios de la década de los noventa. Incluso los pocos
escritos se refutan entre si. Tal es el caso de Quesada (1990) y Duran y Verdin (1992);
la discusion se centra en aclarar si la didactica critica surge o toma como referente a la
Teoria critica de la ensefianza. En este sentido, Quesada (1990), afirma que

a partir de la teoria social critica surgieron algunas propuestas para organizar
procesos educativos ‘emancipadores’. Una de sus propuestas la constituye la
‘Didactica Critica’, .... En ella se hace una interpretacion especial de la teoria
critica y se intenta conformar una alternativa a la ‘mecanicista’ e
‘instrumentalista’ Tecnologia Educativa. En esta obra se puede observar que asi
como la teoria social critica se opone al enfoque positivista e interpretativo de
los procesos sociales, la Didactica Critica pretende oponerse a la Tecnologia



Capitulo 3 Profesionalizacion de la docencia

Educativa; sobre todo a su sefialamiento de la objetividad del proceder cientifico
(8-9).

Por su parte Duran y Verdin (1992), argumentan

la didactica critica no tiene como tradicion mediadora a la teoria critica de la
sociedad porque no se encuentran referencias de los principales fildsofos que la
exponen, ni en las citas a pie de pagina, ni en la bibliografia general, ni en el
interior del discurso de Pansza,.Moran y Pérez Juarez .... encontramos en el
escrito de Pansza un concepto de “pedagogia critica”, pero de ninguna manera
esta ligada a la propuesta de Giroux por ejemplo, ni en la teoria critica de la
ensefianza .... Al parecer, el término “critica”, que acompafa a la didactica
propuesta por Pansza, Moran y Pérez Juarez, parece responder a un momento
mas local. Esto es, que la critica que planteaban es solamente en relaciéon con
las posturas de la didactica tradicional y de la tecnologia educativa y de ninguna
manera una critica al positivismo (58 y 60).

Por su parte, Serrano se opone al caracter prescriptivo de la didactica critica en
cuanto a la accion del maestro en el contexto institucional, ya que ésta supone la
instrumentacion de una imagen de como deberia ser la practica docente, y agrega “a la
Didéctica Critica no le vendria mal reflexionar sobre la ética y estética que impregna su
vision de la prescripcion en el campo pedagdgico y con ello podria reconocer que no
cambia la ldgica de las escuelas didacticas a las que dice oponerse” (citado en Camboni,
et al. 2001, 21).

Considero que la influencia de la tecnologia educativa esta presente en la didactica
critica ya que se retoman categorias como Objetivos Terminales de un curso y
Objetivos de Unidad. Los objetivos instruccionales siguen vigentes en el sector
educativo.

Por otro lado, Quesada indica que, después de diez afos, los maestros formados
en la didactica critica no han superado los problemas que habian sido detectados por
esta version de la didactica.

Uno de los aspectos recuperables es la incorporacion de la dimension social al
debate de los elementos didacticos en el discurso tedrico desarrollado en México, con
ello puso en entredicho los procedimientos metodoldgicos de la tecnologia educativa.

Asimismo, la incursion de la didactica critica en el campo educativo mexicano
significd una renovacion de la practica educativa frente a la corriente Tradicional y de la
tecnologia educativa, hasta la fecha se sigue tomando como referente a la ensefianza
tradicional versus la ensefianza personalizada que lleva a obtener aprendizajes
significativos.

Esta tendencia es la que mas literatura ha producido, por ello representa el
capitulo mas extenso de la presente tesis. Es en la que mas experiencias concretas se
reportan, como por ejemplo programas, especializaciones, maestrias, doctorados,
etcétera. En diferentes dependencias de la Republica Mexicana tuvo gran influencia en
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la década de los ochenta para la organizacion de las actividades de formacion docente
via centros de formacion docente. El cise fue fundamental en este impacto nacional.

Para finalizar, apuntaré que algunas de las nociones de estas vertientes de la
profesionalizacion de la docencia, tendran cabida en la elaboracion de propuestas
didacticas que constituyen el siguiente apartado: ampliacion de la formacion disciplinaria
y posteriormente algunos de los supuestos sobre investigacion daran entrada a la
discusion sobre la relacion docencia e investigacion.

3.3 AMPLIACION EN LA FORMACION DISCIPLINARIA
Origen y contexto

Otras propuestas dentro de la profesionalizacion docente, que también han surgido del
CISE, intentan concretar experiencias distanciadas de la vision fragmentaria de la
tecnologia educativa, en otras palabras, apuestan por una formacidon amplia que
reconozca al trabajo multidisciplinario. Para estas propuestas la practica del docente se
considera una actividad profesional que, ademas de contenidos, necesitaria una
formacién complementaria que le aporte elementos para profesionalizar su quehacer. Se
trata de un complemento en la formacion que dirija a la docencia por nuevos caminos.

En este sentido, se hace hincapié en una actitud multidisciplinaria para analizar la
formacion. Al argumentar que la docencia es una actividad profesional, se intercede
porque los docentes se apropien de los contenidos de su profesion y de otros referidos
al campo educativo. Se presupone que con el dominio de estos dos tipos de
conocimientos se podrian superar los problemas que se heredaron de la tecnologia
educativa, por ejemplo, la dicotomia contenido-método (Ducoing, et al. 1993).

Sin embargo, Remedi (1992) plantea los limites de esta variante. La propuesta de
formacion de docentes centrada en el contenido presenta sus limitaciones, ya que,
concibe al contenido como “objetivo”, es decir, como la representacion cientifica de la
realidad. Para el autor, esta propuesta olvida que el contenido es “una forma de
violencia simbdlica y de imposicién de significantes”.

En esta vertiente de profesionalizacion de la docencia se desarrollaran cuatro
propuestas: Aprendizaje grupal, Actitudes cognoscitivas, Estrategias de aprendizaje y
Didactica de las disciplinas que no se subsumen en las anteriores. La segunda y tercera
se dirigen al docente universitario, la Gltima requiere la practica del sector universitario y
normalista. Respecto a la primera es pertinente sefialar que Serrano no la contempla en
su propuesta, sin embargo considero que es importante su inclusion en esta variante de
profesionalizacion de la docencia ya que retoma e incorpora en su propuesta algunos de
los elementos de los grupos operativos, se consolida en los afnos ochenta y también se
gestd en el CISE de la UNAM.
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3.3.1 APRENDIZAJE GRUPAL

Origen y contexto

Para Chehaybar y Kuri (1994) el grupo operativo marcé significativamente la docencia
del cise de 1974 a 1977, periodo en el que tuvo un gran auge en México.
Posteriormente a partir de diferentes experiencias y de evaluaciones, los investigadores
de dicho Centro asumieron que a pesar de que la realidad de los profesores que
formaban parte de los programas de formacion docente estaba alejada de los
fundamentos de los grupos operativos, si podian tomar algunos de sus elementos e -
incorporarlos en la concepcion del proceso de ensefianza aprendizaje grupal.

Esta concepcion es fundamentada por la misma autora en el libro 7écnicas para e/
aprendizaje grupal. (Grupos numerosos), para ella

hablar de aprendizaje grupal implica ubicar al docente y al estudiante como
seres sociales, integrantes de grupos; buscar el abordaje y la transformacion del
conocimiento desde una perspectiva de grupo, valorar la importancia de
aprender a interaccionar en grupo y a vincularse con los otros; aceptar que
aprender es elaborar el conocimiento, ya que éste no esta dado ni acabado;
implica, igualmente, considerar que la interaccion y el grupo son medio y fuente
de experiencias para el sujeto que posibilitan el aprendizaje; reconocer la
importancia de la comunicacion y de la dialéctica en las modificaciones sujeto-
grupo, etc. (1989, 13).

Elementos principales

La propuesta del aprendizaje grupal sostenida por Chehaybar y Kuri parte de la
definicion de grupo operativo de su autor, Pichdn Riviere

el grupo operativo es un grupo centrado en la tarea y que tiene por finalidad
aprender a pensar en términos de resolucion de dificultades creadas y
manifestadas en el campo grupal y no en el de cada uno de los integrantes, lo
que seria un analisis individual en grupo. Sin embargo, tampoco esta centrado
exclusivamente en el grupo como en las concepciones gestalticas sino que cada
aqui-ahora-conmigo en la tarea se opera en dos dimensiones, constituyendo en
cierta medida una sintesis de todas las corrientes (1977, 128 citado por
Chehaybar 1994, 44).

La autora toma por una parte, los aspectos tedricos del grupo operativo que han
permitido trabajar con grupos de aprendizaje y, por otra, algunos aspectos técnicos que
posibiliten avanzar en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En esta vertiente se toman tres elementos del aprendizaje senalados por Bauleo
(1974 citado por Chehaybar, 46), a saber, informaciéon, emocidon y produccion que
permiten entender al grupo y que éste entienda su proceso. En este sentido, el papel
del docente es el de un observador y determina qué esta pasando con el grupo a raiz de
la informacién recibida.
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Aunado a la importancia de la observacidn, en el aprendizaje grupal se enfatizan
los siguientes elementos: el encuadre; momentos grupales; esquema conceptual,
referencial y operativo, estereotipias; vinculos y roles. Dichos elementos dan cuerpo a la
propuesta del aprendizaje grupal en la cual, el docente es visto como un coordinador y
requiere de una formacion permanente que le permita determinar las necesidades
cotidianas de su practica docente, “incorporar los aspectos tedricos metodoldgicos y
“técnicos que se requieren para sistematizar su quehacer docente y transformarlo,
comprender y reconocer la compleja red de elementos que intervienen durante el
desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje, en donde confluyen lo disciplinario y
lo pedagdgico-didactico” (Chehaybar y Kuri 1994, 57).

Considero que esta propuesta pedagdgica, tiene gran vigencia en el contexto
educativo actual ya que, a través de la interaccion con los otros aprendemos e
intercambiamos experiencias, en los otros nos reconocemos e intervenimos en un
proceso de construccion social del conocimiento. Seria importante que los programas de
formacion docente incorporaran elementos de esta propuesta para concretizar el
aprendizaje grupal en el aula.

3.3.2 ACTITUDES COGNOSCITIVAS
Origen y contexto

Pansza publica el articulo de “Actitudes cognoscitivas” un afo después de su coautoria
en el texto “Fundamentacion de la Didactica” (1986), a pesar de que hay amplias
relaciones en algunos temas como el aprendizaje grupal, no lo subsume en ésta, ni se
refiere a ella como una vertiente de los programas de formacion docente. Los
argumentos de Actitudes cognoscitivas radicalizan la psicologizacion y la didactizacion
del contenido que ya se vislumbraban en la didactica critica.

Elementos principales

El elemento nodal de “Actitudes cognoscitivas” es la articulacion entre método vy
contenido. Pansza afirma que la ensefnanza le compete al docente y el aprendizaje al
alumno. Para entender lo complicado de la vida aulica, la autora sugiere la categoria de
totalidad, la cual “implica la realidad organizada como un todo estructurado y dialéctico,
en el cual puede ser comprendido racionalmente cualquier hecho /.../ la totalidad no es
un objeto sino una forma de captar los contenidos. Es mas bien una actitud racional,
una forma de organizar el pensamiento y una necesidad de que la persona pueda
transformar su saber en conciencia” (1987, 7). A partir de esta nocién el docente
tendria la posibilidad de problematizar el conocimiento, es decir, de hallar la articulacion
del contenido en relacion con la totalidad de la que forma parte.

En este sentido, el docente al tener una mayor comprension de los contenidos
disciplinarios jugaria un papel importante para lograr la problematizacion. Para Pansza,
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la funcién del maestro consistiria en diferenciar y lograr una mayor adecuacion de los
contenidos y dejar, posteriormente, un papel decisivo al alumno. Asi pues, una vez
hecha la organizacion de los contenidos por el maestro, se procederia al trabajo de
grupos de aprendizaje que seran los que tendran que problematizar.

A mi juicio, en esta propuesta se presenta una definicion clara de roles, lo que le
corresponde al alumno y lo que le compete al docente, hoy dia se reconoce que los dos
aprenden y los dos ensefian, se aspira a una flexibilidad en las relaciones, docente-
alumno, método-contenido.

3.3.3 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
Origen y contexto

El desarrollo de estrategias de aprendizaje es argumentado por Quesada (1988) quien
retoma los sustentos elaborados por Robert Gagné sobre estrategias cognitivas, la
autora postula que la formacion de docentes deberia centrarse en el logro de
habilidades de pensamiento que favorezcan el aprender a aprender® ya que, la tarea
docente no deberia restringirse a impartir una asignatura o disciplina sino que tendria
una tarea mas amplia como lo es favorecer en los alumnos las estrategias para asimilar
informacion y posteriormente utilizarla.

Elementos principales

La concrecion de la propuesta tiene dos momentos: el primero, consiste en preparar al
docente en el desarrollo de estrategias de aprendizaje sin relacion alguna con
contenidos especificos, “pues su preocupacion prioritaria consistiria en crear en sus
alumnos la ‘destreza’ /.../ aplicable a diferentes aprendizajes” /.../; el segundo, preparar
“a los maestros para que en el transcurso de la ensefianza de su asignatura ensefian
también, y en forma simultanea la estrategia de aprendizaje correspondiente” (Quesada
1988, 34).

De este modo, el maestro ya no se centraria exclusivamente en los contenidos,
sino en los mecanismos para conseguir informacion y hacer mas efectivos los
aprendizajes. Dicho de otra manera, el profesor, que ha construido sus estrategias
facilitadoras para la obtencion de la informacidn, tendria la labor de ensefiarle al alumno
a elaborar estas estrategias, por consiguiente habra aprendido el mecanismo por el cual
se da el aprender a aprender.

Mientras que Actitudes cognoscitivas, se perfila hacia una didactica de los
contenidos, Estrategias de aprendizaje instrumentaliza el proceso didactico pues

% postulado que forma parte de la trilogia (aprender a hacer, aprender a aprender y aprender a ser) sostenida por la
Unesco como finalidad de los docentes.
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organiza un escenario alrededor del principio de aprender a aprender y la bisqueda de
mecanismos para la obtencién de informacion; desliga de sus reflexiones el problema de
la articulacién contenido-método. En cuanto a la formacién de docentes para desarrollar
estrategias de aprendizaje implica centrarse en el aprendizaje ya que las técnicas no son
de ensefanza sino de aprendizaje.

Considero que la propuesta de habilidades del pensamiento, es vigente, se
pretende desarrollar en el alumno habilidades que ante el contexto de abundancia y
saturacion de informacion se pueda manejarla y utilizarla; se retoma la nocién de
aprender a aprender de la década de los setenta, se reciclan sus postulados, se recrean,
se busca instrumentalizar el proceso de ensefnanza-aprendizaje sin embargo, se deja de
lado la transformacion de la sociedad, se restringen al aula, y se olvida el ambito social.

3.3.4 DIDACTICA DE LAS DISCIPLINAS
Elementos principales
La propuesta en el cISE

En este rubro se encuentra la propuesta de Alvarado que se centra en la reflexion de la
desvinculacion contenido-método, problema afejo en la didactica. La relacién contenido
y método, deberia ocupar espacios importantes en la formacion de los docentes. Se
propone “elaborar un programa que aporte elementos en torno al contexto social,
politico, econdmico e histdrico, y que posibilite la comprension, seleccidn, organizacion y
transmision del contenido disciplinario en la ensefianza de las ciencias con un enfoque
integrador y globalizador, para que de él se derive la didactica de una disciplina en
particular” (1989, 62).

Ademas, pretende despertar en el profesor el deseo de cuestionarse sobre la
materia que va a ensefar, sugiere iniciar con la compenetracion en la historia de su
disciplina, desde un angulo social, de esta manera, ganaria una vision amplia de la
realidad que intenta transmitir al alumno.

Asi pues, la problematizacion se convierte en el eje toral de la propuesta, la autora
parte del supuesto de que este cuestionamiento llevaria a superar los papeles
tradicionales del maestro y del alumno. En este sentido, se esperaria que los estilos de
razonamiento utilizados por los agentes educativos estuvieran relacionados con la
materia a ensefar; de esta forma se aprenderia un estilo de razonamiento mas
vinculado al que promueve la disciplina objeto de ensefianza. Por consecuencia, la
esencia de la formacion en‘la didactica de las disciplinas estaria alrededor de la historia
de la ciencia y de sus consecuencias en lo cotidiano, de la vida aulica y de la sociedad.

Siguiendo con la nocidon de problematizacion, Zemelman aporta elementos al
respecto, para el autor el docente transmite al alumno conceptos estructurados a traves
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de un discurso acabado, la tarea sin embargo, es desarrollar la capacidad para que los
receptores piensen mas alld de lo dado. Para el autor, “la problematizacion debe
proyectarse a la construccion de una relacion docente en la que no solamente estén
definidos los contenidos matriciales que trae consigo el profesor, sino que se pueda ir
incorporando los que el alumno plantea a partir de su propia experiencia” (1987, 94).

Concrecion de la propuesta

Esta variante de la profesionalizacion de la docencia, tiene su concrecion en
especializaciones, maestrias o doctorados, que han sido impulsados tanto en el sector
universitario como en el normalista. La didactica dirigida a particularidades de las
disciplinas ha sido sustento de programas derivados de las politicas gubernamentales
para la calidad de la ensefianza del sistema educativo mexicano.

El comin denominador de estas experiencias son los argumentos a favor de
atender las necesidades propias de la nocién de la profesionalizacion de la actividad
docente, paralelamente impulsan programas de formacion que apoyen la vision del
maestro acerca de su actividad institucional. Las siguientes experiencias de programas
enmarcados en la didactica de las disciplinas son citadas por Camboni y otros (2001):
Metodologia para la redaccion y procedimientos para el estudio (Bazan, 1988); las
ciencias sociales (Acosta, 1988); el area de biomédicas en el ambito universitario
(Mufioz, E. 1988); la fisica, en el nivel superior y medio superior (Barojas, 1988);
especializaciones, maestrias y doctorados en educacion matematica. Ademas, existen
propuestas de organizacion de didactica para instituciones del nivel medio superior
(Abraham, 1990).

Consideraciones finales

Los autores que se acogen a estas variantes de la profesionalizacion de la docencia
suponen una formacion donde el docente, ademas de los contenidos requeriria de otro
tipo de formacion que le aporte elementos para profesionalizar su actividad. Estos
argumentos pretendian debilitar la influencia de la tecnologia educativa.

La propuesta de ampliacion en la formacion disciplinaria sefiala la importancia de lo
pedagdgico pero también de lo disciplinario, un equilibrio, no desdefiar ninguna de las
dos. Ahora, muchos profesionistas que dominan su disciplina se han interesado en
formarse en las particularidades de la didactica para su disciplina o campo del saber y
hoy dia dirigen seminarios en los que comparten su experiencia con otros colegas, pero
¢donde esta el papel del pedagogo? Considero que hay que retomar la interaccion entre
el especialista en lo pedagdgico-didactico, y el especialista en el terreno disciplinar.

También me parece que en conjunto, estas variantes han circunscrito la actividad
del docente en el aula y a la formacion docente la han destinado a la bisqueda de
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nuevos métodos para transmitir los contenidos en formas particularizadas. La
transformacion social ha quedado eclipsada en sus discusiones pedagdgicas.

3.4  ANALISIS DE LA PRACTICA DOCENTE
Origen y contexto

Los participantes a las mesas de trabajo del Primer Congreso Nacional de Investigacion
Educativa demandaban, “la formacidon docente vinculada a la practica cotidiana”,
solicitud que encuentra su concrecion en la nocidn de analisis de la practica docente.

Elementos principales

Esta variante de la profesionalizacion de la docencia abre la posibilidad de que a partir
del analisis de la practica educativa que realizan los docentes se llegue a la
transformacion del acto educativo. El objeto primordial de reflexion es la practica
educativa, la cual se considera tradicional, por consiguiente se espera ser modificada en
el proceso formativo-reflexivo, que es posible si se rescata lo que cotidianamente ocurre
en el aula, situarse en ello es la tarea central de trabajo docente (Mercado y Taboada
1988).

Por otro lado, vinculado mas al campo de la investigacion surge la nocion de
trabajo docente como un elemento de comprension de la practica educativa en el
contexto institucional, asi pues, se hace hincapié en la idea del saber docente para
entender la relacion del sujeto con su practica.

Algunas aportaciones

Ducoing y otros (1993), hacen referencia a algunas producciones escritas sobre el
analisis de la practica docente, a decir de sus autores “algunas conceptualizaciones que
se emplean para reflexionar sobre la practica docente son: lo instituido-instituyente para
comprender el sentido de las propuestas de formacion” (Rendon 1988); el modelo de lo
que debe ser un buen maestro en la problematica de la institucion escolar, a partir de la
articulacion entre poder, saber y deseo (Elizondo 1988). Por su parte, Ayala L. (1986)
asevera que la nocion de practica en los programas de formacion oscila entre una
concepcion pragmatica y otra histdrico-social y que en ambas pueden existir
reduccionismos objetivistas y subjetivistas. Sin embargo, Zamora y Pineda (1991)
proponen superar falsas dicotomias analiticas mediante perspectivas globalizadoras que
afectarian el desarrollo de propuestas formativas en el campo, asi como el
planteamiento de nuevos objetos de investigacion de la practica docente.
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Concrecion de la propuesta

El andlisis de la practica docente ha encontrado acogida en mdultiples proyectos
institucionales y en distintos niveles como la formacion, actualizacién, desarrollo
profesional y superacion académica. Su implementacion ha llegado a diferentes puntos
de la Republica (Abraham, 1991; Ayala, S., 1991; Chan, 1992; Estrada, Hidalgo, 1988;
reyes, R., 1988; Salinas, Pineda y Toledano, 1988; Toledo y Sanchez, 1988; Zudiga,
1990 citados por Serrano, 1998). Es importante resaltar que la totalidad de los
proyectos de la Universidad Pedagdgica Nacional estdn construidos con base en esta
nocion, sin embargo no hay fuentes bibliogréficas sdlidas en donde se expongan las
formas de concebirla y las discusiones internas que sin duda genera la nocidn del
analisis de la practica docente.

Consideraciones finales

La idea de analisis de la practica docente ha sido objeto de muiltiples criticas, aunque
para sus seguidores, éstas son retos tendientes a modificar la cultura pedagdgica del
medio.

Algunas de estas valoraciones giran en torno a que algunas experiencias han
propiciado la transformacion en el discurso mas que en la accién concreta. En este
sentido, Granja sefnala

la practica docente y sus posibilidades para el analisis de la cotidianeidad escolar
se ha sobrevalorado, llegando incluso a considerarla y proponerla como
perspectiva de la que se espera alcanzar un conocimiento mas profundo, fiel y
objetivo de la actividad docente .... la posibilidad de un docente para transformar
su quehacer cotidiano no es algo que se garantice por un acto de propia
voluntad, o como consecuencia directa de haber recibido una formacion
determinada: formar no implica transformar necesariamente, asi como ensefar
no conlleva a aprender en todos los casos (1989, 6-7).

Me parece que si la construccidon del discurso es dificil, la practica lo es mucho
mas, se ha transformado el discurso eso puede verse mas tangiblemente pero, la
practica ¢qué elementos constituiran su transformacion?

Por su parte, Serrano hace una invitacion, a los seguidores de esta variante, a
trabajar bajo esta nocidn, para que la apliquen en su practica puesto que esta

tendencia trabaja con el principio de que el sujeto estd relacionado con su
ambiente, pero el proceso formativo lo que hace es sustraerlo de su contexto
para reflexionar, al término del proceso lo devuelve al marco de actuacion de
manera que dirija su yo a las demandas del mismo. El dispositivo propuesto
orienta al sujeto a una adaptacion cognitiva a la realidad, ademas de que
individualiza el sentido, los modos y alcances de la reflexion (citado en Camboni,
et al. 2001, 28).
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Para finalizar, quisiera apuntar que la nocién del andlisis de la practica educativa se
ha convertido en una parte fundamental de la jerga del campo de la formacion de
docentes en México. Los supuestos que le dan cuerpo forman parte del curriculum del
especialista en educacion. Como se menciond lineas arriba, ha incidido en los programas
de formacion en diferentes niveles y objeto de diversas investigaciones.

3.5 FORMACION DEL DOCENTE LIGADA A LA PROBLEMATICA CURRICULAR
Origen y contexto

Después del movimiento estudiantil de 1968 se inicia una renovacion universitaria que
afecta a las politicas de ese sector académico. Una estrategia que se implementd fue la
descentralizacion de la unaM, con ello se impulsa la creacion de la Escuela Nacional
Preparatoria (ENEP) en zonas periféricas de la Ciudad de México. Esta reforma académica
trajo consigo la necesidad de apoyo pedagdgico para la instrumentacién curricular de
las ENEP’s y por supuesto la formacion de docentes ligada a ella.

Elementos principales

Como consecuencia de la reforma académica en las ENEP's, Se organizaron
departamentos pedagdgicos para cumplir con tal fin. Hay que destacar el caso de la
enep-Iztacala que promueve un “Departamento de Pedagogia” que seguira muy cerca
tanto la renovacion curricular impulsada por la politica de descentralizacion universitaria,
como las acciones de formacion docente.

Camboni y otros, relatan que en los escritos de este Departamento se identifican
dos posiciones, “por un lado, se oponen a la visién parcial del enfoque tecnoldgico, en
boga por los afios setenta; y por otro, tratan de modernizar la figura del docente para
lograr una formacion ligada a las adecuaciones y transformaciones que sufren los planes
de estudio” (2001, 28).

Por otro lado, para Ornelas y Garcia (1990), esta variante de la profesionalizacion
de la docencia se presenta en el escenario educativo ligada a la idea de innovacion en el
disefio curricular y tiene por interlocutores a los curricula tradicionales (por asignaturas)
y los innovadores (por modulos, por areas). Asi pues, describen las ideas que dan
sustento a esta variante: la formacién docente es una labor ligada a la institucion
concreta y ella orienta su devenir; la empresa de formacion toma en cuenta el campo
concreto de conocimiento; y la tarea se ajusta a un nivel educativo particular.
Fundamentos que se oponen a la tecnologia educativa debido a que ésta universaliza las
perspectivas, modos y acciones de intervencion.

El eje primordial de este tipo de propuestas de formacion docente es concebir a la
docencia tomando en cuenta la nocion de estructura didactica: el centro de la relacion
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es el contenido. Sobre él giran el profesor, alumno, objetivos y estrategias. Dan cuenta
de tres formas de relacion: la primera, el subsistema alumno-contenido-objetivos; la
segunda, profesor-contenidos-estrategias; y la tercera, alumno-contenido-profesor. La
funcion central del profesor sera disefiar la estructura conceptual, expresién de la
organizacion disciplinar y de ella se desprende la estructura metodoldgica.

Surgen las siguientes interrogantes, équé elementos deberia de contener el
curriculum para la formacion del docente? y équé elementos son indispensables en el
curriculum?

Estrategias

La estrategia de trabajo utilizada por esta variante se centrd en la relacidn constante
entre el pedagogo y el especialista del contenido, el docente. Los diferentes seminarios
y asesorias posibilitarian la concrecion de las acciones de formacion docente y a la vez
unir las expectativas personales con las institucionales.

Tres elementos pueden sintetizar lo plasmado por esta vertiente: el curriculum, la
seleccion de actividades curriculares y los contenidos. En el curriculum, se definen las
practicas educativas que le dan sentido a si mismo, para Furlan y Remedi al ahondar en
lo que el Departamento de Pedagogia buscaba con el disefio del curriculum mencionan
“nuestra preocupacion estaba en otorgar un instrumento guia que generara consenso
para la construccion y se presentase como base cientifica y racional, explicativa y
justificatoria de intervenciones y practicas” (1983, 10). En la seleccion de actividades
curriculares, la intencionalidad del docente cobra relevancia ya que su quehacer es
operativo y el alumno es valorado en términos de paso. Finalmente, en la organizacion
de contenidos se lograron avances en la relacién método-contenido.

Consideraciones finales

Cada una de las propuestas aqui presentadas definen las ideas, nociones o conceptos
de ensefanza, educacion, docencia y aprendizaje que naturalmente responden o se
soportan en una cuestion tedrica, entonces surgen las interrogantes épor qué ese
concepto y no otro? épor qué lo elijo?, écon quién simpatizo?, équé hombres y mujeres
quiero formar?, ¢para qué sociedad? Aqui coincido con Paulo Freire en el sentido de que
el formador tendria que mostrar el gran abanico de teorias y que el docente asuma la
que desee, el formador no tiene porque ser neutral pero tampoco parcial.

El trabajo colectivo de andlisis y reflexion sobre las teorias, la reunion de
profesionales en el campo, es importante para la creacion de propuestas, équé
oportunidad se tiene actualmente de llevar a cabo este trabajo?, équé condiciones se
requieren?, ¢como se va construyendo? Pareciera que ahora solo es posible en los
congresos, en un foro de discusion, hacen falta espacios en el que los docentes puedan
intercambiar sus experiencias, pero sobre todo, no quedarse estatico, siempre estar
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innovando, necesidad de actualizarse, qué hay, qué puedo hacer, qué se puede
mejorar, ser reflexivo, analitico, tener objetivos claros, no perder la iniciativa y sobre
todo la pasion por lo que se hace.

La formacion docente la considero como un espacio politico para pensar mas alla
de lo dado, en el que se desarrolle la pasion por el aprendizaje, el gusto por aprender.
Que busque transformar una practica tradicional que conlleve al andlisis de la practica
misma, de su reflexion.

Hemos visto que a lo largo de las tendencias descritas el docente paso de ser sélo
un instrumentador o aplicador de técnicas, a una nociéon de docente con una enorme
lista de competencias que se esperan de él pero, ahi no termina, todavia nos restan dos
tendencias mas.

La profesionalizacion de la docencia se nutre de diferentes autores, no se descubre
el hilo negro, todo se recicla, se recrea, no hay porqué ser tajante y desechar por
completo una propuesta. Entre las tendencias se prestan conceptos, visiones, no hay
tendencias puras, se enriquecen, no hay limites claros.

En este sentido, me parece que la profesionalizacion de la docencia es una tarea
inconclusa, resta mucho por trabajar, por construir, por llegar a acuerdos y lograr
concretizarlos. Para mi, la practica docente implica una actividad compleja, que lleva
consigo opciones éticas y politicas. Se aspira a pasar de una actividad artesanal,
maestro-aprendiz a una actividad profesional que implique la reflexion en la accion,
reflexion en la practica para la transformacion social. La finalidad es constituir a la
docencia como una actividad critica, practica social, ética, con valores como justicia,
igualdad, que guien el desarrollo auténomo y emancipador, la transformacion de la
sociedad, compromiso politico y conciencia social. En este sentido, los programas de
formacion docente cuidan tres cosas: bagaje cultural con orientacidén politica y social;
reflexion critica de la practica, y compromiso politico. El desarrollo curricular debe ir
acompanado del profesional del docente. '

Estas variantes todavia siguen en construccién ya que el conocimiento no es
estatico, y la practica docente no es la excepcion, es dinamica y multifactorial. En ellas,
se hace referencia a la busqueda de la verdad y de la libertad; considero que al final, es
la basqueda de la autonomia de cada ser humano, sea docente, alumno o formador. La
formacion docente es parte del acto educativo el cual finalmente nos conduce a la
practica de la libertad, al encuentro con uno mismo, y en ello se lleva la transformacion
de la sociedad.

Asi pues, en la década de los ochenta la nocidn de profesionalizacion de la
docencia retoma las dos variantes que en la década de los setenta se oponian a la
tecnologia educativa; ella misma ha sufrido diversas ampliaciones que han dado lugar a
nuevas tendencias: relacion docencia-investigacion y formacion intelectual del docente,
objeto de los siguientes dos capitulos del presente trabajo.
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Capitulo 4

Relacion docencia-investigacion

No entiendo |3 existencia humana

y la necesaria lucha por mejoratls

sin 13 esperanza y sin el suefio.

Mi esperanza es necesaria pero no es suficiente.

Ella sola no gana la lucha,

perossin ella [a lucha flaquea y titubea.
Necesitamos |a esperanza critica

como el pez necesita el agua incontaminada.
Pensar que |3 esperanza sola transforma el mundo y
actuar movido por es3 ingenuidad

es un modo excelente de caer en |3 desesperanza,
en el pesimismo, en el fatalismo.

En cuanto necesidad ontolégica

la esperanza necesita de la prictica

para volverse historia concreta.

Por eso no hay esperanza en la pura espera,

ni tampoco se alcanza lo que se espera en |3 espera pura,
que asi se vuelve espera vana.

Paulo Freire,
Pedagogia de la esperanza (1993)

Origen y contexto

En la tendencia de la profesionalizacion de la docencia, la investigacion ya se planteaba
como sustantiva de la tarea docente, pero es a mitad de la década de los ochenta
cuando se originan una serie de reflexiones en torno al vinculo docencia-investigacion,
al mismo tiempo se generan diferentes experiencias de formacion docente en el ambito
nacional que hacen que se vaya diferenciando de las variantes de la tendencia de
Profesionalizacion y tenga luz propia.

En este sentido, en el Primer Congreso Nacional de Investigacion Educativa en una
de las mesas de trabajo se planteaba la inquietud por el vinculo investigacidn-docencia y
la funcidn de la investigacion en la formacidn de docentes. Incluso, en algunos de los
reportes de investigacion de este Congreso ya se argumentaba un proyecto relativo al
tema del docente como investigador de su propia practica.

Los autores que se suman al vinculo docencia e investigacion aspiran a una
formacion integral e intentan renovar la actividad del maestro, asi que reflexionan en
torno a la formacion pedagodgica del profesorado universitario heredada de la tecnologia
educativa. Inscriben su propuesta como una respuesta al contexto modernizador que
inunda al sistema educativo mexicano, con ella pretenden elevar la calidad de la
educacion.
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Elementos principales

La imagen del docente desde esta tendencia es la de un agente activo, participativo e
innovador en diferentes aspectos: en su hacer docente y en los problemas
profesionales-disciplinarios propios.

Concrecion de la propuesta

Esta tendencia ha tenido su concrecion en la creacion de centros, proyectos de
formacion o refuncionalizacion de instituciones, como las escuelas normales. En esta
logica, se revisan, estructuran o desarrollan proyectos de licenciatura y se disefian por
ejemplo, diplomados, especializaciones y maestrias en investigacion educativa (Ducoing
et al. 1993).

La relacion docencia-investigacion busca la formacion integral, una renovacion en
el quehacer docente. Intenta dar respuesta a como romper con toda una herencia, una
década de formacidén docente en la tecnologia educativa, la cual tuvo todo el apoyo
gubernamental, toda una infraestructura para su implantacion. La busqueda de la
calidad docente sigue constante en esta tendencia.

En este capitulo desarrollarée tres posiciones dentro de esta tendencia de formacion
docente: Vincular las funciones en las instituciones de educacién superior, Unir la
docencia y la investigacion en el acto educativo e Investigacion para el desarrollo
académico.

4.1 VINCULAR LAS FUNCIONES EN LAS INSTITUCIONES DE EDUCACION SUPERIOR
Origen y contexto

La caracterizacion de las funciones que se han establecido como actividades centrales
de las instituciones de educacion superior, es una vertiente que ha tenido eco en la
posibilidad de vincular la docencia y la investigacion. Sus seguidores reflexionan sobre
los puntos de convergencia y divergencia de cada una de las funciones sustantivas de
las instituciones especialmente las de docencia e investigacion. Intentan proporcionar
algin contenido a las funciones y de ahi derivar la union entre ellas.

Elementos principales

La reforma curricular de la educacion normal llevada a cabo en la Escuela Normal
transformada posteriormente en Institucion de Educacién Superior llevé a postular la
integracion de las funciones universitarias, ya que se pretendia que éstas fueran
asumidas por los profesores que adquirian un nuevo estatus. Es decir, los profesores
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tenian que tener horas de docencia, de investigacion y de extension. Este hecho, junto
con el debate publico sobre el vinculo docencia e investigacion, inician una serie de
reflexiones acerca de la posibilidad de vincular ambas funciones. El producto de estas
discusiones plantea nuevas formas de reflexion acerca de esta variante, algunas de las
cuales son las siguientes:

« La docencia y la investigacion son especificas: una promueve el acceso al
conocimiento y la otra produce nuevas conceptualizaciones

e La docencia como acto de relacion entre sujetos escolarizados y la
investigacion como movilizacion de certezas

« La diferenciacion de la docencia, la investigacion y la formacion de docentes
como tareas especificas que requieren perspectivas y tiempos diferenciados.

« La docencia como aplicacion “didactica” del método cientifico y la
investigacion como la generacion de saber

« La docencia, la investigacion y la extension como acciones asumidas por los
sujetos concretos (Camboni, et al. 2001, 30).

Algunas aportaciones

Entre los seguidores de vincular las funciones en las instituciones de educacion superior
tenemos en primer lugar a, Tovar y Chamorro (1987) quienes distinguen cuatro niveles
de integracion de la investigacion en la practica docente: en cuanto paradigma de
explicacion cientifica en el area disciplinaria; como organizadora de experiencias
significativas de aprendizaje; como generador de conocimientos cientificos; y como
proceso de reflexion y sistematizacion de la practica educativa. Para los autores, la
formacion del docente incluiria tanto el manejo disciplinar de la metodologia de
investigacion en las ciencias sociales como el del campo disciplinar propio del docente.

En segundo lugar, Arredondo, Santoyo y Pérez (1987) proponen que los profesores
recurran a los productos de investigacion para resolver situaciones de ensefianza, asi
como tomar por objeto de investigacion la accion educativa de los maestros.

En tercer lugar, esta la propuesta de Figueroa (1987), la cual afirma que una de las
tareas de las universidades seria la formacion de “universitarios tridimensionales”, es
decir las funciones de docencia, de investigacion y de servicio se establecerian en los
sujetos, ya que éstas se complementan mutuamente y se consolidan en una relacion
totalizadora. A pesar de que la unidn entre las funciones es una cuestion institucional, el
asumir cualquiera de ellas como eje es individual.

En Gltimo lugar, se encuentra la propuesta de Marin y Uribe (1986); se trata de
una experiencia que intenta formar docentes investigadores. Esperan lograr que los
participantes elaboren alternativas a las problemadticas que viven como docentes.
Argumentan que este tipo de formacion va mas alla de la capacitacion docente, ya que
se considera integral y se busca la resolucion de los problemas educativos. La
investigacion y la docencia son concebidas como actividades interrelacionadas, en la
medida en que el docente aprende a investigar investigando su quehacer profesional.
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Consideraciones finales

Para Pasillas y Serrano (1987) la propuesta de vincular docencia e investigacion
demanda un nuevo papel docente, es decir, un docente investigador, esta inquietud
nace cuando los formadores de docentes incursionan en la investigacion y la promueven
como necesaria para la actividad docente y como estrategia de formacion.

Considero que en esta tendencia es muy claro que se redefine el papel del docente
por un docente investigador, es decir el docente ya tiene apellido, es investigador. Y
este apellido le da mas estatus que ser ‘simplemente’ docente. En este sentido, se
percibe que la docencia ha sido relegada por diversos motivos, entre ellos, las
condiciones dificiles de realizacion de la ensenanza, la valoracion social e institucional de
la investigacion, el estatus de privilegio que se logra con la denominacién de
investigador. Hay menos valoracion social hacia la figura del docente, y estamos
hablando en el dmbito de la educacién superior donde el estatus crece un poco, ahora
qué decir de la educacion basica.

En consecuencia, la investigacion es considerada el elemento rector, en relacién
con la docencia. Sin embargo, diversos autores plantean como necesario que se
establezca la distincion conceptual entre indagacion, cuestionamiento, estudio e
investigacion con la caracterizacion pertinente de los productos, habilidades vy
condiciones para promoverlas y asi no caer en la vulgarizacion del término investigar.

En cuanto a la experiencia de la Escuela Normal Superior, ésta puso al descubierto
las condiciones institucionales que privan en la actividad docente al pretender llevar al
extremo el planteamiento de articular las tres funciones sustantivas de las instituciones
de educacion superior.

Para Glazman (1992) lo que ciertos sectores universitarios nombran como ‘legitimo,
bueno y Util’, esto en relacidon con la integracién de las funciones de las Ies, en la
realidad no se da ni en las condiciones institucionales, ni en el quehacer, ni en los
personajes; se califica entonces de integrada una situacion independientemente de sus
condiciones reales de existencia. Podria sefalarse que la existencia de dicho vinculo
corresponde mas a los intereses y necesidades de ciertos sectores de universitarios que
a la realidad.

Para finalizar, en esta variante de esta tendencia se discute la posibilidad y
conveniencia de vincular la docencia con la investigacion, ésta Ultima como generadora
de conocimientos cientificos. Es constante el afan cientifico en la formacion de docentes,
no se aleja de este camino. La docencia y la investigacién son visualizadas como
procesos que se complementan. Sin embargo, me parece que sin darse cuenta la
investigacion cobréd mayor importancia frente a la investigacion, ser investigador tiene
un mejor estatus que el ser, asi la docencia pasé a un segundo plano.
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4.2 I UNIR LA DOCENCIA Y LA INVESTIGACION EN EL ACTO EDUCATIVO

La estrategia fundamental que asume esta vertiente de la relacion docencia e
investigacion, es la investigacion accién, la cual se consolida en la década de los
ochenta a partir de su implementacion en el proyecto de reestructuracidn institucional
de la Escuela Normal Superior de México, ademas se le incluye como metodologia
central en la formacion de licenciados en la Universidad Pedagdgica Nacional®, asimismo
es asumida en el Centro de Investigaciones y Servicios Educativos de la unam, en
algunos programas del Centro de Estudios Sobre la Universidad y tiene una historia en
la formacion de adultos en el Centro de Cooperacion Regional para la Educacién de
Adultos en Ameérica Latina y el Caribe. Sin mencionar que, ha sido promovida en
América Latina, por diversos organismos internacionales como metodologia de
intervencion socioeducativa.

Para Carr y Kemmis (1988), la investigacidn-accion es la herramienta mediante la
cual los docentes sean investigadores de su propia practica educativa. Los autores,
distinguen tres tipos de investigacion-accion: técnica, practica y emancipatoria. La
primera, utiliza técnicas con la finalidad de cambiar la practica educativa; la segunda, se
cifie al razonamiento practico del docente para guiar un proceso de autorreflexion en el
profesor; y la tercera, emprende la accidn mediante la autorreflexion critica hacia un
proceso de cambio.

Se considera a la investigacion como un proceso histdrico y social en constante
transformacion en todos sus ambitos. Tiene como objeto de estudio las practicas
educativas sin ignorar las situaciones en el que estan incluidas. Asi el docente, asume la
responsabilidad de investigar el contexto en el que se sitla su practica. Se investiga
para transformar. Se pretende basicamente llevar a cabo el cambio y la transformacion,
la investigacion-accidn requiere de un caracter participativo.

Para Carr y Kemmis, la formacion docente conlleva el compromiso con la
transformacion social, la cual implica la toma de conciencia sobre la realidad y favorece
las condiciones necesarias para impulsar un cambio tanto en lo educativo como en lo
social. A través de la investigacion-accion se puede acceder a este tipo de formacion
docente.

Me parece que los planteamientos de estos autores han tenido eco en el terreno
educativo mexicano. Sin embargo, el desarrollo de la investigacion-accion en la
formacion docente ha sido sinuoso. La mayoria de las experiencias educativas que han
recurrido a la investigacion-accion no se han podido concretizar del todo debido en
parte, a las circunstancias propias de la politica educativa mexicana que no permiten
una transformacion social de fondo y, también a la exigencia de los propios sustentos de
la investigacion-accion. Es decir, se requiere un compromiso total de todos los
involucrados en esta metodologia, exige un cambio no sdlo al nivel de aula, sino de la
sociedad en su conjunto que promueva valores como la democracia, justicia, igualdad,

5 En este espacio la investigacion-accion, la hermenéutica, el método psicogenético orientan la estructura curricular.
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entre otros. ¢Cuando estaremos preparados para llevar a cabo experiencias educativas
desde la investigacion-accién en el contexto mexicano? équé necesitamos para ello?
¢seria deseable? épara quiénes?

4.3 INVESTIGACION PARA EL DESARROLLO ACADEMICO
Contexto

Otra variante de la relacion docencia e investigacion es la propuesta de Marquez y Weiss
(1988), Granja (1989) y Weiss, Ibarrola y Marquez (1990) que tiene que ver con la
formacion de formadores de docentes en el nivel medio-superior y superior en el sector
tecnoldgico. Esta experiencia fue impulsada, administrativamente, por el Consejo del
Sistema Nacional de Educacion Tecnoldgica y, académicamente por el DIE-CINVESTAV-IPN,
inicio en 1986, en la zona noroeste del pais con sede en Hermosillo; en 1987, en la zona
sudeste con sede en Mérida; y finalmente en 1988, en la zona centro con sede en
Aguascalientes.

Algunas aportaciones: Marquez y Weiss (1988) Granja (1989) y Weiss,
Ibarrola y Marquez (1990)

El proyecto se apoya en estrategias de investigacion de corte cualitativo. Los
participantes de esta propuesta, concretizada en un programa, denominado “Primer
programa de especializacion en formacion docente para maestros del sector
tecnoldgico”, debian ser profesores del plantel y al finalizar el programa retornar a él y
desempefar el papel de formador, es decir, ser formador docente desde y dentro de los
planteles. Debido a que la estructura del programa gird alrededor de la nocién de
practica docente, los asistentes tenian la tarea de caracterizarla y obtener como
producto, al final del programa, una propuesta de formacion docente para una situacion
concreta.

Los egresados del programa, fungirian como formadores de docentes capaces de
detectar necesidades formacion, instrumentar programas y crear redes regionales de
formadores de docentes. Sin embargo, no se propone formar investigadores, pero si
plantean reflexionar sobre lo cotidiano de la practica educativa. A través de la
investigacion se pretende dotar a los formadores potenciales de herramientas
conceptuales y metodoldgicas para el andlisis de las practicas escolares cotidianas.

En este sentido, “el programa no se centrdé en formar docentes-investigadores, se
aprovecho la capacitacion en técnicas de investigacion cualitativa y los aprendizajes que
generan, no como método de investigacion a ser ensefiado por el formador, sino como
método didactico a utilizarse en los eventos de formacion” (Weiss, et al. 1990, 29). Se
reconocian los saberes del docente y el programa lo ubica como un elemento activo en
su propia realidad y constructor de conocimientos.
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En esta tendencia no se dejo de lado la capacitacion en técnicas, se habilitd
técnicamente a los futuros formadores, es decir, me parece que volvemos a lo
instrumental del proceso de ensefianza-aprendizaje, cdmo aplicar técnicas y métodos.

Pienso que la propuesta de Investigacion para el desarrollo académico, nos lleva a
reflexionar sobre la figura del formador de docentes, es decir, équién va a formar al
docente?, {qué caracteristicas son necesarias o deseadas en un formador?, équién
puede ser un formador de docentes?

Elementos principales

La propuesta curricular se estructuré en tres fases: la primera, concebida como
formacion conceptual basica; la- segunda, como apoyo conceptual e instrumental,
referida al manejo técnico del andlisis cualitativo; la tercera, la concrecién de la
propuesta. Asimismo, el programa de formadores se integré mediante siete asignaturas
agrupadas en tres tipos de cursos: primero, bajo la modalidad de seminarios (formacion
conceptual basica); segundo, en la modalidad de taller (instrumentos de analisis de la
informacion empirica); y tercero, fases de trabajo de campo, asesorias individuales y
trabajo individual (propuesta formativa) (Granja, 1989). En el programa se resalta Ia
asesoria como elemento sustancial en la elaboracion de la propuesta formativa.

Los contenidos tematicos fundamentales de la propuesta se organizaron en seis
apartados: practica docente, formacion docente, curriculo, didactica, ensefianza-
aprendizaje e institucion. En relacion con las evaluaciones del programa se buscd
evaluar la relacion entre proceso y producto. Para ello, se realizaron reuniones grupales
con los egresados del programa. A decir de los autores, se cuidd la validez y
confiabilidad de la interpretacion de la informacion proporcionada en las reuniones
mediante la triangulacion de fuentes y tipos de informacion y la triangulacion de las
participaciones.

Para finalizar, mencionaré que para la planeacion detallada de uno de los talleres
del programa se requirio el uso de cartas descriptivas, lo cual desconcertd a algunos de
los participantes ya que, el programa se oponia a la ‘tendencia pragmatica y propositiva
del magisterio’. Ante lo cual, los autores aclaran

mas no hubo tal traicién, ya que hay una diferencia importante entre aplicar
mecanicamente un esquema y entre su uso creativo y flexible. Es decir, se
insistia solo en aquellos aspectos de las cartas descriptivas que se consideraban
relevantes para la practica docente del formador: la formulaciéon de objetivos
mas no la formulacién de objetivos de aprendizaje, la estructuracion de temas y
la especificacidn de conceptos principales, mas no en forma de jerarquias
légicas, la planeacion de diferentes formas de ensefianza (mdas que de
aprendizaje), y la especificacion de los recursos, no en el sentido de medios-
visuales sino como andlisis de la accesibilidad del material de lecturas y por
Gltimo la evaluacion, no como logro sino como instrumento de retroalimentacion
para los docentes y el formador (Weiss, Ibarrola y Marquez 1990, 27-28).
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_ Para los autores, con este tratamiento de las cartas descriptivas se eliminaron los
aspectos conductistas.

Aqui vale la pena decir que la carta descriptiva se utilizaba en los talleres y se
justifica su uso al decir que en la forma de utilizarla y aplicarla esta la diferencia con
respecto a lo que se hacia en la tecnologia educativa. Pienso que la carta descriptiva es
un instrumento didactico que si bien surge o se utiliza en la tecnologia educativa no es
exclusiva de esta tendencia, es decir su uso actual en diferentes procesos de
ensefianza-aprendizaje no significa necesariamente que éstos lleven implicitos la
tecnologia educativa ya que los elementos y contenidos que la conforman hacen la
diferencia.

Considero que no hay que olvidar el analisis y la reflexion de la practica docente
pero que vaya acompafiada de como concretizarlo. Se dice que en algunos casos se
recurrio a lo cuantitativo, creo que no hay que tenerle miedo a los conceptos y a su uso
o recomendacion cuando estamos plenamente conscientes de por qué y cdmo lo vamos
a utilizar, porque es necesario, para tal o cual fin.

Estrategias

Esta vertiente utilizd todos los recursos de la investigacion cualitativa, especialmente los
que resaltan el punto de vista etnografico. Los formadores se aproximaron a diversas
estrategias de investigacion en diversos talleres programados a lo largo de la estructura
curricular. Se habilitd técnicamente a los futuros formadores en observaciones,
entrevista, cuestionarios, construccion de categorias analiticas, microensayos y, en
algunos casos, en aspectos cuantitativos, necesarios para la organizacion de datos.

No obstante, los autores de la propuesta relatan que a lo largo de la puesta en
marcha del programa se encontraron con diversos obstaculos: algunos referidos a la
aceptacion de las propuestas formativas por parte de las autoridades y docentes de la
institucion, otros, en relacion con la poca formacion para la intervencion concreta,
aunada a la escasez de material didactico-pedagdgico en sus instituciones. Ademas,
sefialan la dificultad de superar, en los centros de trabajo, la actitud evaluativa ante la
presentacion de material que tenia fines analiticos; la falta de cierta tradicion, por parte
de los docentes, en el manejo de material cualitativo llevd a que se buscaran
documentos que tuvieran como referencia posiciones previas, en lugar de atender lo
novedoso (Granja, 1989 y Weiss, Ibarrola y Marquez, 1990).

Consideraciones finales
Las tres vertientes que se han presentado en este capitulo no reconocen la asimetria
que existe entre los formadores (autores de las propuestas) y los destinatarios de ellas

(los docentes). Es decir, proponen al docente un recorrido que ellos ya han transitado a
través de sus centros, lugares a los que cominmente el maestro no puede acceder.
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1
Coincido, en que es indudable que surjan asimetrias entre la historia que ha
recorrido un formador de docentes y un docente, iqué se espera de éstos Ultimos?, éen
qué circunstancias se desempefian los formadores y en cudl los docentes? équé
diferencias hay entre ellos? y équé expectativas tiene cada uno?

Siguiendo en el terreno de las interrogantes, cabe preguntar édonde estan los
limites del docente-investigador?, ¢es docente o es investigador?, ¢ése asume como
investigador sin la docencia o viceversa? Para mi, es mas enriquecedor que se acepte
como un docente que investigue, para que confronte, contraste el terreno tedrico con el
practico. Lo primero es ser docente y tomar a la investigacion como una herramienta
para su practica cotidiana, y si es investigador que se asuma como tal y que de un
tiempo a la docencia. Formar docentes que profesionalicen la docencia. No hay que
trivializar la investigacion.

Me parece que uno de los problemas que sigue vigente es cdmo acercar al docente
a conceptos y que luego puedan aplicarlos en su practica, cémo son apropiados 0 cdmo
lograr que el docente se apropie de ellos y puedan transformar su ejercicio docente. Sin
embargo, considero un acierto que en esta tendencia se empieza a hablar de que la
tarea de formarse es un acto individual, en un marco de libertad.
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Capitulo 5

Formacion intelectual del docente

{no son nada los gritos de los hombres?,
{no pasa nada cuando pasa el tiempo?
—no pasa nada, sélo un parpadeo

del sol, un movimiento apenas, nada,
no hay redencién, no vuelve atris el tiempo,
los muertos estin ?"i[os en su muerte

v no pueden morirse de otra muerte,
intocables, clavados en su gesto,

desde su soledad, desde su muerte

sin remedio nos miran sin mirarnos,

su muerte ya es |3 estatua de su vida,

un siempre estar ya nada para siempre,
cada minuto es nada para siempre,

Octavio Paz,
Pledra de Sol (1957)

Origen y contexto

La formacion intelectual del docente surge como una tendencia en oposicion a la de la
tecnologia educativa y, como una alternativa a las carencias detectadas en las
diferentes experiencias desarrolladas en el campo de la formacidon de docentes. Se
centra en la reflexion sobre la formacion parcializada o poco profunda en los docentes.
Promueve un docente como sujeto activo y transformador dialogante con el saber
disciplinario propio y el de las ciencias sociales en su conjunto.

: En esta tendencia, son dos los autores que han profundizado sobre este tema:
Angel Diaz Barriga y Julio César Carrizales. A pesar de que en los dos autores el eje de
sus racionalizaciones lo constituye la formacion intelectual del docente eligen caminos
diferentes y no necesariamente se corresponden, por lo que cada propuesta
representara una variante de esta tendencia: Contradicciones de una articulacion y
Continuidad y ruptura en la formacién docente respectivamente.

5.1 CONTRADICCIONES DE UNA ARTICULACION

Algunas aportaciones: Angel Diaz Barriga

La reflexion sobre la formacion de docentes tiene como uno de sus principales
protagonistas a Angel Diaz Barriga. La formacion docente en el ambito superior es,
prioritariamente, el objeto de sus cavilaciones. La nocién de formacion intelectual se

encuentra a lo largo de los textos que conforman el libro “Investigacion educativa y
formacion de profesores. Contradicciones de una articulacion” (1990), que es el
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!
producto de diversos ensayos. A continuacion abordaremos algunos de sus fundamentos
agrupados en tres categorias de analisis que he definido: Tipos de programas de
formacion docente, El docente-investigador y Formacion intelectual.

Elementos principales
Tipos de programas de formacion docente

Para el autor, existen tres tipos de programas de formacion que, inevitablemente,
expresan las caracteristicas de los formadores: tipos de programas y formadores irian
fusionados.

En primer lugar, se encontrarian los que ofrecen una formacion instrumental; la
principal estrategia de extension de sus ideas seria a través de cursos aislados de
capacitacion en cuestiones instrumentales de didactica, es mas una vision instrumental
de la didactica. En esta vertiente el formador mostraria sus recomendaciones
independientemente del contexto en donde se inscriba la futura aplicacion de la
formacion recibida. Este t|p0 de programas centrados en lo instrumental sustltuyo la
reflexion sobre lo educativo, “se instrumenta para no reflexionar”.

En segundo lugar, ubica a los programas de especializaciones que intentaban
ofrecer una formacion pedagdgica, lo cual conllevaria cierta formacién integral, ligada a
la educacion en tanto disciplina conectada con las ciencias sociales. Desde este tipo de
anhelos el formador tendria que mostrar la cultura que poseia al respecto.

Sin embargo, Angel Diaz Barriga afirma que existen posgrados preocupados por
ofrecer una formacion intelectual del estudiante de la educacién, mientras que otros
crean “cierto efecto intelectual” acompafiado de deficiencias en la cultura general en el
campo educativo. Agrega que aunque sea dificil definirla, la formacion tedrica es
necesaria para la conformacion intelectual del estudiante. En sus palabras:

El pensamiento critico o la formacion tedrica como posibilidad de un tratamiento
de un objeto de conocimiento, de suerte que en este pensar en él y trabajar con
él se elabore un conocimiento diferente respecto a la educacion. Por lo tanto,
formacion tedrica como un acto politico en el que recuperando la intelectualidad
del sujeto éste interprete un objeto ‘de conocimiento de manera original y
creativa; apropiacion tecdrica desde la cual se trabaje con mayor rigor analitico
las diversas expresiones tedricas, se distingan los fundamentos de un cuerpo
nocional y se clarifique un discurso conceptual de otro; posibilidad en la cual el
sujeto, recuperando su propia palabra, pueda distinguir el valor conceptual de
una formacion tedrica y de otra (Diaz Barriga Angel 1990, 31).

Me parece, que no esta claro équé es lo que debiera saber un maestro en ciencias
de la educacion?, écudles son los conocimientos minimos que debiera obtener?, équién
los define? écuales son los referentes?
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t
El dltimo lugar, el autor lo asigna a una opcién que si se comprometeria con la
formacion intelectual del educador. Esta le deberia posibilitar al docente constituirse a si
mismo como un intelectual.

Estos tres tipos de programas se vincularon con tres variantes que se fueron
desprendiendo de ellos. La primera, hace referencia al abordaje de lo educativo desde lo
cientifico y técnico, lo cual llevod a dejar de lado su dimensidn tedrica, politica e histdrica.
La segunda, la constituye la busqueda de alternativas pedagdgicas frente a “este
pensamiento técnico altamente deshumanizado”. Finalmente, la tercera variante se
centra en la investigacion educativa que se incorpord a los posgrados. Con lo cual
aparecid una nueva demanda para el docente, deberia aprender a investigar. Sin
embargo, no se valoro si los tiempos de la formacién fuesen los necesarios para iniciar
tareas de investigacion, ni la trayectoria que tenia que seguir, ni la situacion laboral del
docente.

Es importante destacar que en esta tendencia se reflexiona sobre la formacion
poco profunda que se le da al docente, se aspira a formar un docente que sea activo,
transformador, dialogador, conocedor de las ciencias sociales y de su disciplina.
Considero que es ambicioso incursionar en el mundo de las ciencias sociales, cuando se
proviene de las ciencias exactas, écomo comprender su funcionamiento, sus principios,
postulados?

Para esta tendencia, la formacién docente se adquiere en los posgrados, por
ejemplo, un fisico cursa un doctorado en la ensefianza de la fisica, y después dirige la
formacion inicial para sus colegas. Considero que se corre el riesgo de sélo quedarse en
la capacitacién, en la instrumentalizacion del proceso ensefianza-aprendizaje, pero
también esta la otra cara de la moneda, de teorizarlo y nunca aterrizarlo, concretizarlo.
O estan las especializaciones que se centran en lo pedagdgico pero no logran una
insercion intelectual en el campo.

Se aspira a que el docente sea un intelectual, es decir a producir conocimientos,
esto lo puede proporcionar un posgrado en el que la planta docente este
suficientemente soportada por formadores, sin embargo no se define qué caracteristicas
debieran tener estos formadores para que el programa de posgrado efectivamente
cumpla con la finalidad de formar intelectuales. Habla de que no se puede dar lo que no
se tiene, es decir el formador de docentes debe ser un intelectual, pero ¢écémo saberlo,
como juzgarlo?

El docente-investigador
Segun el autor, la formacidn docente nace en centros especializados de las
universidades y después forma parte de los posgrados. En esta transicion, la nocién de

investigacion se va extendiendo, arraigando o generalizando hasta plantearse como eje
sustantivo en algunos programas.
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Sostiene que durante la década de los ochenta la practica de formacién de
docentes se estanco, ya que se propagd la idea de que la investigacion era mas
importante que otras actividades que estan ligadas al proceso educativo. Al respecto,
proporciona datos de programas que nacen en esta década y afirma que la nocidon de
que el docente sea investigador de su propia practica ha promovido el establecimiento
de programas de posgrado. Pero, segun sus palabras, “poco se ha trabajado sobre sus
limites, sobre la manera como ha desvirtuado el sentido original de un trabajo de
investigacion/.../ De esta manera se pasé de investigar para hacer programas de
formacion a proponer una formacion en investigacion” (Diaz Barriga Angel 1990, 53).

Ante este auge de la investigacion surge la figura del docente-investigador, al
respecto asevera que es un discurso conflictivo aquél que afirma que el docente puede
ser investigador de su propia practica. Con esta ideologia se trata mas bien de restituir
una imagen de dignidad, perdida socialmente.

Formacion intelectual

Primeramente, hace una diferenciacion entre lo que es capacitacion y formacion, la
primera la podemos identificar en los programas que abordan cuestiones instrumentales
de la didactica; la segunda en cambio, alude a un proceso mas amplio e integral en el
sujeto. En sus palabras: “formacion se refiere a lograr una insercion —del egreso de un
programa— le debe posibilitar, por una parte, tomar una posicion (politica y tedrica) al
interior del campo y, por otra parte, producir conocimientos en el campo. Esto es
constituirse como un intelectual” (Diaz Barriga Angel 1987, 28).

Coincido con el autor, en el sentidko de que la capacitacion se queda en
instrumentar la didactica. La tarea seria asegurarse de que el proceso de formacion de
los docentes efectivamente esta en la linea de la formacion y no quedarse en la
capacitacion. Se aspira a que la formacion cumpla con el propdsito de ser integral. No
caer en solo una vision instrumental de la didactica con cursos sueltos, los cuales
sustituyen la reflexion de lo educativo.

Para el autor, el punto de partida de todo programa de formacion docente es el
reconocimiento de que se puede formar un docente intelectual y de considerar a la

docencia como una actividad profesional, mientras esto no suceda,
no se puede pensar con cierta seriedad en un programa de formacion docente.
Pensarla como una profesion implica también reconocer sus dimensiones de
trabajo, esto es, reconocer que no solo implica clase, ni Unicamente preparar la
materia o calificar los trabajos, que también es un debate que el profesor (como
intelectual) realiza con un objeto de conocimiento (Diaz Barriga Angel 1984, 26).

Me parece que la formacion de docentes tendria como tarea recuperar al profesor
como un intelectual y ubicarlo en una relacion diferente maestro-alumno, es decir, el
autor plantea una relacion docente-alumno en la que el profesor comparte con sus
alumnos sus interrogantes, sus dudas, no les transmite su verdad como algo tajante e
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inamovible, absoluto y verdadero, sino que juntos problematicen un objeto de
conocimiento.

Finalmente, para el autor, la formacién de los docentes no es sélo asunto de los
centros de formacion sino que

la superacion de los profesores en primer lugar es una tarea de auto-superacion,
es una responsabilidad del docente, que no puede permanecer a la expectativa
de lo que se le ofrezca. Su misma participacion en los centros y programas de
posgrado tiene que estar definida en esta perspectiva. Su formacién es un
problema personal, que sélo en cuanto lo asuma como tal puede enfrentarlo
(Diaz Barriga Angel 1989, 156-157).

A mi juicio, un aspecto que me parece rescatable en las dos propuestas es que se
reflexiona sobre la tarea de formarse uno mismo, es decir cada cual tiene el
compromiso de formarse, es un proceso sobre si mismo; asumir la responsabilidad de
formase, tener la iniciativa, la basqueda de formarse, la formacién es un problema
personal que hay que enfrentar, un reto cotidiano y permanente, que hay que superar,
cada quién se fija los pequenos retos, consciente de qué se quiere, ¢hasta donde llegar?

5.2  CONTINUIDAD Y RUPTURA EN LA FORMACION DE DOCENTES
Algunas aportaciones: Carrizales

Los textos de Julio César Carrizales se caracterizan por abordar a la formacion de
docentes de diversas maneras. La poblacion a la que se dirige se centra en profesores
normalistas y universitarios. El estudio de su propuesta lo haré presentando tres
categorias de analisis que he definido a partir de su produccion escrita: Practica
educativa versus practica intelectual, Formacion en tiempos de duracion versus
formacion en tiempos de ruptura y Formacion intelectual ortodoxa versus formacion
intelectual.

Elementos principales
Préctica educativa versus practica intelectual

Para Carrizales la practica docente se encuentra del lado de la ideologia de la alienacion.
Reconoce en la practica una contradiccion, se encuentra en relacion con el ideal de
formar estudiantes criticos bajo la direccion del maestro, éste es el que dirigira el pensar
y hacer del alumno. Al estar presente la ideologia de la alienacion en la practica docente
el ideal hegemodnico predomina, se vuelve una practica alienada y desde ahi la élite
valora la actuacion del docente. Esta practica alienada lleva a que el maestro se dirija
hacia el ideal, al deber ser imperante.
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L

El marco de esta practica alienada es la relacion docente-alumno que puede caer
en la alienacion, en la dominacion, entonces se aspira a modificar o transformar esta
relacion, ser consciente de esta alienacion y dominacion para su transformacién, que no
sea un instrumento de dominacién sino de liberacion.

En este sentido, me parece que no hay que caer en la indiferencia hacia el alumno
ya que ahora se le piden demasiadas competencias al docente, todas aquellas que se
contrapongan a la idea premoderna, tradicional o conservadora en la cual se buscan las
certezas. No olvidar al alumno para convertirse en el protagonista del proceso de
ensenanza-aprendizaje.

Ante este panorama se requiere superar la practica docente alienada, para el autor
la actividad docente es una practica intelectual, en la accién concreta se realizan
diversos tipos de actividades; “desde aquéllas que sélo transmiten saber, hasta las que
buscan elaborar marcos conceptuales explicativos de la realidad y por ende,
transformadores. Todos los tipos existentes constituyen la practica intelectual docente”
(Carrizales 1986, 45). La transformacion que propone es cognoscitiva, implica una
concepcion diversa en el docente y en la reflexion sobre la practica docente.

Es decir, reconociendo que el hecho educativo se da en sociedad, el autor
considera a ésta como fundamental para la alienacion del docente, por lo cual se busca
que éste sea consciente de su alienacion a través de un proceso de investigacion.

Formacion en tiempos de duracion versus formacion en tiempos de ruptura

Carrizales incluye la nocidn de continuidad y (ruptura) discontinuidad en el analisis de la
experiencia docente. Concibe a la formacidon docente como un ambito que integra la
experiencia, la formacion personal y la profesional. Si antes la formacién docente se
encontraba del lado de la alienacién ahora forma parte de “la formacién en tiempos de
duracion”, “tiempo de reflexion cotidiana”, “tiempo de continuidad”, que corresponde a
la intervencion modelizante y, del lado de la desalienacion se encuentra la “formacion
en tiempos de ruptura”, “cambio en términos de ruptura”, “duda en tiempos de
ruptura”.

La “formacién en tiempos de duracidon”, esta del lado de la burocracia, de la
continuidad de lo alienante de las practicas, de la interaccidon e integracion, de la
adaptacion al mundo, puede apropiarse del término ‘cambio’ pero lo percibe del lado de
la normalidad; caracteriza a todo tipo de pedagogia adaptacionista ya que tiende a la
modelizacién. La “formacidén en tiempos de duracion” afecta a la “subjetividad que
orienta el comportamiento y el juicio que desde el deber ser se hace de él” (Carrizales
1988a, 12).

Por su parte, “la formacidén en tiempos de ruptura” no aspira al cambio (como
integracion hacia lo normal) que consolidaria la alienacién, por el contrario, es necesario
pensar en términos de transformacion. Estar del lado de la discontinuidad permitiria el
cambio de las estructuras subjetivas-objetivas que prevalecen en la experiencia.
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Carrizales dice al respecto: “se requiere pensar lo cotidiano de una manera no cotidiana,
es decir, pensar lo impensable, en lo que no ha sido objeto de nuestro pensar”. La
ruptura y el logro de la discontinuidad estarian tanto del lado de la “desintegracion y
desadaptacion” (Carrizales 1988a, 21), como del “desvelamiento de lo oculto”, del
poder. El logro consiste en una apuesta personal para asumir lo impensable.

El autor sugiere estar alerta dado que “la ruptura irrumpe el lento mundo de lo
cotidiano, implica la irreverencia al orden, a las normas, a los modelos, pone en crisis
los habitos, las costumbres, los prejuicios e inicia un corto pero trascendental momento
de reflexion”. La irrupcion de lo cotidiano es un “momento de desadaptacion/.../
proceso que se caracteriza por la duda, la confusidén y la creacidn, tres momentos
dificiles de distinguir que no se pueden invertir y que no se suceden uno tras otro”
(Carrizales 1988a, 24). Este proceso se moviliza por la duda contra la seguridad, los
modelos y los cometidos habituales que emprenderemos hacia el camino del deber ser.

Formacion intelectual ortodoxa versus formacion intelectual

Carrizales establece una distincion entre formacion intelectual ortodoxa y formacion
intelectual; la primera caracterizada por la repeticion del saber y la parcializacion del
conocimiento, esta formacion no es totalmente expulsada de la institucion, estara
marginada a ella, no se considera como una transicion para el logro de la formacion
intelectual. La segunda, si es expulsada de la institucion.

El autor concibe la formacion intelectual del docente

cuando hace objeto de reflexion a sus ideas, cuando con sus ideas critica sus
ideas y produce — lo que para su formacion son nuevas ideas .... formacion
intelectual como aquella que permite develar a las miltiples simulaciones y
disimulaciones que radican en la experiencia y orientan las relaciones
pedagdgicas, particularmente en su dimension de continuidad... la formacion
intelectual no consiste ni en el manejo de jergas apantallantes ni en la critica
sdlo de las certezas de los otros, sino en la critica de las nuestras y sobre todo
en la critica de las estructuras interpretativas .... reside en el momento en que
hacemos de nuestro pensamiento el objeto de reflexion del mismo .... implica
una ruptura con la continuidad, una ruptura con la identificacion de los signos
dominantes en nuestro tiempo, una ruptura con las necesidades y expectativas
socialmente sancionadas (Carrizales 1988b, 65-66).
\

Respecto a los programas de formacion docente, afirma que su eje es la formacion
intelectual como alternativa a la alienacién con la realidad.

Desde mi punto de vista, considero que esta tendencia aspira a una transformacion
que no trasciende el plano social sino que apuesta por la transformacién intelectual
sobre la actividad docente. Estar del lado de la discontinuidad contra la continuidad, del
lado de la ruptura. Pensar lo impensable. La duda contra la seguridad. Asimismo, me
parece que en esta tendencia la didactica queda fuera, y caemos en los extremos:
volcarnos en ella u olvidarla.
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Consideraciones finales

Al inicio del capitulo sefialé que no se encuentran programas, centros o experiencias
que se funden bajo los supuestos de esta tendencia. Algunas razones de ello las
encontramos en Pasillas y Serrano (1987). En primer lugar, las condiciones laborales de
los docentes no promueven la tarea de “satisfacer la duda epistémica”; en segundo
lugar, el ideal de un docente critico, investigador, productor, cuestionador se enfrenta
con las actividades tipicas de ensefianza de los docentes; en tercer lugar, se propone
que el maestro ensefie a criticar, cuestionar, debatir y producir conceptos para lo cual
se necesitan alumnos que dominen el campo; en Ultimo lugar, se pugna porgue lo
docentes manejen los contenidos y métodos de las ciencias sociales
independientemente de su campo disciplinario de origen. Finalmente, los autores le
agregan a la dificultad practica de concretizar propuestas en esta tendencia, el hecho de
que se trata de otro mecanismo que:

a) desautoriza la didactica al no ubicarla en su aporte especifico a la docencia;

b) no instaura como objeto propio de reflexion del docente a su problema
central: la transmision con fines de ensefianza; y

c) desconoce tanto la formacion disciplinaria de los profesores, como los
requerimientos tedricos y metodoldgicos que demanda un campo tan
complejo del saber: las ciencias sociales (50).

Para Popkewitz “las practicas intelectuales se definen histéricamente a través de
las ambiciones de los intelectuales para constituirse en funcionarios de la humanidad”
(1994, 257 citado por Camboni, et al. 2001). De igual forma, no queda claro cual es la
trayectoria por la que tendria que pasar el docente para colocarse en posicion de
intelectual.

Asi, si alglin sentido tiene la investigacién en la formacion intelectual seria poner
en tela de juicio la misma posicion de los intelectuales y sus modos de conexion con los
integrantes del gremio, con el mundo. Tela de juicio que incluiria a aquellos redentores
y populistas que hablan en el lugar del otro, por el otro y en vez del otro. La
construccion de los posibles no sélo estd en manos del que se autodefine como
intelectual, a todos nos corresponde situarnos entre este mundo real y el que es posible
de construir. Solo la cordura, dice Castoriadis, podria superar el escollo “el intelectual
debe considerarse ciudadano como los otros, /.../ debe aceptar y no a desgano, que lo
que se trata de hacer entender, todavia es una doxa, una opinidn, no una episteme, una
ciencia” (1990, pag. 67 citado por Camboni, 39).

Desde mi punto de vista, ser intelectual representa hacer de nuestro pensamiento
el objeto de reflexion del mismo, criticar nuestros esquemas interpretativos, tener la
capacidad de critica, de recrear. Considero que las dos propuestas presentadas
coinciden en apostarle a la autonomia, a la independencia del docente, el ser libre para
ser intelectual.
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Para concluir este capitulo y a su vez con el desarrollo de las tendencias de
formacion docente, sOlo quiero agregar que todas estas propuestas que surgieron
posteriores a la tecnologia educativa la toman como referente para plantear nuevas
cosas o superarla, la critican, la recrean, rescatan algunos de sus elementos, sin duda la
tecnologia educativa representa un parteaguas en la formacion docente en México.
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Un elemento importante en el desarrollo de las acciones de formacion docente en el
periodo que analicé son las politicas gubernamentales. La formacion docente se utilizd
como estrategia politica para impulsar el desarrollo socioeconémico del pais. En la
actualidad, las politicas de formacion docente siguen presentes en los grandes planes de
desarrollo del Estado; en el nivel discursivo, el ambito toma gran relevancia, sin
embargo, en el terreno de las concreciones las condiciones de los profesores y de los
mismos formadores son inadecuadas para cumplir con todas las exigencias que les son
requeridas.

En las politicas educativas estan implicitos los listados de ‘competencias docentes’
que hablabamos al principio de este trabajo. Listados y politicas que se constituyen en
estandares internacionales que derivan de las megapoliticas de organismos como el
Banco Mundial, el Banco Interamericano de Desarrollo, la Unesco y la 0CDE, entre otras.

Las decisiones politicas que pueden tomarse dentro de este campo tienen
consecuencias sobre la orientacion y el funcionamiento del sistema educativo, las
politicas educativas cumplen la funcion de impulsar medidas en ese ambito y como
politicas generales en las que subyace un tipo de sociedad al que se aspira.

En este sentido, si las politicas educativas promueven una sociedad mas
democratica, igualitaria, con equidad y justicia social, entonces cabe la pregunta
¢estaremos en vias de retomar los postulados de la teoria critica de la ensefianza y asi
lograr una coherencia entre el tipo de formacién y el tipo de sociedad que se aspira a
tener? Es decir, participar en la construccion de una sociedad en la que los actores del
proceso de ensefianza-aprendizaje sean claves para lograr la emancipacion individual y
colectiva.

Sin embargo, estoy de acuerdo con Paulo Freire en Pedagogia de la esperanza
cuando dice “no debemos esperar a que la sociedad se democratice, se transforme
radicalmente, para comenzar con la democratizacion de la escuela”. La tarea empieza
con uno mismo y desde el lugar donde nos encontramos, ya sea como alumnos, como
docentes, como formadores, como investigadores o como directivos; asumir la tarea de
formarse es un compromiso personal.

Un asunto pendiente desde las politicas educativas es la profesionalizacion de la
docencia, a pesar de los esfuerzos que se han realizado desde la década de los setenta
por conseguirla, ain no se ha logrado en términos de reconocer a la docencia como
profesion en sus ambitos institucional y social y asumida como tal por el propio docente
en el plano individual. Considero que el docente por si mismo, sin el apellido de
investigador deberia tener un reconocimiento social y condiciones laborales que le
permitan cumplir a cabalidad con todas las competencias que se le asignan, todo lo que
se demanda y se espera de é€l.
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Otro punto importante, lo constituye la importancia del Primer Congreso Nacional
de Investigacion Educativa y del cise de la unam en la formacion de docentes. A través
de este primer congreso se centraron los reflectores en los asuntos educativos del pais,
en él se fortalecieron las discusiones pedagdgicas y dio pie al nacimiento del Comie. Los
Congresos que le han seguido han consolidado la reflexion sobre el pensamiento
pedagdgico, han elaborado categorias que permiten un mejor acercamiento a su
analisis, una de ellas la constituye la formacion de docentes. Por su parte, el CISE
representd uno de los centros en el ambito nacional que mas ha contribuido en la
formacion de docentes universitarios, reunid a la mayoria de los principales actores de
las propuestas aqui presentadas. La produccion tedrica de sus académicos ha
enriquecido e iniciado el debate en muchos aspectos de la formacion. Ademas, gozé de
un reconocimiento nacional y latinoamericano. Su estructura fue base para la creacion
de muchos centros en la Republica. En el cISsE surgieron y se consolidaron diferentes
grupos con enfoques distintos sobre la formacidn docente, sus integrantes se
convirtieron en formadores de docentes.

Con respecto a los programas de formacion docente en la actualidad, algunos de
ellos se caracterizan por tener como eje rector a corrientes cognoscitivas que estan
psicologizando el campo, lo cual es de llamar la atencidn ya que a finales de la década
de los setenta la critica a la tecnologia educativa llevd a retomar los aspectos
socioldgicos y politicos de la educacion y posteriormente se enriquecid de otras
disciplinas para explicar y comprender el hecho educativo. Asimismo, en los diferentes
programas de formacion docente se mantienen y coexisten elementos de distintas
tendencias tedricas que tomaron fuerza en el pasado.

La posicion de la tecnologia educativa ha dejado profundas huellas, en el ambito
educativo nacional. Todas las tendencias que surgieron posteriores a la tecnologia
educativa la toman como referente para proponer nuevas cosas 0 superarla, la critican,
la recrean, rescatan algunos de sus elementos, sin duda representa un parteaguas en la
formacion docente en México.

En el plano tedrico, las tendencias de la formacion docente han mostrado un gran
avance pero en el terreno de las concreciones el camino todavia es largo. Un aspecto en
el que me parece, hay que trabajar mucho es el individual de cada docente, es decir, la
tarea de formarse y de proyectar dicha formacion en la practica educativa no puede ser
mas que un trabajo sobre si mismos, dirlamos que formarse es reflexionar para si, un
trabajo sobre si mismo; considerar a la docencia y todo lo que ésta implica, como una
opcion de vida, un proyecto libremente elegido y ejercido.

Otro punto importante a considerar es realizar un analisis del contexto, es decir, el
conjunto de circunstancias en que se sitlia un hecho, en este caso el contexto en el que
el docente desarrolla su actividad porque de nada sirven programas que no podran
operativizarse, sea cual sea su tendencia. En este sentido, hay propuestas de formacion
docente que no han tenido un desarrollo amplio ni suficiente debido a los principios de
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transformacion que implican y a que la rigidez de las estructuras institucionales no los

fomentan.

La busqueda de la calidad de la educacion fue una constante en cada una de las
tendencias de formacion docente analizadas, sin embargo si bien la formacidn de
profesores tiene una relacion directa con la calidad de la educacién, y esto es
reconocido por quienes estudian esta problematica, no es la Unica variable que entra en
juego ni constituye en si misma razon suficiente, ni para explicarla ni para garantizarla.
Las tareas de formacion de profesores son importantes para superar la calidad de los
servicios educativos, pero no son suficientes si no se enmarcan en un proceso
institucional de planeacion y desarrollo académico.

El recorrer las tendencias de la formacion docente significé un goce intelectual que
disfruté en demasia, me ayudd a comprender la trayectoria de algunos de sus autores y
de las mismas propuestas que desarrollaron. En un inicio mi interés se centrd en la
produccién sobre formacion docente en el ambito- internacional con autores como
Gimeno Sacristan, Pérez Gomez, sin embargo, volvi la mirada al dmbito nacional,
decision acertada desde mi punto de vista ya que, inicidé una formacién académica sobre
la situacion de la formacién docente en México desde sus protagonistas y entender y
comprender el contexto en el que surgid, para luego incorporar los elementos tedrico-
metodoldgicos del ambito internacional que encajen en lo nacional; sin una comprension
y conocimiento de lo nacional sus elementos no darian el mismo fruto. Queda pendiente
el analisis de lo que tenemos hoy, hacia dénde se dirige la formacién docente en el pais,
el papel de la politica educativa cobra fuerza y rumbo para los programas de formacion
del docente universitario.

Todo el trabajo de investigacion que realicé, la recopilacion y andlisis de cada una
de las tendencias me deja claro que cada uno de sus autores se han apropiado,
recreado, asumido e identificado, con las tendencias, han participado y formado grupos
o espacios de discusion y reflexion que han trascendido su centro institucional y han
tenido eco en el ambito nacional; se han alimentado de la produccion internacional,
que si bien son contextos diferentes al suyo la han adaptado a su practica. Juntos han
construido y socializado esto que llamamos y conocemos hoy dia como tendencias de
formacion docente. No hay recetas, todo estd en construccion, no hay verdades
absolutas.

La seleccion de los autores representd un recorrido por las diferentes tendencias
de formacion docente, desde la perspectiva de sus autores, la experiencia vivida me
permitié una mayor comprension del desarrollo de las tendencias de formacion docente,
entender el contexto en el que surgieron y las necesidades a las que en ese momento
dieron respuesta, y sobre todo qué de ellas puedo rescatar para seguir construyendo
hoy dia la evolucién de dichas tendencias, lo importante es cdmo las retomo para mi
practica, para proponer mejoras en la formacion docente, qué puedo tomar, recrear y
reinterpretar.
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Asimismo es destacable el hecho de que este analisis me permitid apreciar el
significado de leer en la mayoria de los casos, a los autores como fuente directa y sobre
todo el conocer a algunos en la practica docente ya sea como mis profesores o en el
transitar de mi estancia como becaria en el ciSE y posteriormente en el cesu vy
actualmente en mi centro de trabajo.

Me parece que la combinacién de la produccion nacional, sobre todo las
experiencias concretas que se han desarrollado con la produccion internacional son una
buena mancuerna en aras de un desarrollo mayor en nuestro pais en materia de
formacion docente. Hay propuestas en el ambito internacional que apuntan hacia una
formacion docente inserta en el marco de la reconstruccion social, donde el docente ya
no juega un papel de fuente del saber, sino de un actor que trabaja por la democracia
no solo en la vida aulica sino que lo traslada al ambito social, la tarea docente no se
limita al ambito escolar, va mas alld, busca trascender en cada uno de los sujetos de los
que forma parte.

Para mi la formacién docente encierra un proceso integral, esto significa incluir
elementos humanisticos, criticos, creativos, propositivos y que ademds tome en cuenta
los aspectos econdmicos, politicos, sociales, psicoldgicos, filosdficos, epistemoldgicos y
axiologicos; ademas de considerar un equilibrio entre la formacion disciplinaria y la
didactico-pedagdgica asi como la vinculacion docencia-investigacion.

La formacion docente representa un universo integral, donde la parte intelectual no
esta peleada con la afectiva ni mucho menos con la ética, considero que debe darse un
equilibrio entre éstas. Es un espacio para pensar mas alld de lo dado, en el que se
desarrolle la pasion por el aprendizaje, el gusto por aprender. Es parte del acto
educativo el cual finalmente nos conduce a la practica de la libertad, al encuentro con
uno mismo, y en ello se lleva la transformacion de la sociedad.

Retomando la cuestion ética en la formacion de docentes, considero que es un
aspecto de vital importancia en la formacién docente, ya que el hombre no es sélo
razon también es pasion, sentimiento, misticidad, pienso que no se le puede restringir a
un solo aspecto de su humanidad. Hay diferentes tendencias de formacion pero en lo
personal yo considero que en la formacion del docente no deben faltar los valores, la
blsqueda de cada uno por su formacion y la reflexion sobre si mismo y practica
docente.

Considero que la filosofia de la educacion nos da luces sobre las posibles
alternativas de la formacion de los hombres y mujeres: educar para la libertad, para la
dignificacion del hombre. Seguir pensando en el ser humano como un gran ideal de la
humanidad conlleva el compromiso de todos porque cada sociedad tenga una filosofia
de la educacion con sentido humanistico. La individuacion es una caracteristica del
humanismo.
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La practica docente implica una actividad compleja, lleva consigo opciones éticas y
politicas. Constituirse en una actividad critica, practica social, ética, con valores como
justicia, igualdad, que guien el desarrollo auténomo y emancipador, la transformacion
de la sociedad, compromiso politico y conciencia social.

Considero que teoria y practica es un vinculo que debe ir paralelo, no quedarse
sélo con las elaboraciones tedricas y desde ahi proponer o solo considerar las
inquietudes de los docentes para trazar lineas de accion, sino conciliar los dos aspectos
para construir propuestas viables.

En el aspecto personal la realizacion de este ejercicio profesional significo para mi
un encuentro y un reencuentro con los diferentes actores y sus propuestas aqui
presentadas. Cada una de ellas, representd una pieza clave para ir armando un
rompecabezas: las tendencias de formacién docente. Un rompecabezas que habia
dejado inconcluso por algunos afos pero que me ayudaron a ir recopilando todas las
piezas para su armado final. Algunas de estas piezas me las regalaron durante mi
proceso de formacién como pedagoga; otras me las presentaron en mi Servicio Social y
posteriormente las adopté en mi estancia como becaria de la investigacion sobre
formacion docente del cise; las que restaban, me las brindd el ejercicio profesional de
esta tesis y mi experiencia laboral profesional. :

Para concluir quiero compartir que para mi la educacion representa un instrumento
de liberacion y de busqueda de la individualidad de cada ser humano, y de éste es de
donde surgira su propia moral, su propia autonomia, dejando de lado los dioses que le
son impuestos desde fuera; tener la capacidad para reflexionar sobre estos dioses y
elegir lo que mas se apegue a su esencia y vocacion como ser.
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