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Resumen

En el presente escrito se sostiene que la congruencia didactica es la
correspondencia entre el desempeiio del profesor en clase respecto de los
objetivos que persigue la institucion, los objetivos pedagdgicos y los objetivos de la
disciplina que ensefia. Asi mismo se reconoce a la planeacion como medio para el
disefio de situaciones y estrategias que reflejen los objetivos antes mencionados.
Por lo tanto, se reconoce a la planeacion como medio para auspiciar la
congruencia didactica. Se considera que hay dos momentos necesarios dentro de
la ensefianza, la elaboracion de la planeacion y su implementacién en el aula.
Entre ellos debe haber una correspondencia que refleje el ajuste a los criterios
antes mencionados. Dicha situacion pone en ventaja a los docentes que asi lo
realizan respecto de los que planean a partir de otros criterios 0 bien no planean.
Para sustentarlo se llevo a cabo la investigacion cuyo objetivo fue evaluar la
congruencia institucional, didactica y disciplinar de las estrategias que los
docentes de psicologia del CCH implementan en clase a partir de la planeacion.
Participaron 2 profesores de psicologia de los Colegios de Ciencias y
Humanidades UNAM. Se realiz6 una entrevista, observacién y andlisis de sus
planeaciones y desempefio en el aula. Se encontr6 que la falta de planeacién por
los docentes afecta diferencialmente la correspondencia de su desempefio en el

aula con los criterios de congruencia institucional, didactica y disciplinar.



Introduccién

El Sistema Educativo Mexicano requiere de distintas figuras. El docente
representa una de las mas relevantes ya que mediante su funcion los estudiantes
estan en condiciones de cumplir con los objetivos impuestos curricularmente. Para
cumplir con dichos objetivos los docentes requieren de una formacion que les
permita el establecimiento de relaciones funcionales requeridas en los episodios
didacticos de un nivel educativo. Uno de estos niveles es el Medio Superior, cuyo
crecimiento serda mayor dados los ajustes realizados por la Secretaria de
Educacién Publica; haciendo necesario el andlisis de las situaciones y factores

gue lo permean.

En ese tenor, se desarrolla el presente trabajo, para lo cual en la primera
parte se desarrolla un panorama sobre el Sistema Educativo Mexicano, se
presenta su organizacién por niveles, cifras y objetivos. Colocando a la educacion
Media Superior como un punto critico en la formacion de los individuos, al
representar la finalizacién de la educacién bésica y cuya preparacion tiene que
brindar los elementos para la integracion a un campo laboral o bien una formacién
universitaria. Razon por la cual posteriormente se realiza una revision sobre la
diversidad de Instituciones y objetivos dentro del nivel Medio Superior. Ante dicha
multiplicidad el trabajo se enfoca en uno de los bachilleratos mas relevantes en
cuanto su cobertura e historia: el bachillerato de la UNAM a través de la Escuela

Nacional Colegio de Ciencia y Humanidades.

Congruente al planteamiento inicial, en los capitulos subsiguientes se hace
un andlisis del ejercicio docente a partir de uno de los medios que auspician el
disefio de situaciones de aprendizaje: la planeacion. En ello contempla las

estrategias y objetivos que el docente disefia y posteriormente implementa en el



aula. En los siguientes apartados se realiza una caracterizacion de la planeacion
sus implicaciones y sefialamientos que han realizado diversos autores. A partir de
la revision tedrica y empirica se coloca al ejercicio de la planeacion como uno de
los mas importantes en la docencia, aunque no siempre realizado, dada la
formacion de los profesionales que imparten clase y la falta de obligatoriedad en
su elaboracion, entre otros. De tal manera que se discuten las implicaciones de la
nula planeacion y la poca correspondencia entre lo planeado e implementado en

clase.

A partir de esa revision y reconociendo las consecuencias que un
desempefio docente cuyo origen es la falta de formacién y carente de una
planeacién que refleje los objetivos, en este trabajo se propone desde la
perspectiva interconductual, una forma de integracion de las estrategias a la
planeacién a la luz de una correspondencia con criterios instituciones, didacticos y

disciplinares.



1. Educacion Media Superior.

México enfrenta una situacion critica, el 43.6% de la poblacién vive en condiciones
de pobreza; las personas enfrentan un horario de trabajo extremadamente largo y
perciben un salario insuficiente. En temas de salud, la calidad del agua es
inadecuada, el aire contiene particulas lo suficientemente pequefias para penetrar
y dafar los pulmones, la esperanza de vida es una de las mas bajas a nivel
internacional. En temas educativos los mexicanos tienen la expectativa de recibir
menos afios de escolaridad y tiene el mas bajo rendimiento en las pruebas
educativas internacionales (CONEVAL, 2016; OCDE, 2019).

Razon por la cual es necesario formar ciudadanos capaces de dar solucion
a todas las probleméticas presentes y prevenir las futuras, logrando el progreso de
comunidades y con ello la creacién de modos de vida sostenibles. En ese sentido
se requiere apostar por la educaciéon ya que representa el pilar fundamental para
la transformaciéon y mejora que urgentemente requiere el pais; representa el medio
a través del cual los individuos mejorar sus propias condiciones de vida y con ello

impactan de manera favorable su contexto (UNESCO, 2011).

La formacion de individuos debe obedecer a las necesidades de su
contexto y ello implica considerar las exigencias de un mundo en constante
cambio gracias a la globalizacion. Por dicho motivo, algunas habilidades resultaran
mas criticas que otras, de acuerdo con el Foro Econémico Mundial (2016);
Tamayo, Zona y Loaiza, (2015), Rafael (2015), Zamora, Acurio, Acurio y Vega,
(2017) las habilidades, aptitudes y actitudes indispensable para los siguientes
aflos son: el trabajo en equipo, la resolucion de problemas, el dominio de las
nuevas tecnologias, la comunicacion eficiente, la creatividad, el pensamiento
critico y la capacidad de innovacion. Ahora bien, las habilidades exigidas para
quienes quieren convertirse en individuos competentes en un mundo actual son
universales pero los formas que han de permitir que se desarrollen son

particulares a cada nacion. Siendo a partir de su surgimiento en occidente, la



escolarizacion de los individuos el método utilizado (Pineau, 2001; UNESCO,
2015).

Para encargarse de la escolarizacion, es decir, para proporcionar servicios
educativos a través de instituciones especificas México cuenta con el Sistema
Educativo Mexicano, que de acuerdo con el articulo 3ro de la Constitucion Politica
de los Estados Unidos, establece que todo individuo debe tener acceso a una
educacion de calidad. Dicha calidad entendida bajo tres rubros. 1) los espacios
especificos e infraestructura necesaria, por ejemplo, espacios donde se
construyan escuelas que cuenten con al menos los servicios suficientes para la
enseflanza como salones, bafos, luz, agua, butacas o pizarrones. 2) que los
materiales a los que tengan acceso las escuelas sean suficientes en cantidad para
alumnos y docentes. 3) garantizar que las personas vinculadas a los procesos
educativos sean competentes profesionalmente, incluyendo, directivos,

supervisores, asesores y por supuesto los docentes.

Las metas en torno a lo que se debe lograr a través de la educacién
parecen claras, sin embargo, no es claro cdmo y cuando se lograra, y es que
existe una brecha entre lo que se ensefa en las escuelas y las habilidades que se
requieren para alcanzar las metas ya mencionadas, aunado a ello hay una
inversion escasa a la ciencia y la tecnologia, lo que repercute ya que la ensefianza
y lo que se ensefia debera realizarse con base en los resultados del progreso
cientifico (Diario Oficial de la Federacion, 2013).

Agregado a ello el Sistema Educativo Mexicano tiene un escalonamiento
respecto a los niveles que han de cursar los individuos, es decir las habilidades
gue auspicia cada nivel son diferenciales en tanto se anclan a objetivos
especificos, esto quiere decir que para ser un individuo competente se requiere de
entre otros factores de todo un proceso que no puede ser reducido Unicamente a
que las personas asistan a la escuela (cobertura) o a la construccién adecuada de
la escuela (infraestructura) como lo plantea el articulo 3ro. Por esa razon es

importante reconocer la naturaleza diferencial de los niveles educativos. Los



niveles educativos son tres: Educacion Béasica, Educacion Media Superior y

Superior.

La Educacion Basica (EB) abarca desde las instituciones del preescolar,
primaria y secundaria. La Educacién Media Superior (EMS) es representada por
alguna de las siguientes opciones: bachillerato general, bachillerato tecnoldgico,
profesional técnico y profesional técnico bachiller. Mientras que el nivel mas alto
corresponde a la Educacion Superior (ES) cuyas variantes son: Técnico Superior
Universitario, Normal Licenciatura, Licenciatura Universitaria y Tecnoldgica. Al
término de uno de estos niveles se puede continuar con el Posgrado que se divide
en Especialidad, Maestria y Doctorado (Barba, 2014; INEE, 2016).

Cabe destacar que no todos los individuos cursan todos los niveles, basta con
revisar las cifras y encontrar que solo el 56.3% de los mexicanos terminara el nivel
medio superior (OCDE, 2018). La matricula de EMS es de 5 millones de acuerdo
con la Secretaria de Educacién Publica (SEP) y sera la que mayor crecimiento
presentara en los préximos afios debido a que desde febrero del 2012 se ha
establecido su obligatoriedad, esperando que dicha reforma tenga plena vigencia
para el ciclo 2021-2022 (SEP, 2018; Solis, 2018). Lo anterior, quiere decir que
obligatoriedad educativa ha incrementado desde 1993 dénde sélo la primaria era
obligatoria hasta la actualidad, sin embargo, sigue sin parecer suficiente (Rojas,
2018).

1.2. Tipos de Bachillerato y objetivos de la Educaciéon Media Superior.

De manera general el objetivo de la EMS es brindar elementos para continuar con
una formacion superior o0 bien capacitar para la incorporacion al ambito laboral
(Alcantara & Zorrilla, 2010). Por lo que este periodo es critico en la formacion de
los mexicanos, en tanto representa el enlace entre la educacion basica y la
superior. Contrario a los niveles anteriores, la Educacién Media Superior es un

nivel particularmente diverso. Sus multiples objetivos obedecen a la
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heterogeneidad en las formas de organizacion, al motivo de su creacion y sobre

todo a su intencién formativa (Lozano, 2015).

Comenzar a entender los objetivos de la Educacion Media Superior es
comenzar a entender su estructura y su historia. A saber, con la creacion de la
SEP en 1921, José Vasconcelos instaurd diferentes medidas para agrupar
diferentes escuelas que ya funcionaban en todo México, por lo que se crea el
Departamento de Ensefianza Técnica Industrial y Comercial en 1923 (SEP, 2019).
Treinta y cinco afios después Adolfo Lopez Mateos crea la Subsecretaria de
Ensefianza Media Técnica y Superior debido a la relevancia que habian alcanzado
las escuelas con un enfoque técnico en el pais. Casi dos décadas después esta
altima subsecretaria se transforma en la Subsecretaria de Educacion e
Investigacion Tecnoldgicas (SEMS, 2019). La ultima reestructura que la SEP
realizo fue en el 2005, creando asi la Subsecretaria de Educacion Medio Superior
(SEMS) dependencia encargada del nivel Educativo Medio Superior.

Con la creacion de la SEMS se crearon las siguientes direcciones generales:

e Direccion General del Bachillerato (DGB)

e Direccién General de Centros de Formacion para el Trabajo (DGCFT)

e Direccién General de Educacién Tecnoldgica Industrial (DGETI)

e Direccién General de Educacién Secundaria Técnica (DGEST)

e Direccién General de Educacién Media Superior Agropecuaria (DGETA)

e Direccibn General de Educacion en Ciencia y Tecnologia del Mar
(DGECyTM)

Las ultimas dos direcciones desaparecieron a partir de enero del 2018 y la SEP
integr6 ambas direcciones en una sola, asi se cred la vigente: Unidad de
Educacion Media Superior Tecnoldgica Agropecuaria y Ciencias del Mar,
identificada por sus UEMSTAyYCM. Por lo tanto, actualmente la subsecretaria de

Educaciéon Media Superior cuenta con cuatro direcciones y una unidad.

e Direccién General del Bachillerato (DGB)

e Direccién General de Centros de Formacién para el Trabajo (DGCFT)



e Direccién General de Educacién Tecnolégica Industrial (DGETI)

e Direccién General de Educacién Secundaria Técnica (DGEST)

e Unidad de Educacion Media Superior Tecnoldgica Agropecuaria y Ciencias
del Mar, (UEMSTAyCM)

Tanto la unidad como cada una de las direcciones generales tiene a cargo
planteles especificos. Respecto de la Direccion General del Bachillerato (DGB) las

instituciones a su cargo son las siguientes:

e Centros de Estudio de Bachillerato

e Preparatorias Federales "Lazaro Cardenas"

e Preparatorias Federales por Cooperacion

e Escuelas Preparatorias Particulares Incorporadas
e Telebachillerato Comunitario

e Preparatoria Abierta

e Centro de Atencion a Estudiantes con Discapacidad

Respecto de la Direccién General de Centros de Formacién para el Trabajo
(DGCFT) tiene por objetivo capacitar en algun oficio para la insercion al mundo
laboral. Por lo que su formacion es 80% practica y 20% tedrica. Sin embargo,
también tiene distintas modalidades entre ellas la semipresencial y en linea. Una
peculiaridad es que esta dirigido a una poblacion de 15 afios 0 mas. Al término de
la formacion bajo esta estructura se otorga un certificado de Reconocimiento
Oficial de la Competencia Ocupacional (ROCO) Tienen adscritos los siguientes

planteles:

e Centros de Capacitacion para el Trabajo Industrial (CECATI)

¢ Institutos de Capacitacion para el Trabajo (ICAT)

Respecto de la DGETI, es la direccién con mas instituciones del pais, tiene 456

planteles en todo México. Pertenecen a ella los siguientes centros educativos:

e Escuelas tecnologicas industriales

e Centro de estudios tecnoldgicos en el Distrito Federal
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e Centro de estudios tecnoldgicos foraneos
e Centros de Estudios Tecnoldgico Industrial y de Servicios (CETIS)
e Centro de Bachillerato Tecnologico Industrial y de Servicios (CBTIS)

e Colegios de Estudios Cientificos y Tecnologicos de los estados (CECYTES)

Del mismo modo, los centros educativos quedan adscritos a la UEMSTAYCM tiene
como objetivo general formar a los jovenes en sectores agricolas, ganadera y
pesqueros, en los que desarrollen habilidades que les permitan aprovechar y
conservar los recursos naturales de manera equilibrada y adecuada a su contexto.
Al ser un bachillerato bivalente tiene por objetivo ademas el fomento y promocion
al desarrollo tecnoldgico y a la investigacion cientifica. De esta manera los centros

educativos que pertenecen a este proposito son:

e Centro de Educacion Tecnolégica Agropecuaria (CBTA)
e Centro de Educacion Tecnologica Forestal (CBTF)
e Centro de Estudios Tecnolégicos del Mar (CETMar)

e Centro de Estudios Tecnologicos de Aguas Continentales (CETAC)

Finalmente, hay instituciones que dependen de la coordinaciéon de la SEMS, pero

no forman parte de su estructura son:

e Colegios de Bachilleres (COLBACH)

e Colegio Nacional de Educacion Profesional Técnica (CONALEP)

e Centro de Ensefianza Técnica Industrial (CETI)

e Fideicomiso de los Sistemas Normalizados de Competencia Laboral y de
Certificacion de Competencia Laboral (CONOCER)

Independientemente de la direccién a la que se suscriba cada plantel de EMS
puede tener uno de los tres modelos de bachillerato, propedéutico, bivalente o

profesional técnico. A continuacion, se detalla cada uno.

El Bachillerato General o propedéutico: es el bachillerato que prepara a los
estudiantes para continuar con su formacion en un nivel superior, tienen una

formacion en un tronco comun, sin embargo, en el Gltimo afio presentan un énfasis
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en asignaturas que sean afines a conocimientos tedrico practicos que el
estudiante vaya a requerir en su formacién superior. Hay también un énfasis en la
exploracion del desarrollo personal en asignaturas especificas como artes o
deportes. De acuerdo con Alcantara y Zorrilla (2010) cuentan con poco mas de 60
por ciento del alumnado de la EMS. Su cobertura mayoritaria se ha mantenido

desde su formacién (Castafion, 2000).

El Bachillerato Bivalente: Es aquel que prepara a los jévenes para continuar
con una formacion profesional a la par que brinda una formacion técnica que
permita la incorporacion al campo laboral. Por lo tanto, al término los estudiantes
obtienen dos certificados. Uno de ellos valido ante la Direccibn General de
Profesiones de la SEP y el otro que les permite continuar con su formacion

escolar. En este tipo de bachillerato hay una modalidad abierta.

El Bachillerato Profesional Técnico, tiene por objetivo brindar una formacion
gue permita incorporar a los jovenes al campo laboral, a partir de una carrera
técnica, otorga al término un certificado valido por Direccibn General de
Profesiones de la SEP.

De igual forma el bachillerato puede ser escolarizado, no escolarizado, mixto o
virtual, este ultimo mediante el sistema de nacional de bachillerato en linea o, el
Colegio de Bachilleres en Modalidad Virtual. Una variante es también el
bachillerato no escolarizado mediante el cual se realiza una certificacion por
evaluaciones parciales, ejemplos de las instituciones que cuentan con este
sistema son la Prepa Abierta o el Sistema de Ensefianza Abierta del Colegio de
Bachilleres por sus siglas C.O. L. B. A. CH.

1.3. Bachillerato de la UNAM

Uno de los bachilleratos mas importantes del pais con modalidad propedéutica y
escolarizada es el bachillerato de la UNAM. Cuya historia de creacion es particular
y al igual que otras instituciones entender sus origenes permite comprender su

estructura y objetivos.
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Para entender el bachillerato de la UNAM es necesario conocer la historia
de la Escuela Nacional Preparatoria (ENP) ya que fue s6lo 43 afios después de su
creacion y después de multiples transformaciones en sus planes, programas de
estudio, duracién de ciclos, cambios administrativos que iban a la par de
transformaciones del pais que la ENP logré incorporarse a la Universidad

Nacional.

La Escuela Nacional Preparatoria se cre60 mediante la expedicion de "Ley
Organica de Instruccion Publica en el Distrito Federal” el 2 de diciembre de 1867.
La ENP seria una institucion cuyo fin era preparar a los individuos para el ingreso
de lo que en ese entonces eran llamadas Escuelas de Altos Estudios. Basado en
una corriente positivista Gabino Barreda quien mas tarde seria nombrado director
de la nueva Escuela Nacional Preparatoria buscaba replicar una formacién
europea, en particular la corriente de pensamiento de Augusto Comte, que
enfatizara el razonamiento y la experimentacion (Cortés, 2007; UNAM, 2019).

Hasta antes de dicha expedicion del 2 de diciembre por parte del presidente
Benito Juarez, la educacion media superior tenia tres grandes colegios todos ellos
con un enfoque dogmatico donde se recibia sobre todo una instruccion religiosa y
la preparacion para oficios. A saber, los colegios eran el Colegios mayor de San
Pedro, el Colegio mayor de San Pablo y el Colegio de San lldefonso. Sin embargo,
la contrapropuesta de la ENP era crear un espacio de formacién integral que
asegurara que cada uno de sus estudiantes lograr una ocupacion que le permitiera
subsistir econdmicamente al egreso de su curso. En términos actuales, podria
decirse que en un inicio la idea era crear un bachillerato tecnolégico. Mas cuando
la ENP redefinio la finalidad de sus estudios en 1916 decretd que su objetivo era
formar estudiantes que pudieran continuar con sus estudios profesionales y lograr

los conocimientos en torno a la cultura general (Chavez & Aguilar, 2007).

Cabe sefialar que el bachillerato de la UNAM, cont6 con un pase automatico a
la educacién superior muchos afios después, gracias a quien fuera rector de la
universidad en 1966, Javier Barros Sierra. Hasta ese momento las reformas

solamente aplicaban a las escuelas preparatorias ya que fue hasta abril de 1971
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gue comenzo6 a funcionar el Colegio de Ciencias y Humanidades bajo la rectoria
de Pablo Gonzélez Casanova (CCH) (Marsiske, 2006); En particular en tres
planteles, CCH Azcapotzalco, CCH Vallejo y CCH Naucalpan (e Unico en el estado
de México); fue hasta 1972 que iniciaron labores CCH Sur y CCH Oriente, que

para entonces contaba con cuatro turnos escolares

1.4. Colegio de Ciencias y Humanidades.

El surgimiento del CCH nacié como una propuesta mas flexible de bachillerato con
el objetivo de formar la creciente demanda educativa que en la década de los 70°s
requeria el pais (UNAM, 2019b). En palabras de Fragoso (2012) con la creacion
del CCH “se trastoco las estructuras académicas, culturales y de formacién que
hasta ese entonces habian prevalecido” (p.11) a partir de su instauracion se
plante6 un modelo educativo diferente a muchos otros, reflejado en sus planes y
programas de estudio en los que trabajaron mas de 80 profesores e
investigadores encabezados por Roger Diaz de Cossio, (UNAM, 2019b). Se
distinguia de otras instituciones debido a que le concedia importancia a la
participacion de los estudiantes en su aprendizaje, intentando formar jovenes
participes de su formacién (Hernandez, 2006; UNAM, 2016).

El CCH pretende ser un espacio en el que los estudiantes sean
corresponsables de su propia formacién, participes de la cultura que los rodea,
con conocimientos Utiles que les permitan resolver problemas nuevos. En otras
palabras, estudiantes cuya caracteristica sea un compromiso por aprender, pensar
y proceder. De tal forma que la mision del CCH fue la creacién de una institucion
donde los bachilleres tuvieran un espacio de formacién con todas las bases para
ingresar de manera exitosa a los estudios superiores. Enfatizando el papel de los
estudiantes de quienes se espera que desarrollen una autonomia en su formacion
gue vaya de la mano con valores, actitudes éticas que puedan manifestarse en
tres posibles aristas: en lo artistica, en la humanista, o en la cientifica. Se pretende

a traves de este espacio formar individuos que independientemente de sus propias
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metas y autenticidad logren reconocer como meta la plenitud humana, es decir,
estudiantes creativos, lideres, criticos, solidarios ante su contexto (Programa de
estudios, 2016).

Para lograr lo anterior se siguen tres principios: aprender a aprender,
aprender a hacer y aprender a ser. La primera parte refiere a que los estudiantes
cuenten con las habilidades para aprender por su propia cuenta, que sean
capaces de identificar qué es lo que quieren saber de entre toda la informacion
asequible y como podrian aprenderlo. En la segunda parte refiere a la capacidad
que deben tener los estudiantes de poner en practica lo aprendido en sus clases
dentro del aula y el laboratorio. De acuerdo con la vision del CCH esto supone
conocimientos sobre estrategias, métodos, procedimientos. Finalmente, la tercera
parte hace hincapié en los valores civicos y éticos que los alumnos deben

desarrollar a la par de los otros conocimientos y actitudes.

Ahora bien, en una parte se encuentran los ideales, es decir la misidn y vision
sustentada institucionalmente y por otra se encuentra la realidad, es decir la forma
de alcanzar dichas expectativas, lo cual se hace a través de un plan de estudios,
en el que se encuentra de manera organizada las materias y asignaturas

ensefadas en CCH.

2. Plan de estudios del CCH

El plan de estudios describe la organizacion de las asignaturas que el estudiante
debe cursar para cumplir con el objetivo de la instituciéon (Plan de estudios, 1996).
Para contextualizar el andlisis en el siguiente apartado se presenta la estructura
de las asignaturas que los estudiantes del CCH cursan durante los tres afios de

bachillerato.

De acuerdo con el mapa curricular del plan de estudios 2016, se describe
durante el primer semestre las asignaturas que llevan los estudiantes son:

Matematicas |, Taller de computo, Quimica |, Historia Universal Moderna y
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Contemporanea |, Taller de Lectura Redaccién e Iniciacion a la Investigacion
Documental I, Inglés o Francés |. Durante el segundo semestre la carga
académica es Mateméticas Il, Taller De Computo, Quimica II, Historia Universal
Moderna y Contemporanea Il, Taller De Lectura, Redaccion e Iniciacion a la

Investigacion Documental I, Inglés o Franceés Il.

Para el segundo afio de bachillerato, es decir durante tercer semestre las
asignaturas correspondientes son las siguientes: Matematicas lll, Fisica |, Biologia
I, Historia De México I, Taller De Lectura, Redaccién E Iniciaciéon a la Investigacion
Documental Ill, Inglés Ill o Francés Ill. En el cuarto semestre las materias
correspondientes son: Matematicas IV, Fisica Il, Biologia Il Historia de México II,
Taller De Lectura, Redaccion e Iniciacion a la Investigacion Documental 1V, Inglés

IV o Francés V.

Finalmente, en su ultimo afio previo a la educacion superior, o bien, en el
penudltimo semestre que los estudiantes tienen la oportunidad de elegir las
asignaturas que cursaran en funcion de las habilidades y los aprendizajes que
desean enfatizar para ingresar a una formacién en el nivel superior. Asi los
estudiantes deben cursar en total 5 asignaturas obligatorias de entre las siguientes
alternativas, para la primera asignatura deben elegir de entre Calculo |, Estadistica
I, Cibernética y Computacion |. Respecto de la segunda asignatura los estudiantes
eligen entre Biologia lll, Fisica Ill, Quimica lll. La tercera asignatura es Filosofia | y
pueden optar por tomar también Temas Selectos de Filosofia I. La cuarta
asignatura debe ser elegida de entre las siguientes opciones: Administracion I,
Antropologia I, Ciencias De La Salud I, Ciencias Politicas y Sociales |, Derecho |,
Economia |, Geografia I, Psicologia |, Teoria De La Historia |. La quinta asignatura
se elige de entre Griego |, Latin I, Lectura y Andlisis De Textos Literarios |, Taller

De Comunicacion |, Taller De Disefio Ambiental I, Taller De Expresién Gréfica .

En el dltimo semestre que los estudiantes cursan en CCH deben dar
continuidad a las asignaturas seleccionadas en el quinto semestre. De esta forma
los alumnos cursan cinco asignaturas a elegir de entre: Célculo II, Estadistica I,

Cibernética y Computaciéon Il para la primera asignatura; Biologia 1V, Fisica IV,
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Quimica IV para la segunda asignatura; Filosofia Il y Temas Selectos De Filosofia
Il (optativa) como tercera asignatura; Administracion I, Antropologia Il, Ciencias
De La Salud II, Ciencias Politicas Y Sociales Il, Derecho Il, Economia Il, Geografia
II, Psicologia Il, Teoria De La Historia Il como son las opciones para elegir la
cuarta asignatura. Por ultimo, eligen entre Griego II, Latin Il, Lectura y Analisis De
Textos Literarios I, Taller de Comunicacion Il, Taller de Disefio Ambiental I, Taller

de Expresion Gréfica Il para la quinta asignatura.

Dicha organizacion del plan de estudios avanza progresivamente, lo que
permite que cada area de conocimiento vaya de lo mas bésica a lo complejo.
Planteando asignaturas que orienten a los estudiantes a un &rea de conocimientos
especifica, cumpliendo asi el objetivo propedéutico para los estudiantes de CCH
gue ingresan a educacion superior. Sin embargo, para una postura mas compleja
habria que evaluar la congruencia horizontal y vertical del plan de estudios, es
decir, para evaluar si hay una congruencia entre lo que se ensefia en una
determinada asignatura respecto de la materia que la antecede y subsecuente. Asi
como evaluar, la congruencia entre las unidades de cada materia en especifico,
los objetivos, las estrategias e incluso la actualizacion de lo ensefiado. Dados los
objetivos del presente trabajo dicho ejercicio se realizard con la materia de

psicologia.

2.1. Ensenanza de la psicologia en CCH

De esta manera, como se ha descrito la asignatura de psicologia es una materia
optativa de entre nueve opciones. La asignatura de Psicologia persigue objetivos

puntuales que a continuacién se describen:

De acuerdo con el programa de psicologia de CCH los estudiantes tienen
como propdsito general lo siguiente: comprender que la psicologia, como producto
histérico, estd formada por una amplia diversidad de tradiciones, paradigmas,

teorias y métodos de trabajo; reconocer que la psicologia, como todas las
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ciencias, tiene multiples relaciones con la sociedad en que se desarrolla y cumple

también una funcién social.

En otras palabras, hasta este punto, la ensefianza de la psicologia en el
CCH pareciera que persigue un objetivo meramente informativo para los
estudiantes, es decir el objetivo es mostrar a los estudiantes la diversidad de
formas tedricas y metodologicas que tienen los psicélogos dentro de la disciplina 'y
justificar su utilidad en la sociedad mexicana. Asi que se ensefian productos de la

disciplina psicologica como contacto inicial de ésta.

¢Para qué seria util en los bachilleres? En el programa justifica que de esta
forma se logran desarrollar habilidades de analisis e interpretacion del
comportamiento humano en el contexto de la vida cotidiana, habilidades
intelectuales y socio afectivas, pensamiento flexible, pensamiento critico,
pensamiento creativo, habilidades de autonomia, valores de compromiso, respeto
hacia si mismo, respeto por su entorno social, aprecio por su entorno cultural y

finalmente actitud participativa y solidaria ante el trabajo colectivo.

Las habilidades que se persiguen definitivamente parecen indispensables,
sin embargo, ¢,como es que pueden lograrse todas esas habilidades con tan sélo
explicar paradigmas de psicologia y justificacion social de la misma. Parece que

se igualan la informacion referente a un tema con el desarrollo de habilidades.

La psicologia es una asignatura del area de ciencias experimentales, en la
que se recalcan los aprendizajes que se relacionan con el uso adecuado del
lenguaje, comunicacién verbal, comunicacion escrita, habilidades de investigacion
cualitativa y experimental, pensamiento reflexivo y critico. Nuevamente parece que
la propia ensefianza de la disciplina podria dotar a los estudiantes de todas esas

habilidades, sin embargo, esto no necesariamente sucede.

Si bien Psicologia | y Psicologia Il son planteadas para ejercitar dichas
habilidades de manera continua. Ambas asignaturas persiguen objetivos distintos.
Psicologia Il tiene como fin darle continuidad a Psicologia I, es decir, continuar con

la formacion acerca de la cultura psicologica basica y vincular los conocimientos
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de psicologia al analisis de diversas vivencias en los estudiantes. Dicho de otra
manera, en primer semestre los docentes deben ensefiar aspectos generales de la
psicologia, mientras que en el semestre posterior se intentan relacionar algunos

contenidos muy especificos con la vida de los estudiantes.

Para darle sentido a lo anterior a continuacion se presentan de manera

puntual los objetivos de psicologia Il:

 Elaborar una concepcion del desarrollo psicolégico y la conformacion del sujeto

considerandolos como procesos en los que interactian diversos aspectos.

* Ponderar la importancia de los procesos de desarrollo psicolégico y la

conformacion del sujeto en distintos momentos de la vida.

* Comprender que la sexualidad es un elemento esencial en el desarrollo
psicolégico y la conformacion del sujeto que se construye socioculturalmente y se

expresa en diversas practicas sociales y simbdlicas.

 Estimar valores éticos y cualidades estéticas ante las diferentes manifestaciones

de la sexualidad.

Se abordan entonces dos ejes, el primero es la ensefianza del desarrollo
humano enfatizando el desarrollo psicologico y el segundo eje es la sexualidad

como una de las manifestaciones del comportamiento enfatizando la adolescencia.

El programa de la asignatura separa primero lo que se pretende ensefar y
después lo que se espera que aprendan, que es mas bien las habilidades que se
supone deben generar los estudiantes a partir de los contenidos asignados. A
continuacion, se presentan los aprendizajes esperados por parte de los

estudiantes de acuerdo con el programa de estudios del CCH (2016):

e Comprenden que el desarrollo psicolégico y la conformacion del sujeto son
resultado de la interaccion de diversos factores.
¢ |dentifican diversos procesos significativos en el desarrollo psicoldgico y la

conformacion del sujeto.
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e Conocen diversas aproximaciones tedricas sobre el desarrollo psicologico y
la conformacién del sujeto.

e Comprenden que, en el desarrollo psicoldgico y la conformacion del sujeto,
la sexualidad es un elemento esencial que posee un caracter psicoldgico,
simbalico y bioldgico

e Reconocen que la sexualidad es una construccion sociocultural.

e Desarrollan habilidades de busqueda de informacion, comprension de
textos referidos a temas psicologicos y redaccién de reportes de trabajo.

e Desarrollan habilidades basicas para elaborar proyectos de investigacion
(documental, de campo o experimentales).

e Aplican los conocimientos y habilidades desarrolladas, en el analisis e
interpretacion de diversos aspectos psicolégicos, en el contexto de la vida
cotidiana.

e Asumen Yy fortalecen valores de responsabilidad, autonomia, respeto y el
compromiso con el mejoramiento de su entorno fisico, social y cultural.

e Desarrollan una actitud participativa y solidaria ante el trabajo colectivo.

Lo que se puede destacar al respecto es que la palabra aprendizajes es usada
para describir una diversidad de acciones, ya que en el mismo rubro de
“aprendizajes esperados” se plantean: habilidades (muy heterogéneas en
complejidad y ambito), actitudes y valores. Aunado a ello hay palabras usadas
dentro del programa cuyo sentido no es claro, por ejemplo, “reconocer” o “asumir”.
A ello se debe agregar que al describir los aprendizajes esperados no hay
distincién entre su naturaleza, igualando la complejidad entre ensefiar a los

estudiantes una actitud y una habilidad.

Al igual que en Psicologia | los aprendizajes esperados se vinculan con
tematicas especificas; es decir se empatan contenido con habilidades de manera
simétrica, nuevamente como si la tematica en turno tuviera la cualidad de
desembocar un aprendizaje especifico. Aunque amparado en la libertad de

catedra que tienen los docentes pueden hacer ajustes o determinar la forma en la
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que lo presentaran, sin embargo, la pregunta sigue siendo ¢como lograr los
aprendizajes esperados en cada estudiante? ¢es suficiente brindar al docente
algunos temas? Porque pareciera que se empata el ensefiar psicologia con
ensefiar pensamiento critico, reflexivo, etc. De otra manera parece que los
docentes deben solo ensefiar contenidos psicolégicos y que por afiadidura los

estudiantes aprenden ciertas habilidades.

En el programa de la asignatura se establece que la ensefianza de las
tematicas es a través de las estrategias, razén por la cual hay un apartado de las
estrategias sugeridas para el curso, las cuales se presentan de la misma manera
que en Psicologia I. Primero se presentan las estrategias de “previas a la
ensefanza” donde principalmente se establezcan formas de trabajar evaluar. En
segundo lugar, se encuentran las estrategias “para la ensefianza” las cuales el
docente tiene posibilidad de elegir a lo largo del semestre, entre ellas: estrategias
por proyectos, estrategia de solucion de problemas, estrategia de trabajo de

campo, estrategia de estudio de caso.

Las estrategias tienen un papel de suma importancia en tanto describen la
forma en la que se ensefara tal o cual contenido, sin embargo, en el programa
pareciera sélo ser una seccioén informativa dénde se enuncian Unicamente cuatro
tipos de estrategias. Sin anclarse a como es que dichas estrategias auspiciarian el
desarrollo de determinadas habilidades o de qué forma se acotan a los contenidos
disciplinares especificos. Esto resulta importante porque no todos los
profesionales frente a los estudiantes tienen dominio pedagdgico a pesar que, si lo

tengan en el dominio disciplinar, lo cual es una problematica muy grave.

Por su parte el material didactico que se sugiere depende de la estrategia
elegida, el docente puede valerse de debates, exposiciones, peridodico mural,
dramatizaciones incluso ensayos por lo que hay oportunidad de variacion. Pero
nuevamente la organizacion no queda del todo claro. Sugiriendo que todas las
estrategias son igual de convenientes para alcanzar los objetivos y aprendizajes
esperados, como si todas las estrategias fueran de la misma naturaleza y la

eleccion de los docentes fuera sélo cuestion de gusto personal.
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Y es que como algunos autores sugieren Martinez y Quintero (2017) cualquier
proceso de ensefianza-aprendizaje requiere inevitablemente el uso de materiales
didacticos. Sin embargo, tanto los materiales como las estrategias deben estar
planeados y siempre el sentido de seguirlos es alcanzar los objetivos propuestos

de aprendizaje.

Aunado a lo anterior debe considerarse la infraestructura de la institucion y la
disponibilidad de los materiales. Por ejemplo, si el material didactico a utilizar sera
una presentacion Power Point se debe asegurar que el salén de clase tenga
acceso a un cafion, laptop, e incluso que las condiciones de luz y sonido sean
adecuadas para llevar a cabo dichas estrategias, lo cual en CCH no ocurre

siempre pese a ser de las instituciones con mejores condiciones del pais.

Por su parte, con respecto a la evaluacibn se puntualiza que se debe
considerar establecer el qué, como y cuando evaluar. Nuevamente pareciera una
recomendacion a cubrir, a la que muchos docentes pueden simplificar con una
escala evaluativa. Ademas, se puntualizan los siguientes aspectos en torno a la
evaluacion que los docentes han de seguir en los cursos Psicologia Il (que es la
misma que en Psicologia |) (Programa de Estudios del CCH, 2016)

e La evaluacion es imprescindible y permanente durante todo el proceso de
ensefianza aprendizaje. Fundamenta las decisiones que debe tomar el
docente. Para ello se realiza tres tipos de evaluaciones: inicial o
diagndstica, procesual o formativa y final o sumativa.

e La evaluacidn tiene que ser congruente, debe ir a la par de la estrategia y
material didactico que haya elegido el docente acorde a los objetivos por
cumplir.

e La evaluacion debe considerar los tres tipos de aprendizajes esperados:
declarativos, procedimentales y actitudinales.

e La evaluacion debe considerar realizarse tanto de manera cualitativa como

cuantitativa.
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e La evaluacion debe permitir contrastar el desempefio de los estudiantes
antes y después de la estrategia impuesta por el docente para el episodio
didactico.

e La evaluacion debe siempre ir centrada a evaluar los conocimientos,

habilidades y actitudes que se encuentre como objetivo del programa.

De nuevo parece que queda claro que la evaluacién es necesaria, sin embargo, no
es explicito las formas de hacerlo, lo cual, desde una mirada psicopedagogica, en

un programa de asignatura deberia resultar imprescindible.

En el programa de la asignatura de Psicologia Il se sugieren algunos productos
para la evaluacion como portafolios, exposiciones, ensayos, resumenes,
cuestionarios, pruebas escritas, dindmicas grupales, organizadores conceptuales,
reportes de lecturas, observaciones de campo, reporte de observacion de videos,
proyectos y desarrollo de investigaciones o participacion en los trabajos en
equipos. La divisién entre estrategias del tipo solucion de problemas o proyectos y
las de otro tipo como resumenes y cuestionarios, se vuelve confusa en el
programa. Cabe destacar en este punto se pretende enfatizar la problematica que
conlleva la eleccion sin fundamentos de los profesores al solicitar dichas
estrategias para los alumnos, y no asi en la autonomia del docente de elegir los
instrumentos metodoldgicos y de evaluacién que considere convenientes. Dicho
de otra manera, no se cuestiona a las estrategias, ni su uso en clase, sino mas

bien su uso al margen de un objetivo.

Otro de los puntos importantes es la bibliografia presentada se divide entre
referencias para el alumno, referencias complementarias para el alumno,
referencias para el profesor, referencias complementarias para el profesor; asi
como fuentes de informacion donde se pueden tener acceso a otra literatura,
articulos vy libros utiles para el cumplimiento de los objetivos. Se destacan sitios

como Google escolar, bibliotecas UNAM, catalogo de revistas UNAM.

Algo a destacar es que la bibliografia recomendada para el alumno son libros

introductorios a la psicologia en su mayoria, mientras que la bibliografia para el
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docente es en su mayoria acerca de la forma de ensefar, por ejemplo, estrategias
docentes, ensefianza situada, disefio de instrumentos de evaluacion. Ademas de
retomar textos clasicos, se destaca que tanto en la bibliografia para el estudiante
como en la del docente se retoman textos que oscilan de entre el 1994 a 2012. Lo

que quiere decir que el material mas actualizado que se sugiere es el afio 2012.

La informacion que se les brinda respecto a las bases de datos y repositorios
cientificos no asegura que los estudiantes la realicen dicha busqueda. Por lo cual
seria necesario que los docentes aseguren que los estudiantes ademas de tener
acceso a la informacion recomendada también interactien con material

actualizado.
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3. Docencia de Educacion Media Superior.

Como ya se ha destacado en la consecucion de las metas de la Educacion Media
Superior, los docentes son una figura clave. A nivel nacional hay 2 millones, 64 mil
775 docentes, de los cuales s6lo 417 mil 745 son docentes de educacion media
superior (INEE, 2017). Habria que considerar que se encuentran asignados a
diferentes programas, sistemas y planteles, por lo que su preparacion es
heterogénea y en muchos casos, su insercion a la docencia obedece a criterios
administrativos y urgencias institucionales que a un proceso de formacién como
docente de este nivel. Como ejemplo Peralta (2016) reporta que de los 213
docentes que imparten clase a nivel licenciatura en la Universidad
Latinoamericana en la ciudad de Cuernavaca Unicamente 6 docentes cuentan con
alguna formacién en docencia o pedagogia. Ya sea por maestria 0 por

licenciatura.

Ahora bien, como parte del perfil de un docente de Educacion Media
Superior, se esperaria que cada uno de ellos cuente con un dominio disciplinar, es
decir, debe ser capaz de relacionarse efectivamente con las practicas, modelos y
situaciones asociadas a aquello que va a ensefiar (Carpio, et al. 1998). Sin
embargo, también debe tener un dominio didactico, es decir, debe saber ensefiar,
debe ser capaz de mediar la relacién entre el estudiante con el objeto de estudio
(Morales, Pefa, Hernandez & Carpio. 2017). Si los docentes no logran tener estos
dos tipos de dominio se convierten en docentes poco idéneos, ya que no cuentan
con las habilidades suficientes y necesarias para contribuir a que los estudiantes
cumplan con los objetivos esperados (INNE, 2019); Cuestiébn que condiciona y
dafia la calidad educativa de todo un proyecto de nacion.

Es necesario reconocer que las caracteristicas del individuo estan al
margen de su funcién, es decir, lo critico de la funcion docente es disponer las
condiciones necesarias para que el estudiante logre acercarse al objeto de

estudio, pero las formas en las que lo haga pueden ser diversas, siempre y
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cuando cumpla su objetivo las cualidades personales del docente seran un factor
que acompafia el episodio de ensefianza mas no el factor causante. Por ejemplo,
si un docente suele sonreir mucho durante sus clases eso no necesariamente lo
convierte en un buen docente, antes habria que determinar si sus estudiantes han

aprendido lo que se determinaba institucionalmente.

No con ello se prescinde de las cualidades de los docentes, como ya se ha
mencionado el “estilo docente” o bien “la personalidad” del docente de acuerdo
con algunos autores, es un factor que permea la ensefianza (Novoa, 2009). Lo
que se pretende enfatizar es que no necesariamente, para continuar con el
ejemplo, un profesor que sonrie mas es mejor docente, o por el contrario es peor
docente por sonreir. Si bien en la literatura se reconoce que hay caracteristicas de
los docentes que contribuyen a disponer mejores ambientes para la ensefianza, la
funcion docente no debe ser reducida a ello, sino que debe incluir la interaccion

que establezca con la situacion y con los estudiantes mismos.

Razdn por la cual no es posible tener un perfil docente ideal. Ya que el tipo
de interacciones que en el aula sucedan dependera de mudltiples factores. Y a ello
se le atribuye que un mismo docente pueda tener distintos resultados con
diferentes grupos; a pesar que el docente sigue siendo el mismo, cambia la
situacion, el aula, los estudiantes etc.; dando como resultado interacciones
distintas. Por ello siempre es necesario apelar a la funciébn docente y no a las
caracteristicas particulares del individuo que las lleva a cabo. Los docentes

pueden ser distintos mas no lo es su funcion: la ensefianza.

Las consideraciones anteriores permiten jerarquizar de entre lo que es
imprescindible de la funcién docente de lo que no lo es. Por ejemplo, cuando se
describe que la funcion docente consiste en ser el sujeto activo, creativo, que
permitira inculcar a los estudiantes las disposiciones del aprendizaje para toda la
vida y sobre todo aquel que logre ensefar (Fernandez, Guerra y Vivar, 2016).
Debiera entonces reconocerse que lo indispensable de la funcidbn docente es
lograr que los estudiantes aprendan a partir de un determinado objetivo y esto

implica reconocer que no se puede considerar que se ha ensefiado algo al margen
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de si se ha aprendido. Dicho de una forma distinta en tanto se reconoce que el
estudiante ha aprendido se reconoce también que alguien lo ha ensefiado. es
decir, se reconoce la afectacibn mutua entre el desempefio de un docente y el

desemperio estudiantil.

De otra forma, las caracteristicas personales de los docentes llevan a
establecer generalizaciones que pueden resultar inadecuadas y que lejos de
contribuir a la mejora de las descripciones de la funcidbn docente pueden
representar un reto para actuar acorde a lo que establecen. Por ejemplo, las
descripciones de la funcién y caracteristicas de los docentes suelen contener
verbos y descriptivos como “el docente debe ser un sujeto activo” una de las
dificultades es comprender ¢ qué es “ser activo™? ; refiere a desplazarse por el aula
constantemente? ¢0 a hablar la mayor parte de la clase? ¢a realizar mas de una
actividad? Lo mismo sucede cuando se dice “el docente debe buscar ser creativo
en el aula”, jlo creativo refiere a la capacidad de realizar actividades que
sorprendan a los estudiantes? o hace referencia a ¢lo novedoso de los materiales
utilizados? Ahora bien, considerar adjetivos calificativos por funciones puede llevar
a caer en errores, del tipo: si ser creativo se describe como una de las funciones
de los docentes ¢quiere decir que un docente que no es creativo deberia ser

considerado mal docente, debido a que no estad cumpliendo su funcién?

Es frecuente también encontrar que en las descripciones de la funcién
docente se encuentra frases en las que no se tiene una correspondencia con una
accion especifica, por ejemplo: “el docente debe inculcar a los estudiantes las
disposiciones del aprendizaje” lo que puede derivar en una descripcion poco clara
de las acciones que pudieran determinar si se cumple o no con la funcién. En el
ejemplo ¢Qué seria inculcar? pareciera que esta limitado a la verbalizacién del
docente pidiendo que los estudiantes aprendan, de ser asi, la funcién docente
pareciera mas de una persona que aconseja aprender y no de alguien que

propicia las condiciones para el aprendizaje.

Muestra de lo anterior es el trabajo realizado por Martinez y del Bosque

(2016) en el que se reconoce que hay tres elementos que describen que el
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docente debe llevar a cabo como parte de su funcion docente: dominio de aquello
que ensefia, habilidades pedagdgicas para ensefiarlo y actitudes favorables

durante la ensefianza

Considerando lo antes descrito no es pertinente igualar acciones
especificas con el papel del docente, de la misma forma que llevaria a errores
igualar caracteristicas personales del docente con su funcién. El desempefio
didactico es una categoria que permite superar ambas limitaciones y por ello es
fundamental considerarla como eje de analisis para los docentes de cualquier
nivel, incluyendo por supuesto los docentes de la EMS. Asi entonces, el
desempefio didactico es el conjunto de relaciones funcionales por medio de las

cuales el docente logra que el estudiante cumpla el objetivo.

Reconociendo el papel indispensable que los docentes tienen en la
educacién, se reconoce también que su formacion es un factor determinante en la
manera en la que se comportan para cumplir tanto con el dominio disciplinar y el
dominio pedagogico, en tanto cada docente se encuentra inserto en un nivel
educativo en especifico también debe considerarse que los objetivos con los que
deben cumplir son acordes a ello. Y en ese sentido los docentes de EMS deben
tener espacios especificos que los preparen para desempefiarse de manera
adecuada con lo que se espera y requiere en funcion de la institucién en la que se

encuentren.

Formar a los docentes de la EMS es una tarea compleja ya que si bien hay
objetivos generales que permean todo el nivel medio superior hay también
objetivos muy especificos que parten de la diversidad que existe en los tipos de
instituciones de educacion media superior. A pesar de ello se han realizado
esfuerzos por crear espacios que reconocen la necesidad de formar a los
docentes insertos en un nivel tan critico como lo es el Medio Superior. Ejemplo de
ello es el diplomado del programa de Formacion Docente de Educacion Media
Superior (PROFORDEMS) coordinado por la Asociacibn Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES) y por la

Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) (Lozano, 2010).
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Otro de los espacios destinados especificamente para formar a docentes
especificamente para el Nivel Medio Superior fue en el 2004 con la creacién de la
Maestria en Docencia para la Educacion Media superior (MADEMS) cuyo objetivo
es formar docentes especificamente capacitados para la ensefianza en la
educaciéon media superior. Desde su inicio se han incrementado los campos de
conocimiento en los que el programa de MADEMS, por lo que hasta ahora hay 11
campos de conocimiento, especificamente en biologia, espafiol, fisica, historia,
matematicas, quimica, ciencias sociales, filosofia, geografia, letras clasicas y
psicologia. En la MADEMS se participan en catorce entidades académicas de la
UNAM entre las facultades que se imparten, Escuela Nacional Colegio De
Ciencias Y Humanidades, Escuela Nacional De Estudios Superiores Morelia,
Escuela Nacional Preparatoria, Facultad De Ciencias, Facultad De Ciencias
Politicas Y Sociales, Facultad De Estudios Superiores Acatlan, Facultad De
Estudios Superiores Cuautitlan, Facultad De Estudios Superiores lIztacala,
Facultad De Filosofia Y Letras, Facultad De Psicologia, Facultad De Quimica,
Instituto De Investigaciones Filoldgicas, Instituto De Investigaciones Sobre La

Universidad y la Educacion, Instituto De Matematicas.

De tal manera que la MADEMS busca que los docentes ademés de contar
con el dominio disciplinar, cuenten con las habilidades para la ensefianza
(Alcantara y Zorrilla, 2010; MADEMS, 2019; Vazquez,Weber, Gutiérrez & Romero,
2005).

Los esfuerzos son relativamente recientes, eran pocos los espacios
dedicados en especifico a la formaciéon de docente de EMS, aunque si lo habia
para otros niveles como el basico, en escuelas normalistas, por ejemplo, o en el
nivel superior. Sin embargo, ante la proyeccion del incremento en la matricula de
estudiantes de EMS que en los proximos afios se espera, es necesario conservar
los espacios existentes y seguir disefiando espacios nuevos donde se preparen
los docentes que han de estar al frente de dichos estudiantes y por tanto al frente

de ciudadanos capaces de transformar su vida y la de su contexto.
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3.1. Ensenanza

En palabras de Echeverria (2011) y Guzman (2016) la funcién docente es lograr
que los estudiantes aprendan. Una respuesta concreta, sin ambigiedades. La
pregunta es como lograrlo.

A propgdsito de ello, Silva, et al (2014) describen que la funcion docente es
servir como mediador en la interaccion del alumno con los referentes
disciplinarios, facilitar que el estudiante actie de acuerdo con los elementos
necesarios para el aprendizaje de una disciplina y facilite el desarrollo de
habilidades y competencias. Para los autores, hablar de la funcién docente no es
hablar de una sola cosa; por el contrario, es hablar de situaciones, actividades,
acciones, tareas incluso previas al aula que el docente debe realizar para cumplir

su objetivo: la ensefianza.

3.2. Ladiada ensefianza-aprendizaje: interaccién didactica

La enseflanza escolar es un proyecto macro estructurado acorde a un plan
nacional que pretende formar individuos competentes en el mundo actual
(UNESCO, 2015), es decir, la ensefianza siempre se ajusta a un tipo de contexto
especifico, ya que depende de una cultura, un plan nacional, las instituciones que
participan, los objetivos que persiguen, los curriculos y los programas (Leon,
Morales, Silva y Carpio, 2011). El docente debe ajustarse a ellos, para lo cual,
desde la psicologia, en particular desde una perspectiva Interconductual se retoma
la nocién de interaccién didactica. Las interacciones didacticas son aquellas que el
docente tiene con el estudiante a partir de un objetivo durante un episodio
didactico y son fundamentales en la accién de enseiia (Ver Figura 1) (Carpio,
1994; Morales, Aleman, Canales, Arrollo, Carpio, 2013; Ribes y Lépez, 1985).
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La ensefianza por lo tanto es la relacion que tiene un docente con un objetivo
especifico (anclado a una tarea) y con el desempefio del estudiante en funcion de
un criterio a lograr. Para la ensefianza el docente debe ser capaz de auspiciar las
condiciones (propias y del contexto) que permitan que el estudiante cumpla dicho
criterio. SOlo cuando el estudiante es capaz de modificar su comportamiento a
partir de la relacion que ha establecido tanto con el docente y la tarea se puede
decir que el estudiante ha aprendido y por tanto que el docente ha ensefado
(Morales, Chavez, Rodriguez, Pefia & Carpio, 2016).

____OBJETIVOS DEL PROGRAMW

Curriculun
Sistema Normativo y Roghmonmlo

Sistema Normativo Social

Figura 1. Las interacciones didacticas y sus relaciones de subordinacién con otros niveles
analiticos. H.S.E.= Historia Situacional Efectiva, H. R= Historia de referencialidad, H= Habilidades,
C= Competencias, E.l.= Estilos interactivos y M= Motivos. De “Andlisis y evaluacidn del
Comportamiento docente en el nivel educativo superior” por Leén, Morales, Silva y Carpio, 2011
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3.3. La planeacion didactica

El proceso educativo requiere de una planeacion didactica que facilite la
organizacion y la congruencia de actividades que el docente y el estudiante deben
realizar para el cumplimiento de un objetivo pedagoégico. A saber, la planeacién
didactica es un instrumento mediante el cual los docentes describen qué se haré,
como se hard, donde se hara, qué recursos son necesarios, como evaluar que lo
que se ha hecho ha sido util, en el ambito de la ensefianza (Chacin, 2011)
Mientras que de acuerdo con Aquilino (2019) en la planeacion didactica se
programa de manera ordenada de los contenidos, estrategias, actividades,

recursos, que guian al docente en su practica.

Peralta (2016) sostiene que “Las planeaciones didacticas, son el
instrumento adecuado para explicitar intencionalidades, objetivos, métodos y
criterios de una asignatura, en un marco educativo especifico, por lo que es un
documento interno de mucho valor para los actores del proceso de ensefianza

aprendizaje, asi como para la gestion educativa” (p.129)

Ahora bien, hay diferentes formas de hacer una planeacioén, incluso hay
plantillas donde se encuentran preestablecidos los rubros de una planeacion
“‘ideal”, como ejemplo se encuentra la propuesta de Pimienta (2007) quien en su
esquema destaca elementos como el niumero de clase, las tareas, objetivos,
estrategias de ensefianza aprendizaje, recursos, situaciones problema y formas de
evaluacion. Mientras que Diaz-Barriga (2013) sefiala en su propuesta para
construir una secuencia didactica: el nimero de asignatura, los contenidos,

actividades de apertura, desarrollo y cierre, evaluaciones y recursos.

Es necesario puntualizar que la planeacion va mas alla de elegir el formato
adecuado para realizarla, su sentido es ser la guia de las interacciones didacticas
gue sucedan en el aula. Es decir, su papel no es so6lo formal sino funcional. En
tanto que la planeacién por si sola no asegura que se puedan cumplir los objetivos
académicos, mas bien la planeacion se integra como un elemento mas de la

interaccion. La planeacion por parte de los docentes es necesaria pero no
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suficiente para la ensefianza. La planeacion sera didactica hasta que haya
contribuido a que el docente regule su hacer en la interaccion con el estudiante y
este Ultimo haya satisfecho el criterio que regul6 la interaccion. Antes de eso
carece de sentido llamarla planeacion didactica ya que no es suficiente con

colocarle por titulo “didactica”.

En ese sentido, aunque los docentes hagan una planeacion, también deben
evaluar su desemperio a partir de ella en funcién de qué tanto les permitié cumplir
el objetivo. Evaluar el desempefio a partir de la planeacion es de suma
importancia ya que permitird evidenciar las consecuencias de lo implementado a la

luz de un objetivo (Llarena de Thierry, 1992).

3.3.1. Estrategias como medios para cumplir objetivos de una planeacién

Como ya se ha mencionado, la planeacion didactica debe contener la descripcion
del hacer del docente y estudiante que permitira cumplir un objetivo durante el
episodio didactico. A dichas acciones se les llama estrategias. A las acciones que
llevard a cabo el profesor para auspiciar que los estudiantes cumplan con el
objetivo se le conocen como estrategias de ensefianza. Mientras que las acciones
que los estudiantes realizan para cumplir con los objetivos impuestos por el

docente se le llaman estrategias de aprendizaje.

Cabe aclarar que ninguna accion, o dicho de mejor manera ninguna
estrategia es efectiva a priori, sino que se subordina a un objetivo. Es decir, la
estrategia, ya sea de ensefianza o aprendizaje siempre describe una secuencia de
pasos que permite a quien la esté realizando alcanzar un objetivo especifico. Si la
secuencia de acciones se llevo a cabo, pero no permitid que se satisficiera el

objetivo no puede ser llamada estrategias (Pintle, 2017).

De la misma manera se destaca que en tanto la ensefianza y estudio son
una interaccion dentro del aula, carece de sentido suponer que las acciones del

docente son independientes a las del estudiante o viceversa. Dicho de otra
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manera, carece de sentido suponer que las estrategias de ensefianza son
independientes a las estrategias de aprendizaje; ambas van concatenadas en
funcion de un objetivo académico. La nocion de interaccion didactica también
permite reconocer que cuando se determina que alguien ha aprendido es porque
alguien ha ensefiado (cabe aclarar que en algunas situaciones especificas puede
haber aprendizaje sin ensefianza, aunque las mas de las veces es un aprendizaje
no deseable o esperable); de la misma manera que no se puede decir que alguien

ha ensefiado si nadie ha aprendido.

Lo mismo sucede con las estrategias, no se puede sostener que se ha
llevado a cabo una estrategia de ensefianza si a partir de ella nadie ha aprendido,
ni tampoco puede hablarse de estrategia de aprendizaje si no conduce al
aprendizaje. Dicho lo anterior, y reconociendo la relevancia que las estrategias
juegan para una planeacion didactica y mas aun para un episodio didactico a

continuacion se describen algunas de ellas.

De acuerdo con Diaz- Barriga (2002) las estrategias mas representativas
para la ensefianza son: resumenes, organizadores previos, ilustraciones,
organizadores gréaficos, analogias, preguntas intercaladas, sefalizaciones, mapas
y redes conceptuales, organizadores textuales, cuadros C-Q-A. Dichas estrategias
pueden utilizarse para organizar la informacion nueva que se aprendera, para
realizar evaluaciones sobre los conocimientos previos a la situacion de

aprendizaje.

Hay diversas clasificaciones para las estrategias a utilizar, a continuacion
algunas derivadas de la investigacion presente: se organizan por el momento en
el que se utilizan (antes, durante y al finalizar la clase); por el proceso cognitivo
(activar, organizar, retener, asimilar), por la habilidad que pone en juego (escritura,
lectura, exposicion) por la cantidad de estudiantes que se involucran (individual,
pares, diadas, grupales), por el objetivo (conceptuales, procedimentales y
declarativos). (Becerra, Colli & Portillo, 2014; Beltran, 1993; Benitez, 2008; Bravo,
Villalén, & Orellana, 2004; Castello, Clariana & Pérez, 1997).
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Algo a destacar es que algunas estrategias que se reportan en algunos
materiales como estrategias de ensefianza pueden aparecer en otros materiales
como estrategia de aprendizaje. Asi que es frecuente encontrar una misma
estrategia como estrategia de enseflanza y a la vez como estrategias de
aprendizaje. Generalmente la diferencia radica en si la estrategia la ha utilizado el
docente o el estudiante. Nuevamente por esta distincién simple de segmentar las

estrategias como si estas no estuvieran en interaccion.

Incluso hay materiales en los que se habla de una misma estrategia y
unicamente se cambia el “apellido” en funcion del lugar en el que se utilizan. A las
estrategias que se llevan a cabo en la escuela se le llaman estrategias de
aprendizaje, mientras a las estrategias que se llevan a cabo fuera de la escuela,
en casa, por ejemplo, se le llaman estrategias de estudio. Incluso cuando la
estrategia sea exactamente la misma. Considérese la situacién en la que una
persona puede realizar un resumen; si lo realiza en una situacion en la que el
docente no se encuentra presente puede ser llamada una estrategia de estudio.
Mientras que si la misma persona realiza el mismo resumen en un aula y por
indicacién de la docente puede ser considerado una estrategia de aprendizaje.
Incluso hay una tercera categoria recurrente “estrategias de ensefanza-
aprendizaje”. Continuando con el ejemplo, si el estudiante sigue la estrategia en

casa, pero el profesor intervino en dar la instruccion para hacerlo.

Lo anterior es muestra de una de las dificultades que presentan la literatura
acerca de las estrategias, hay una inconsistencia en la clasificacion de las
mismas, tanto en las estrategias de estudio, aprendizaje y ensefianza.
Definitivamente una de las causas es clasificar a las estrategias Unicamente en
funcion de quien las utiliza o en su defecto del lugar en el que las utiliza. Dicho de
otra forma, la inconsistencia en la literatura de las estrategias obedece a no

considerarlas como componentes una interaccion.

Al margen su clasificacion, es importante enfatizar nuevamente que tanto las
estrategias de aprendizaje y estrategias de ensefianza juegan un papel igual de

fundamental para una planeacién, sin embargo, para fines del presente trabajo el
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analisis a las estrategias se hara desde el enfoque de la ensefianza a partir del
enfoque interconductual (aunque pueden coincidir con las estrategias de
aprendizaje por las consideraciones anteriormente desarrolladas), debido a que en
un episodio didactico es el docente el que dispone de todas las condiciones para
la ensefianza-aprendizaje, es ademas quien realiza la planeaciéon y quien
tradicional e institucionalmente se le solicita determinar que se hara, cuando y
coOmo para la ensefianza, de manera sintética, es al docente que se le solicita

decidir qué estrategias utilizara y qué estrategias llevara a cabo el estudiante.

4. La correspondencia entre la planeacién y la ejecucion: La congruencia
del docente.

Uno de los puntos a considerar cuando se habla de planeacion es pasar de su
disefio a su implementacion. En tanto hay una diferencia sustancial entre las
habilidades requeridas para su disefio y las habilidades requeridas para su
aplicacion. Autores como Gonzéalez y Lopez (2017) reconocen gue no basta con
que los profesores identifiquen la importancia de la planeacion para su ejercicio
docente, o tengan las habilidades para elaborarla o hacer las modificaciones
pertinentes si es requerido, esto no garantiza que los docentes lo hagan en su
practica. Por lo tanto, puede existir una incongruencia entre lo que los profesores

han aprendido y lo que en realidad realizan en su ejercicio docente.

Al respecto Islas, Trevizo y Heiras (2014) apuntan que “la mayoria de los
docentes universitarios se sienten capaces de disefiar los diferentes elementos

gue conforman una planeacion, pero no lo realizan previo a la clase” (p.47)

La elaboracion de una planeacién va mas alla de un requisito a cumplir,
tiene que ver como en toda tarea profesional en reconocerla como una actividad
que requiere la fundamentacion tedrica y metodoldgica por parte de quien la
realiza (Ibafiez, 2007). La planeacion tiene sentido como un ejercicio que

fundamenta el curso del proceso ensefianza aprendizaje.

36



Aunado a ello se debe reconocer el caracter situacional que la planeacion tiene, es
decir, mientras que la elaboracion de la planeacion es una situacion controlada, su
aplicacion no lo es, ya que en el espacio aulico suceden multiples interacciones
(no necesariamente didacticas) que pueden dificultar o impedir que se lleven a
cabo las secuencias didacticas de la forma en la que se planificaron (Gorichon,
Ruffinelli y Cisternas, 2015). Mas ello no debe ser un justificante de no llevar a
cabo las planeaciones que se han disefiado en tanto la planeacion justo tiene
como uno de sus objetivos considerar todos los factores que podrian facilitar o

dificultar la ensefianza.

Lo anterior no quiere decir que las planeaciones sean una secuencia
inamovible que se debe cumplir al margen de todo, ya que en la literatura se
reconoce su caracter “flexible” el cual hace referencia a modificar aspectos
particulares en funcion de la situacion, sin embargo, esto no debe ser tomado
como pretexto para no atender a la planeacion realizada. Mas bien, en cuyo caso
gue una planeacion no se llevard a cabo por una modificacién por parte del
docente, se debe buscar ajustar las actividades, las estrategias o el elemento que
se considere conveniente para cumplir los objetivos ya establecidos. Dicho de
manera simple, el caracter adaptativo de la planeacién hace referencia al ajuste de
la misma para conseguir los objetivos ya establecidos. Y por lo tanto el caracter
flexible de la planeacion no da pauta a que el docente desligue su comportamiento

de la planeacion.

La planeacién tampoco debe considerarse como un ejercicio burocratico o
monotono. Por el contrario, debe ser un instrumento que contribuya al analisis por
parte del docente de su desempefio y de sus estrategias. Ya que el docente debe
ser capaz de justificar el porqué de su comportamiento para la consecucion de los
objetivos. De tal forma que con la planeacion no sélo se trata de colocar
estrategias en el rubro correspondiente, sino que se trata de fundamentar y
analizar porqué es que tal o cual estrategia tiene sentido colocarla en ese rubro y
porqué no es pertinente colocar otro tipo de estrategia. De lo contrario, tal como

describe Tobon y Tobdén (2018) habria docentes que se apeguen totalmente a la
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planeacion, pero esta sea inadecuada o su desempefio sea totalmente expositivo,
sus evaluaciones inadecuadas y por tanto los objetivos no serian satisfechos a

pesar que el docente se apegara a la planeacion.

4.1. Tipos de congruencia.

Congruencia desde la perspectiva interconductual es una forma de ajuste
conductual que el individuo puede desplegar en una determinada situacion, la
congruencia es una de las cinco formas de ajuste posibles y es casi la forma de
ajuste mas compleja (Ribes y Lopez, 1985). Hay diferentes tipos de congruencia
que un individuo puede desarrollar cuando se encuentra como docente en una
situacién de ensefianza, y en especifico cuando el docente realiza una planeacién

didactica.
4.1.1. Congruencia respecto el propio desempeno.

Al momento de realizar una planeacion el docente describe las situaciones, las
tareas, los objetivos, que llevara a cabo durante el proceso de ensefianza. De tal
manera que se pueden identificar tres momentos clave del proceso. El primero se
identifica cuando el docente elabora la planeacion que le ha de permitir guiar su
desempefio al momento del episodio didactico, durante este momento el docente
escribe en tanto es el medio para realizar su planeacién. El segundo momento
clave es posterior a la elaboracion de la planeacién, es decir, cuando el docente
ya se encuentra en la situacion de ensefianza, es decir hace, se comporta acorde
a un documento. Mientras que en un tercer momento el docente puede referir su
planeacién y su desempefio en clase. Es decir, el docente dice lo que hizo y/o

har& para cumplir sus objetivos como docente.

Todo docente enfrenta infinidad de veces los primeros momentos, sin
embargo, el tercer momento descrito, es una situacion a la que no todos los
docentes estan expuestos en tanto requiere de la interaccion de otro individuo.

Dificilmente un docente verbaliza de manera individual su desempefio, a diferencia
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de los primeros dos momentos en los que no se requiere mas del propio docente

para realizarlo y, aun asi, eso no asegura que haga una planeacion adecuada.

En ese sentido, el escribir, decir y hacer del docente, puede evidenciar la
congruencia que el docente despliega a partir de su propio desempefio, de la

siguiente manera:

e Escribir y hacer: Refiere a si hay correspondencia entre lo que el docente
escribio en su planeacion y el desempefio que tiene en el aula.

e Escribir y decir: Refiere a si hay correspondencia entre lo que el docente
escribe en su planeacion y lo que dice que hard durante el episodio
didactico.

e Hacer y decir: Refiere a si hay correspondencia entre lo que el docente

expresa que realizara durante clase y el desempefio que tiene en el aula.

Si bien el docente puede ser congruente con su propio desempefio en dos
momentos diferentes, eso no asegura que cumpla con lo que institucionalmente se

le demanda, de ahi que cobra relevancia la congruencia institucional.

4.1.2. Congruencia Institucional

La congruencia institucional permite determinar que tanta correspondencia existe
entre el desempefio del docente y lo que la institucion en la que labora estipula,
para ello se pueden considerar los siguientes los siguientes elementos, es decir

determinar si el docente es congruente institucionalmente:

e A partir de los objetivos de la institucion: Como ya se habia descrito cada
institucion cuenta con un objetivo social e institucional, mismos que
subordinan lo que el docente debe realizar en el aula, asi que cuando el
docente realiza una planeacion apegada a los objetivos de la institucion en

la que se encuentra adscrito esta siendo congruente.
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A partir del plan de estudios: En tanto el plan de estudios representa la
estructura general de asignaturas, contenidos y objetivos que seguira la
formacion de los estudiantes, es de suma importancia que el docente
realice su planeacion apegada a lo establecido por el plan de estudios de la
institucién en la que se encuentre inserto, dado que esto asegura que la
formacion del estudiante tendra una secuencia légica en otras asignaturas y
en consecuencia contara con las habilidades precurrentes para cumplir
nuevos objetivos en otras instituciones. Por lo tanto, cuando un docente

realiza su planeacién a partir del plan de estudios esta siendo congruente.

A partir del programa de la asignatura: La concrecion de los aprendizajes
que el docente debe auspiciar en los estudiantes es mediante el programa
de la asignatura. Razén por la cual es indispensable que el docente de
cobertura a todos los contenidos y objetivos del plan de estudios. De tal
forma que aquel docente que elabora su planeacién a partir del programa

de la asignatura que imparte estara siendo congruente.

4.1.3. Congruencia Didactica

Congruencia didactica: Independientemente del nivel o la institucion en la que se

encuentre el docente hay ambitos de desempefio que deben ser imprescindibles

en todo un episodio didactico. Dichos ambitos descritos por Silva et al (2014) de la

siguiente forma:

La planeaciéon didactica: refiere a la descripcion de situaciones, tareas,
actividades que tendran lugar en el salon de clases al momento de ensefiar.
En este apartado el docente debe establecer qué debe aprender alguien y
para qué debe aprenderlo, bajo que situaciones y como evidenciar que lo

ha aprendido.
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e Exploracion competencial: El docente debe realizar una evaluacion de
aguellos a los que ensefara para identificar habilidades y competencias
precurrentes. Con ello podra hacer ajustes al plan elaborado.

e Explicitacion de criterios: Refiere a mostrar al estudiante qué se espera que
aprenda, que se espera que realice, cOmo y en qué momento.

e llustracion: El docente debe sefialar al estudiante qué hacer, como, y para
qué.

e Préctica supervisada: En algunos escenarios especificos es posible que el
docente supervise y corrija momento a momento del estudiante.

e Retroalimentacion: El docente debe sefialar al estudiante qué hizo y la
forma en la que lo realizé, contrastando con el desempefio ideal.

e Evaluacién: a partir de los ambitos anteriores se cuenta con un sistema de
valoracion que determine el grado de similitud del desempefio del
estudiante con el del ilustrado por el docente.

De tal forma que cuando un docente realiza una planeacion didactica, esta siendo
congruente a un ambito de desempefio docente y por lo tanto a una competencia
didactica. Se recalca que la planeacién es didactica a posteriori si y sélo si
permitié6 que el docente cumpliera un objetivo. La elaboracién de la planeacién no
es por si misma didactica. Dicho de otra forma, cuando se elabora la descripcion
de las situaciones de aprendizaje y sus objetivos s6lo es una planeacion mientras

gue cuando esta planeacion conduce al aprendizaje ya es didactica

En el mismo sentido, si un docente realiza una exploracion competencial esta
siendo congruente con un ambito de desempefio docente. Cabe destacar que la
exploracibn competencial no esta ligada con una sola estrategia, en tanto se
reconoce que lo relevante es realizar una evaluacion de los precurrentes del

estudiante.

A su vez cuando un docente explicita o bien impone los criterios al estudiante
estd siendo congruente con un ambito de desempefio docente. La explicitacién

tiene sentido una vez que el estudiante entra en contacto con los criterios. Es
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decir, la explicitacion de criterios no se reduce a la verbalizacion de objetivos,
ademas de ello el docente evalla que el estudiante cuente con los precurrentes
para llevar a cabo la tarea, y evalla que el estudiante identifica las estrategias y

formas de cumplir con el objetivo impuesto.

En el mismo tenor, al ilustrar el desempefio ideal al estudiante, el docente es
congruente a un ambito de desempefio docente. La ilustracion es un ambito de
desempeiio que permite establecer la congruencia entre la planeacion y la
ejecucion

Al igual que los otros ambitos la practica supervisada resulta igual de
importante desempefarla, y al hacerlo el docente es congruente a dicho ambito;
pero se reconoce que, dada la naturaleza de la practica, la situacion y los objetivos
no siempre es posible llevarla a cabo. Debido a que los docentes no en toda
situacion ensefian habilidades practicas, sino que su objetivo de ensefianza son
contenidos tedricos. De la misma manera sucede con episodios de ensefianza
cuyo objetivo es que los estudiantes interactien de maneras complejas con
elementos tedricos como sucede en educacion superior. Por lo que, a diferencia
de los otros ambitos, este puede ser una excepcion dependiendo del episodio

didactico que se esté llevando a cabo.

Por otra parte, la retroalimentacion juega un papel indispensable. Cuando el
docente retroalimenta es congruente a un ambito de desempefio docente. Al igual
que la explicitacion de criterios, la retroalimentacion no se reduce a la
verbalizacion del docente, o a la descripcion dicotémica “correcto” o “incorrecto”
sino que a través de ella el docente debe lograr que el estudiante identifique
aspectos particulares de su desempefio que fueron o no adecuados al logré de

determinado objetivo.

Al evaluar el docente esta comportandose congruentemente a un ambito de
desempefio docente, y de la misma forma que la retroalimentacién la evaluacién
no se reduce a la dicotomia, la evaluacion no se reduce a la imposicién de un
digito, sino a el analisis de todos los elementos del comportamiento del estudiante,

si bien si se les asigna un valor este debe estar fundamentado y por supuesto
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debe haber sido explicitado al estudiante previo a la evaluacion. Dicho de otra
manera, la evaluacién es contrastacion de desempefios que lleva a cabo el
docente, es decir, contrasta como se comportaba el estudiante de un punto “A” a
un punto “B” a partir del objetivo que impuso, mientras que la calificacion es la
asignacion de un valor cualitativo a partir de dicha evaluacion. Por tanto,

evaluacion no se reduce a la asignacion de una calificacion.

En suma, cuando un docente realiza una planeacion didactica, explora las
competencias de quien sera parte de la interaccion didactica, explicita criterios,
ilustra, retroalimenta, evalla y si es necesario realiza una la practica supervisada;
el docente esta siendo congruente a los dmbitos de desempefio docente y por
tanto esta teniendo congruencia didactica. Cabe sefalar que, a excepcion de la
practica supervisada que no toda vez es pertinente, el docente debe cumplir con

todos de los ambitos para que hablemos de congruencia did4ctica.

4.1.4. Congruencia Disciplinar

Particularmente en psicologia hay una multiplicidad de paradigmas. Cada uno
tiene su propio cuerpo tedrico y metodolégico; en consecuencia, sus propias
implicaciones. Para la docencia resulta relevante en tanto el comportamiento de
los docentes en el aula puede estar justificado a la luz del paradigma al que se
apegue el docente. En particular se puede evidenciar mediante tipo de actividades

y estrategias que los docentes llevan a cabo en las aulas (Lozano, 2015b).

La congruencia disciplinar también influye en el dominio de los contenidos
gue se requieren ensefiar, un docente que no esta relacionado con temas
especificos de un paradigma al que no se adscribe, desempefara su labor de
manera distinta de otro docente que si lo haga. Considérese una situacion en la
gue un docente formado bajo el paradigma conductista deba ensefiar temas
especificos del psicoanalisis o viceversa; cabe la posibilidad que su ejercicio
docente no cuente con todo el bagaje tedrico suficiente para que los estudiantes
alcancen los objetivos impuestos (Lépez, 2015). O bien puede suceder que el
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docente ensefie partiendo de un paradigma opuesto, verbigracia un docente

apegado a la metodologia humanista ensefiando conductismo.

Aun bajo una misma tematica la forma en la que se aproximen
tedricamente los docentes se podria diferenciar. Por ejemplo, los programas de
estudio enfatizan motivar a los estudiantes, no obstante, un docente que actlie
bajo un paradigma conductista empleard formas de hacerlo diferentes a un

docente que se desempefie bajo una légica humanista.

En consecuencia, el paradigma psicolégico bajo el que el docente se
desempefia impacta su practica de diferentes formas, sin embargo, pueden ser
capaces de apegarse y evaluar de acuerdo con lo que sefale el plan de estudios
que siguen (Martinez & del Bosque, 2018). Cuando un docente se apega un
paradigma especifico, y guia su actuacion, planeaciones y estrategias a ello se

estd comportando de manera congruente.

En conclusion, la congruencia del desempefio docente puede ser consigo
mismo, o bien respecto de su propio desempeiio (Escribir, decir, hacer);
congruencia con la institucion (a partir de los objetivos de la institucion, plan y
programa de estudios), congruencia didactica (Ambitos de desempefio docente) y
congruencia disciplinar (paradigmas de la psicologia). Con base en lo anterior se,
se elaboré un cuadro que se presenta a continuacion (Ver Cuadro 1).

44



Cuadro 1.

Tipos de congruencia que pueden identificarse del desempefio docente en la
ensefianza de la psicologia a nivel medio superior.

Congruencia del desempeio docente.

1) Congruencia respecto del propio desempeno

Planeacién Desempefio en clase Referir su propio desempefio

Escribir Hacer Decir

2) Congruencia institucional

Objetivos de Plan de estudios Programa de estudios

la institucion

3) Congruencia didactica

Planeac | Exploracié | Explicitacio | llustra | Practica | Retroalimenta | Evaluaci
ion n n de cion | supervisa cion on
didactic | competen criterios da

a cial

4) Congruencia disciplinar (paradigmas teéricos)

Conductismo Humanista Psicoanalista Cognitivo Otros.
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4.2. Consecuencias de la falta de congruencia en la docencia.

En un ambito profesional como la docencia la incongruencia puede conllevar

complicaciones a diferentes escalas.

Si no hay congruencia disciplinar los docentes pueden mezclar discursos,
meétodos y técnicas cuya base y fundamento teérico es incompatible por lo tanto
habra una practica inadecuada. En el mismo sentido, la incongruencia disciplinar
puede repercutir en la misma ensefianza disciplinar del docente a los estudiantes,
cuando un docente deba ensefiar aspectos particulares de un paradigma
psicolégico como sucede en el nivel medio superior, podria ensefiar conceptos y
practicas que no se correspondan con el paradigma en turno, revolviendo

discursos y con ello alejando a los estudiantes de un dominio disciplinar.

Si no hay congruencia didactica, es posible que se omita algin ambito de
desempefio docente por lo tanto se omitirdn elementos criticos para la ensefianza
que no permitira que los estudiantes satisfagan el criterio de la interaccion
didactica y sobre todo, seguird perpetudndose una enseflanza discursiva,
unidireccional y verbalista que homogeneiza planteamientos, aprendizajes y
formas de evaluacion. De la misma forma si no hay congruencia con los principios
de alguno de los ambitos de desempefio docente seguramente se llevaran a cabo
de la manera incorrecta por lo que no contribuira al objetivo del episodio didactico.
Por ejemplo, si un docente considera que ha explicitado criterios porgue al inicio
de la clase leyo los objetivos de la clase (escribid, envié por correo, o cualquier
otra modalidad) pero ninguno de sus estudiantes entré en contacto con ello, no
puede decirse que ha explicitado criterios, ya que el principio que fundamenta la
explicitacion de criterios es que el estudiante entre en contacto, reconociendo la

relacion interdependiente.

Si no hay congruencia institucional, probablemente el docente no enserie lo
gue el programa indica que debe ensefar; al respecto hay dos posibilidades o el
docente ensefa algo que el programa no indica que se debe ensefar o el docente

no ensefa en su totalidad lo que deberia ensefiar en ambos casos habra impedido

46



que los estudiantes logren un ajuste al plan de estudios, lo que causaria una
formacidn insuficiente en otras asignaturas, niveles y areas. Si no hay congruencia
respecto de los planes de estudio, el objetivo de la institucibn no podra ser
cumplido, ya sea en términos de conocimientos o habilidades en los jovenes

(bachillerato propedéutico, bivalente o técnico).

Si no hay congruencia del docente respecto de la planeacion que haya
realizado, esta habra sido un ejercicio sin sentido, en tanto no fue determinante en
el episodio de ensefianza, aunado a que habra mayor probabilidad que las
actividades y la clase misma carezcan de objetivos definidos. La carencia de
planeaciones 0 que se realicen y no se tomen en cuenta por parte del docente
favorece que no haya una organizacion adecuada en tiempo lo que impediria que
se diera total cobertura a los programas, una desorganizacion en torno al material

y recursos a utilizar y por supuesto un ejercicio docente deficiente.

Parte de una docencia inefectiva respecto a los parametros ya mencionadas
son reflejadas en el desempeiio de los estudiantes mediante carencias formativas

gue se potencializan con otros tantos factores producto de un sistema deficiente.

4.3. Estudios empiricos sobre las planeaciones de los docentes para la
ensenanza.

Muestra de las consecuencias que conllevan la labor docente que se da al margen
de los criterios de congruencia, se ha desarrollado mediante estudios empiricos
dedicados a la descripcion y andlisis del tipo de las planeaciones de los profesores

a distintos niveles. A continuacién, se presentan algunos de ellos.

Paix&o y Cachapuz (1999) llevaron a cabo un estudio con cuatro docentes
gue se encontraban en formacion para integrarse a educacion basica en el pais de
Portugal, con el objetivo de “Analizar las discrepancias entre el (curriculo
intencional) y la préctica pedagogica (curriculo operacional)’” (p. 71). Es decir
analizar la congruencia entre lo que se espera que el docente ensefie versus lo

que en realidad el docente ensefia. Para ello realizaron observaciones a las clases
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de cada uno de los docentes, misma que se video grabaron, posteriormente
hicieron entrevistas individuales a los docentes que participaron en el estudio. Los
resultados fueron que “el curriculo intencional y el operacional estan...lejos de ser
congruentes” (p.75) dicho de otra manera los docentes no estan ensefiando ni en
contenido ni en forma lo que deberian ensefiar. Concluyen enfatizando la
necesidad de formar a docentes que sean congruentes con la formaciéon que han

recibido y que esta sea adecuada a las necesidades del contexto.

En otro trabajo Peralta (2016) realiz6 un estudio en el que analizé las
planeaciones de docentes de universidad a lo largo de dos afios, cotejando qué
tanta correspondencia habia entre lo que los docentes escribian en sus
planeaciones respecto de lo que el programa académico solicitaba, de la misma
manera evalué objetivos, estrategias, contenidos y la bibliografia presentada.
Entre los resultados destaca el hecho que el error mas frecuente es respecto a los
datos institucionales, en tanto los docentes desconocen las caracteristicas de la
asignatura por ejemplo si es tedrica o practica, optativa u obligatoria. Lo cual por
supuesto impacta en el tipo de estrategias que utilizan para su ejercicio docente.
Ademas, se encontr6 que no hay variacién de las estrategias que los docentes
utilizan y ni un tiempo definido para las mismas. En el mismo sentido, se encontro
gue una parte de los docentes describen en el rubro de aprendizajes los productos
o evidencias que se generan en clase y no las habilidades o los objetivos
alcanzados. El estudio concluye enfatizando la importancia que tienen las
planeaciones y en las implicaciones que tiene que los docentes desconozcan su

importancia para la labor que desemperian.

Trabajos como el anterior reflejan que la planeacion, o en este caso los
formatos de planeacién son necesarios mas no suficientes para realizar una
planeacién adecuada. Hay factores que intervienen, parte de ellos son retomados
en el trabajo de Enriquez, Cabrero y Cobo (2017) que aplicaron un cuestionario a
los docentes con diferentes afios de experiencia en educacion superior,
encontraron que los docentes con mayor experiencia docente dedican mayor

tiempo a realizar la planeacion que llevardn a cabo, ademas se reporta que el
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promedio semanal para realizar una planeacion es de dos horas. Los datos
muestran que también hay docentes que reportan que nunca O casi nunca
consideran realizar modificaciones a su planeacién; de igual manera destaca que
el 16% de los docentes encuestados nunca o casi nunca lleva a cabo una
evaluacion sumativa, mientras que el 39% nunca o casi nunca lleva a cabo una
evaluacion formativa y el 36% nunca o casi hunca lleva a cabo una evaluacion
diagndstica. Y por ultimo se destaca que el 39% dice estar interesado en mejorar
su planeaciéon. Concluye destacando el papel reflexivo que los docentes deben

tener respecto de su desempefio como una forma de mejorar su labor.

Por su parte, Avalos (2007) realiz6 un estudio comparando las
coincidencias que existen entre profesores expertos, profesores novatos y
profesores con afios de experiencia docente; mediante un cuestionario Likert y
grupos focales, encontré que existe una relacion estrecha entre los conocimientos
de psicologia del aprendizaje y la forma en la que los docentes planean, las
estrategias que siguen Yy los materiales que utilizan; en su estudio reporta también
que para el 100% de los docentes expertos y con mas afios de experiencia la
planeacién es una de las actividades imprescindibles en la ensefianza mientras

gue los docentes con menos experiencia muestran un rechazo a esta.

Los estudios anteriores son una muestra de la importancia de la planeacion,
reconociéndola como uno de los medios que permiten auspiciar que los docentes
disefien situaciones que faciliten la interaccién de los estudiantes con un objeto de
estudio. Sin embargo, los trabajos anteriores también son muestra que no todos
los docentes utilizan este medio o lo hacen de manera adecuada, convirtiendo a la
planeacion como un requisito administrativo, tedioso, e inutil, En dichos casos el
ejercicio docente se torna improvisado poniendo en riesgo la formacion de los

estudiantes y el sentido de todo un sistema educativo.

Por lo anterior es necesario realizar trabajos que abonen al analisis del
desempefio docente en clase para determinar en qué medida se basa o esta
regulado por las planeaciones, asi como su correspondencia con toda una

organizacién curricular e institucional (Diaz-Barriga & Hernandez, 2002; Ledn,
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Morales, Silva & Carpio, 2011; Loredo, Garcia & Mireya, 2017; Monroy, 2009;
Morales, Marin, Quezada, Pefia & Herndndez, 2018; Morales, Pefa, Hernandez &
Carpio, 2017; Pimienta, 2007; Garcia y cols, 2016; Zorrilla 2013; Garcia , 2017).

En otras palabras, es necesario el andlisis del desempefio docente,
contemplando los distintos momentos de su practica, como las realizan, qué
elementos consideran dentro de la planeacion, qué estrategias utilizan y como se
integran estas a la planeacion, qué tanto se corresponde su labor en el aula con lo
gue planearon y a su vez como se corresponde su desempefio con los diferentes
criterios enmarcados dentro del proceso de ensefianza aprendizaje sobre todo en
la Educacion Media Superior. Por lo tanto, el objetivo del presente trabajo es
evaluar la congruencia institucional, didactica y disciplinar de las estrategias que
los docentes de psicologia del CCH implementan en clase a partir de la

planeacion.
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5. Método

Participantes

Dos docentes en el Colegio de Ciencias y Humanidades plantel Azcapotzalco de
la Universidad Nacional Auténoma de México. Ambos son licenciados en
psicologia e imparten las asignaturas de Psicologia | y Psicologia Il, asi mismo

cuentan con 30 afios de practica docente en dicha institucion.
Criterios de inclusién

e Profesores que impartan las asignaturas Psicologia | y Psicologia Il dentro
del Colegio de Ciencias y Humanidades plantel Azcapotzalco de la
Universidad Nacional Autonoma de México.

e Profesores que permitan el acceso a su clase para observar y grabar las

mismas.

e Profesores dispuestos a compartir las planeaciones que realizan de sus
clases.

e Profesores dispuestos a participar en una entrevista.
Materiales

e Camara de video

e Tripie
Instrumentos

e Guia de entrevista, construida ex professo para el presente trabajo (Ver
anexo)
e Consentimientos informados para los estudiantes

e Consentimiento informado para el profesor.
Escenario

Saldn de clases del Colegio de Ciencias y Humanidades plantel Azcapotzalco de

la Universidad Nacional Autbnoma de México
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Tipo de disefo: Descriptivo correlacional

Procedimiento

El procedimiento consistio en dos etapas que se describen a continuacion:
Entrevista

Se realiz6 una entrevista a los docentes (Anexo 1) en la que se indagaron
aspectos referentes a la planeacion didactica y el desempefio docente. También

se solicitd acceso a su planeacion.
Observacion

Se grabaron las clases de los docentes por dos semanas (10 horas en total; 5

clases) bajo los siguientes rubros:

e Elaboracién de la planeacién

e Implementacion de la estrategia.

A partir de las grabaciones se realiz6 un analisis desde una perspectiva
psicoldgica interconductual (Carpio, 1994); del desempefio docente a partir de los

siguientes rubros:

e Objetivos de aprendizaje impuestos.

e Estrategias implementadas.

e Criterios impuestos a los estudiantes, basado en Carpio (1994) que
contemplan en funcion de su complejidad: Ajustividad, Efectividad,
Pertinencia y Congruencia y Coherencia.

e Tipos de evaluaciones realizadas.

e Tipos de retroalimentacion.

Analisis de datos

Posterior a la observacion se analizé la congruencia docente a partir de criterios

institucionales, didacticos y disciplinares. Para lo cual se contrasto6:
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e La congruencia entre redactado en su planeacién vs el desempefio docente
en clase.

e La congruencia entre el desempeiio docente en clase vs lo reportado en la
entrevista

e La congruencia entre lo que el docente realizd en clase con respecto a los
ambitos de desempefio docente.

e La congruencia entre lo que el docente realiz6 en clase vs el programa de
estudios.

e La congruencia entre el desempefio docente en clase vs los objetivos de la
institucion.

e La congruencia entre el desempefio docente en clase y el paradigma
psicoldgico reportado por el docente.

Para fines de sintesis del método utilizado en el presente trabajo se elabor6é un
Cuadro 2, que a continuacion se presenta.

Cuadro 2.

Disefio de investigacion.

Entrevista Observacion de clase Analisis
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Resultados

Con el fin de evaluar la congruencia institucional, didactica y disciplinar de los
objetivos y estrategias que los docentes de psicologia del CCH implementan en
clase a partir de la planeacion se desarrollan los datos obtenidos a partir dos
rubros, a) analisis de las estrategias que los docentes implementan a partir de su

planeacién, b) congruencia de la planeacion y su implementacion.

A continuacion, se describen los resultados de la evaluacion retomando 4
niveles de congruencia analizados: congruencia institucional, congruencia

didactica, congruencia disciplinar y congruencia con el propio desempefio.

6.1. Analisis de las estrategias que los docentes implementan a partir de su
planeacion.

En torno a los resultados respecto las estrategias que los docentes utilizan en
clase se encontr6 que el Profesor 1 utilizd mayor diversidad de estrategias
respecto del Profesor 2. También se presentaron diferencias en cuanto a la

frecuencia con la que los docentes recurren dichas estrategias (Ver figura 2).
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Figura 2. Porcentaje promedio de los tipos de estrategias utilizadas en el total de
las clases.

Ahora bien, méas alld de los tipos de estrategias los resultados de las
mismas van vinculados al tipo de objetivos impuestos en clase, de otra manera es
imposible determinar la pertinencia de las estrategias tanto en la planeacion como
en la clase. Dada la ausencia de planeaciones escritas por parte de los docentes,
y la falta de explicitacion de los objetivos en clase, s6lo se retoman los objetivos
gue dentro del programa estan contemplados y se comparan con los objetivos de

cada estrategia.

El objetivo sefialado en el programa con el que los profesores 1y 2
trabajaron en clase, sefiala que la meta es lograr que el estudiante “conozca que
la psicologia es producto de una construccion histérico—social que se manifiesta
en una diversidad de perspectivas teoricas, paradigmas o tradiciones y métodos
de trabajo e investigacion” de igual manera “comprender como la psicologia
estudia el comportamiento y la subjetividad”. Si bien, los objetivos no son claros,
ya que no describen claramente cémo lograr lo establecido; en el programa se

mencionan distintas habilidades que trabajan los estudiantes, entre ellas busqueda
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de informacion, andlisis e interpretacion de informacion, habilidades basicas para

la elaboracién de proyectos.

Basado en lo anterior las estrategias que recuperan los profesores parecen
ser las adecuadas ya que las habilidades antes mencionadas concuerdan con las
habilidades que se pueden trabajar mediante las estrategias. Sin embargo, afirmar
lo anterior seria incorrecto sin reconocer el tipo de criterios o0 demandas que los
profesores les imponian a partir de las estrategias. Para lo anterior, hay que
reconocer que durante las clases observadas no toda vez que los docentes

trabajaban con una estrategia se hacia con un fin didactico.

Es decir, cuando los docentes trabajan con una estrategia se observaron
dos tipos de criterios que imponian: criterios en torno a las estrategias y criterios
en torno al aprendizaje. Los criterios en torno a la estrategia son demandas que
impone el docente orientadas a solicitar aspectos formales en torno a las
estrategias utilizadas en clase. Mientras que los criterios en torno al aprendizaje
son las demandas que impone el docente en torno a las habilidades y
conocimientos tedricos respecto a la disciplina ensefiada. Para ilustrarlo se

presentan algunos ejemplos en el Cuadro 3.
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Cuadro 3.

Ejemplos de criterios en torno a la estrategia y en torno al aprendizaje.

Criterios en torno a la

Criterios en torno al aprendizaje

estrategia

‘Bl mapa debe estar | El mapa conceptual debe incluir las diferentes
elaborado en hojas | escuelas psicoldgicas

recicladas”

“La extension del resumen
deben ser minimo dos
cuartillas”

En el resumen deben incluir a los psicologos mas
relevantes de la época

“‘Formen equipos de 5 para
elaborar el trabajo”

En equipo hagan una comparacion entre los
postulados de cada escuela psicoldgica

“ Elijan 5 palabras clave”

Elijan 5 palabras que describan al psicoanalisis

“Necesito 5 voluntarios para
exponer”

En la exposicion deben describir y argumentar
cudles serian las habilidades necesarias para un
psicologo clinico.

Con base en lo anterior se graficaron los tipos de criterios impuestos

durante las clases de los profesores. Los resultados muestran que los profesores

imponen una mayor cantidad de criterios en torno a estrategias. De tal forma que

el total de criterios que impone el profesor 1, s6lo el 10% son referidos al

aprendizaje mientras que para el profesor 2 sélo el 20% lo son (Ver Figura 3).
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Figura 3. Porcentaje de los tipos de objetivos impuestos tomando como referente
el total de sus clases.

De tal forma que, derivado de los datos anteriores, se puede afirmar que no
toda vez que se trabaja con una estrategia esta va a contribuir con el objetivo
impuesto, sino que esta se vincula con el tipo de demandas que el docente
impone a partir de dicha estrategia. Ahora bien, en las situaciones en las que las
estrategias si se vinculaban con criterios de aprendizaje se debe considerar que

no todos ellos eran de la misma complejidad.

En las clases observadas los docentes trabajaron con los siguientes
criterios. El primero de ellos fue el criterio de ajustividad el cual consiste en
solicitar que el estudiante se comporte ajustandose a los elementos fisicos
presentes en dichas situaciones, por ejemplo, cuando el profesor solicita que el
estudiante recupere autores o fechas presentes en el texto que les compartio. El
segundo tipo de criterio que se encontré fue el criterio de pertinencia en el cual el
docente solicita que el estudiante se comporte variando su comportamiento de
acuerdo con la variabilidad de la situacién. por ejemplo, cuando el profesor solicita
que los estudiantes no sélo repitan los autores, sino que ademas ordenen
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cronologicamente a partir de la perspectiva psicolégica la que cada uno

corresponde.

Finalmente se observé que solo el profesor 1, trabajé con un tercer tipo de
criterio: coherencia; el cual exige que los estudiantes establecer relaciones en
términos linglisticos abstrayendo por completo las situaciones especificas de la
clase, por ejemplo, cuando se pide que el estudiante argumente los hallazgos de
un trabajo para la psicologia. Como parte del andlisis de resultados se elabor6 el
Cuadro 4 en el que se presentan los tipos de criterios que los profesores
impusieron dichos resultados evidencian como los profesores se limitan a trabajar
con los criterios mas simples. Lo que provoca que los estudiantes no desarrollen
habilidades mas complejas dado que no se enfrentan a criterios mas complejos. El
tipo de criterios que imponen se vinculan con habilidades de repeticion de
informacion y por ende las estrategias que recuperan tienen el mismo fin, la
estrategia sélo se vuelve un medio distinto de repeticion, lo que aleja a los
estudiantes de los objetivos perseguidos y repercute en su formacion (Ver cuadro
4)

Cuadro 4.

Se muestran los tipos criterios que se impusieron durante los episodios didacticos

en las clases de los profesores.

Tipos de | Profesor 1 Profesor 2

criterio

Ajustividad ¢, Qué es el conductismo (segun la | ¢Qué ven en la imagen?
lectura)? ¢, Qué se ve en el video?

¢,Qué personajes importantes | ,Como va la cita en APA?
mencionaron sus compaferos para | ¢Segun el video qué es la
la psicologia? perspectiva?

¢En qué época se desarrolld la

revolucién de la psicologia?
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¢Cuantas escuelas psicologicas
existen?

¢, Qué es la psicologia?

¢ Quiénes participaron (en la

revolucion psicolégica?

Pertinencia “¢ Me puedes dar un ejemplo?” jpara que otra situacion
sirve hablar de perspectiva?
Den ejemplos de

condicionamiento operante.

Congruencia | “;Qué tiene que ver esto con la

psicologia? “

Ahora bien, ya se han sefialado los tipos de criterios que los docentes
impusieron, respecto a la frecuencia con la que los imponian. Los resultados son

los siguientes:

Respecto del profesor 1, se encontr6 que impone criterios de distintas
complejidades, en su mayoria criterios de baja complejidad, y en menor medida
criterios mas complejos. En el caso del profesor 2, se observa que hay una menor
diversidad en los tipos de criterio que impone, siendo en mayor medida criterios de
Ajustividad. Como ya se ha sefialado esto tiene implicaciones en la formacion de
los estudiantes quienes al enfrentarse en mayor frecuencia con criterios menos
complejos no seran competentes ante criterios mas complejos que exige la

formacion a nivel superior (Ver Figura 4).

A pesar que ambos profesores imponen criterios de Pertinencia hay
diferencia entre ellos dado que el profesor 2 impone una mayor cantidad respecto
el profesor 1. Sin embargo, en proporcién con los criterios menos complejos los

criterios de pertinencia siguen representando una parte minima de los episodios.
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Por su parte el profesor 1 es el Unico que impone criterios de Congruencia, pero

nuevamente son una parte minima respecto a los criterios de ajustividad.

100% -~
90% -
80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% A
20% -
10% A

0% -

Porcentaje

Profesor 1 Profesor 2

Complejidad de los criterios impuestos

B Ajustividad Efectividad Pertinencia Congruencia B Coherencia

Figura 4. Porcentaje del tipo de criterios impuestos en las clases por los
profesores, en funcion de la complejidad.

Aunado a lo anterior, la imposicion de criterios por parte de los profesores
no asegura que sean satisfechos por los estudiantes, razén por la que se grafico la
satisfaccion de criterios por parte de los estudiantes. Los resultados indican que
del total de criterios de aprendizaje impuestos por los profesores sélo una
proporciébn menor son satisfechos. Respecto de las clases del profesor 1, se
observa que del total de criterios de Ajustividad que impuso sélo se satisfizo el
80% de ellos. Lo que indica que los estudiantes no son capaces de satisfacer el
20% de los criterios mas sencillos. En el mismo sentido del total de criterios de
pertinencia solo el 50% fueron cumplidos. Mientras que los estudiantes no fueron

capaces de satisfacer criterios de Congruencia.

Resulta relevante el dato anterior ya que el tipo de demandas que
enfrentaran los estudiantes en el siguiente nivel educativo (Educacion Superior)
son justo demandas de congruencia que exigen formacion y correspondencia

tedrica, metodoldgica y practica, si los docentes no imponen este tipo de criterios

61



desde la EMS y los pocos que lo hacen no ensefian a los estudiantes coémo
satisfacerlos quiere decir que no se esta cumpliendo el objetivo del CCH, ya que

no forman a los estudiantes para ser exitosos en el siguiente nivel.

Los profesores solo ensefian a los estudiantes a interactuar con el objeto de
estudio de la manera mas simple y a pesar de ello los estudiantes no son capaces
de cumplirlos el total de las veces, cuestion que se observo en las clases del
profesor 2 que impuso criterios de ajustividad y s6lo el 80% de ellos fueron
satisfechos, pero contrario a lo sucedido con el profesor 1, del total de criterios de

pertinencia que el profesor 2 impuso se satisfizo el 100% de ellos (Ver Figura 5).

100% -~
90% -
80% -
70% -
60% -
50% -

Porcentaje

40% -
30% -
20% -
10% -

0% -
Profesor 1 Profesor 2

Complejidad de los criterios impuestos

W Ajustividad  ® Efectividad Pertinencia Congruencia B Coherencia

Figura 5. Porcentaje de episodios didacticos satisfechos en las clases por los
profesores, en funcién de la complejidad.

Otro de los resultados en torno al analisis de las estrategias se realizan en
funcién de la correspondencia que estas tienen con el programa de la asignatura.
Se encontr0 que el Profesor 1 no sigue ninguna de las cuatro estrategias
sefaladas en el programa de la materia que imparte (estrategia de proyectos,
estrategia de solucién de problemas, estrategia de estudio de casos, estrategia de

trabajo de campo), sin embargo, si recupera las actividades de organizacion de
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informacion como mapas conceptuales y cuadros sinépticos. En el caso del
Profesor 2 recupera la estrategia por proyecto sefialada en el programa de
Estudios de la materia que ensefia.

Lo anterior implica que los docentes como estrategias varias actividades y no
sélo las recomendadas por la institucion. No obstante, a la luz de los resultados
anteriores se evidencia que a pesar de la variabilidad de las estrategias estas no
estan vinculadas con criterios que promuevan las habilidades y competencias que
el CCH deberia de brindar para que sus alumnos sean competentes en el nivel
superior. Dicho de otra forma, las estrategias que los docentes estan utilizando no

promueven situaciones de aprendizaje en los estudiantes.

5.2. Congruencia institucional

Al evaluar si el desempefio del docente se corresponde con lo establecido de
manera institucional por el plantel en el que ensefian, se encontr6 mediante las
entrevistas que ninguno de los dos profesores cumple en totalidad con los rubros.
De igual forma los profesores no cuentan con una formacion pedagogica que
respalde los métodos, técnicas y formas en las que proceden para ensefiar. Esto
implica que, a pesar de ensefiar apegados a los contenidos del programa de
estudios de la asignatura, las secuencias que siguen no necesariamente son
didacticas. A ello se debe agregar que uno de los docentes desconoce los
objetivos generales de la institucién, lo cual implica que domina los objetivos de la
asignatura, pero no asi la forma en que estos objetivos contribuyen a la formacién

integral de los estudiantes.

Los resultados en torno a la formacion docente, permiten determinar una
incongruencia respecto a los profesores que forman a los estudiantes, parece una
incongruencia exigir a los docentes que disefien situaciones, evaluaciones y
estrategias didacticas, cuando no cuentan con el conocimiento que les permita
realizarlo. A pesar de ello, los docentes ensefian basado en otros elementos como
experiencia o intuicién y no en la formacion. Dicha problematica también tiene su

origen en la forma en la que la institucion selecciona y contrata a los docentes. Se
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toman otros elementos mas no uno crucial como que los docentes tengan una

formacion didactica para ensefar.

De mismo modo, basta con que los docentes cuenten con una licenciatura
para ensefiar, aunado a que dentro de la institucion no es indispensable que
cuenten con una formacién didactica tampoco lo es que cuenten con un posgrado
qgue les permita subsanar dicha problematica. Si bien no se les impide continuar
con su formacion tampoco hay un requerimiento explicito a que los docentes lo
hagan. Pareciera una recomendacion por parte de la institucion continuar con su
formacién mas que un elemento indispensable para la docencia. Muestra de lo
anterior es que ninguno de los docentes con los que se trabajé cuentan con una
formacion mas alld de la licenciatura, y de acuerdo a su reporte no planean

realizarlo en los proximos afos.

Lo anterior quiere decir que su ensefianza obedecera a otro tipo de criterios
gue en el mejor de los casos puede ser la consulta por su cuenta de materiales de
investigacién sobre la docencia o cursos y en el peor de los escenarios a la
experimentacién o la eleccion al azar de los métodos y estrategias para la
ensefianza, que comprometeria a generaciones a una formacion deficiente hasta

gue el docente lograra corregir los errores de su practica.

Si a la falta de formacion se le suma el desconocimiento de los objetivos de
la institucion en la que los docentes ensefian se complejiza la problematica. Como
ya se ha mencionado el objetivo institucional y el programa de estudios
representan los criterios a los que la ensefianza se ajusta. Ensefiar al margen de
ellos implica una desvinculacion de los aprendizajes con el curriculum, implica una
formacion deficiente. Situacion que se vive con parte de los docentes que
desconocen aspectos como la mision y vision del CCH y pese a ello contindan

ensenando.

En ese mismo tenor, la congruencia institucional se deja de lado cuando los
docentes ensefan al margen del programa de estudio, ya que no cumplen con los
objetivos alli establecidos, es decir los estudiantes no aprender lo que deberian,

por lo que el perfil de egreso se ve comprometido y con ello el sentido mismo de la
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educacion. Vale la pena distinguir entre ensefiar con base en el programa y
ajustarse al programa de estudios sin que esto implique el aprendizaje de los
estudiantes. En tanto no todo docente que se ajusta al programa necesariamente
logra que los estudiantes aprendan. De ahi la importancia de vincular la formacion
pedagogica con la que el docente cuenta, la actualizacion y formacion continua
una vez que se imparte clase y por supuesto la disposicién de situaciones que
permitan traducir los objetivos de la institucion y asignatura para los estudiantes.

Con base en lo anterior se presentan los resultados respecto a la
congruencia institucional, se presentan una comparacion entre el Profesor 1 y
profesor 2 a partir de los rubros antes discutidos: formacion docentes vy
correspondencia de la practica con los objetivos de la institucion y programa (Ver

cuadro 5).
Cuadro 5.

Representa el cumplimiento de los profesores respecto el perfil profesional de la
institucién en la que ensefian.

Profesor 1 Profesor 2

Si No Si No

¢ El profesor cuenta X X
con una formacién
pedagdgica?

¢ El profesor cuenta X X
con una formacion
acorde a la asignatura
gue ensefa?

¢ El profesor cuenta X X
con un posgrado?
¢ El profesor es capaz X X

de enunciar el objetivo
institucional?

¢ El profesor ensefia X X
con base en el
programa de la
asignatura sefialado
por la institucién?
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5.3. Congruencia Didactica

El desempefio de los docentes se analizd en torno a la correspondencia con los
parametros didacticos. Se presentan los resultados respecto de: planeacion,

exploracion competencial, ilustracion, retroalimentacion y evaluacion.

Planeacion

Respecto los resultados de la planeacion, se obtuvo que ninguno de los
profesores realiza una planeacion por escrito de sus clases; sin embargo, ellos
aseguran que si planean, aunque parece que no lo hacen de forma sistematica, al
menos no de una forma en la cual puedan entregar un documento con dicha
planeacién. Razon por la cual los resultados de dicha categoria se obtuvieron
contrastando el desempefio de los docentes con los rubros de una planeacion. A

continuacion, se presentan.

Ninguno de los profesores planea de manera didactica, llevan a cabo las
actividades de una planeacion, pero estas no se vinculan con un objetivo
pedagdgico, por lo que las actividades que se realizan no necesariamente se
vinculan con un objetivo de aprendizaje para los estudiantes. De la misma manera
se encontré6 que las estrategias en clase no se vinculan con una habilidad a
desarrollar sino como un medio con el que los profesores cotejan que el estudiante
realiz6 un producto de la clase, como una actividad guiada por el producto. Lo
anterior se refleja en que ninguno de los docentes realiza una evaluacién previa al
episodio de ensefianza ni durante el proceso (evaluacién diagndéstica y evaluacion
formativa) por lo tanto, no hay un punto de referencia de las capacidades

desarrolladas por los estudiantes.

En las sesiones que se observaron, los docentes impartian la clase al
margen del desempefio de los estudiantes. Es decir, mas all4 de las dudas de los
estudiantes ante los temas, los docentes no disponen situaciones en las que se

demuestre si los estudiantes han aprendido. Los docentes no planean o bien no
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llevan a cabo situaciones para determinar los precurrentes o avances de los

estudiantes durante las clases. De tal forma que, si bien los docentes prevén qué

contenidos ensefiar y los materiales con los que hacerlo, eso no implica que los

episodios que disefien sean didacticos en tanto no se ha determinado que un

estudiante ya aprendié o no ha aprendido lo que corresponde a la clase o curso

(Ver cuadro 6).

Cuadro 6.
Se presenta un cuadro comparativo de rubros en torno a la planeacion de los
profesores.
Profesor | Profesor
1 2
El profesor planea a partir de criterios didacticos No No
El profesor planea en funcién de los temas que va a Si Si
ensefiar
El profesor planea cdmo ensefar a partir de objetivos No No
did4cticos
El profesor planea cdmo ensefar a partir de las habilidades | No No
y conocimientos de los estudiantes
El profesor modifica su planeacién en funcion de los No No
habilidades y conocimientos de los estudiantes
El profesor planea qué estrategias impondra en su clase Si Si
El profesor planea qué estrategias empleara en su clase a | No No
partir de un objetivo de ensefianza
El profesor planea cémo evaluar Si Si
El profesor planea cdmo evaluar a partir de los No No
aprendizajes logrados por los estudiantes
El profesor planea una evaluacion diagndstica No No
El profesor planea una evaluacion Formativa No No
El profesor planea una evaluacion sumativa Si Si
El profesor planea qué materiales utilizara en clase Si Si
El profesor planea qué materiales utilizara en clase a partir | No No

de un objetivo de aprendizaje
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Exploracion competencial

Con base en los resultados respecto a la congruencia didactica se observo que en
mas del 50% de los episodios didacticos los docentes omiten realizar una
exploracion competencial, lo cual es alarmante en tanto la exploracion permite la
evaluacion diagnostica y el punto de arranque de la clase con base en lo que los

alumnos dominan o no.

Por su parte, en las ocasiones en las que realizan una exploracion
competencial, ninguno de los profesores realiza una exploracion que permita
determinar las habilidades y competencias con las que los estudiantes cuentan
para aprender y cumplir los objetivos didacticos. Los docentes se limitan a
realizarlo de forma oral y grupal, con preguntas del tipo “;Qué saben sobre el

tema?” “; Han escuchado sobre el tema?” lo cual resulta insuficiente dado que no
permiten evidenciar las habilidades y conocimientos de todos los estudiantes,
dado que no todos participan. Ademas, al ser preguntas generales las respuestas
no permiten estimar con precision aspectos en torno a los objetivos, lo cual orienta
la clase a la revision de temas y no al desarrollo de capacidades. De la misma
manera, las preguntas no exigen una vinculacion del tema con otros contenidos lo
gue promueve que no se trabaje bajo una secuencia que exija una complejidad
creciente al vincular e integrar los aprendizajes, sino que se ensefian temas en

aislado.

A ello se debe agregar la heterogeneidad del grupo, ya que habra
estudiantes con mayor dominio que otros, sin embargo, los profesores no toman
medidas al respecto, continuando con estrategias al margen de la diversidad de
las habilidades de los estudiantes. Parece entonces que inician una clase con un

grupo homogéneo.

68



Las diferencias entre el desempefio de profesores varian un 20%, es decir,
el Profesor 2 considera en menor medida realizar exploracion competencial dentro
de sus clases respecto al Profesor 1. A pesar de ello, los resultados evidencian
gue ambos profesores ensefian, en la mayor parte de las ocasiones, sin importar

los conocimientos y precurrentes de los estudiantes (Ver figura 6).
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Figura 6. Porcentaje promedio de episodios didacticos en los que los profesores
realizaron una evaluacion competencial tomando como referente el total de sus
clases.

llustracion

Los resultados en torno a la ilustracién del profesor, se elaboraron a partir del
desemperio del Profesor 2 ya que el profesor 1 no lo llevé a cabo en ninguna de
sus clases. Lo cual es un indicador que el profesor 1 impone criterios, pero no
ensefia como cumplir con ellos. Es decir, no modela la forma adecuada para
satisfacer los criterios que impone por lo que los estudiantes pueden identificar
gué hacer, pero no necesariamente como lograrlo. Por su parte el profesor 2, sélo
el 40% de las ocasiones mostr6 a sus estudiantes la forma adecuado de satisfacer
los criterios que imponia. Lo que evidencia en son mas las ocasiones en las que

no lo realizaba (Ver figura 7).
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Figura 7. Porcentaje promedio de episodios didacticos en los que hubo ilustraciéon
por parte de los profesores tomando como referente el total de sus clases.

Con el objetivo de ampliar el analisis sobre la ilustracion que el profesor 2
realiz6 se muestran las distintas formas en las que se llevd a cabo la ilustracion
durante las clases, el 60% de las ocasiones fue grupal, mientras que individual y
por equipo fueron solo el 20% de las ocasiones respectivamente (Ver la figura 8).

= Individual = Por equipo Grupal

Figura 8. Formas en las que el profesor 2 realizé ilustracion.
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Retroalimentacion

En los resultados en torno a la retroalimentacion se puede observar que hay
diferencias entre el Profesor 1 y el Profesor 2. Del total de episodios que se
llevaron a cabo el porcentaje de retroalimentacion del Profesor 2 no supera el 30%

por el contrario del profesor 1 que alcanza el 80% de las ocasiones (Ver figura 9).
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Figura 9. Porcentaje promedio de episodios didacticos en los que los profesores
realizaron retroalimentacion tomando como referente el total de sus clases.

El analisis de resultados en torno a la retroalimentacién, se elaboré
diferenciando el tipo de retroalimentacién que los docentes daban, se diferencio
entre dos tipos: retroalimentacion sobre las estrategias y retroalimentacion sobre
los aprendizajes. El primer tipo de retroalimentacion tiene por objetivo que el
docente logre que el estudiante entre en contacto con los productos de su
estrategia; mientras que el segundo tipo de retroalimentacion tiene por objetivo
gue el docente logre que el estudiante entre en contacto con sus habilidades y
conocimientos respecto de la disciplina que se ensefia. En ese sentido la
retroalimentacion idénea implicaria tanto la retroalimentacién de las estrategias y
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sobre todo la retroalimentacion del desempefio de los estudiantes a la luz de sus

habilidades y conocimientos. (Ver cuadro 7).
Cuadro 7.

Se presentan ejemplos de los tipos de retroalimentacién de estrategias y de

aprendizajes.

Retroalimentacion de las estrategias Retroalimentacion de los aprendizajes

“Te faltaron 3 palabras claves de las 5 | “Los argumentos sobre el conductismo

que eran en total” estan incompleto porqué...”

“Hiciste mal la cita” “Tu ejemplo estaria bien si incluyes...”

‘Los mapas conceptuales no llevan | “ Para corregir tu argumentacion sobre

dibujos” el trabajo Freud debes modificar...”

Con base en lo anterior se graficd el tipo de retroalimentaciéon que los
profesores realizaron. Se encontré6 que hay diferencias entre los profesores en
funcion de los tipos de retroalimentacion que dan, el profesor 1 sélo realiza
retroalimentacion de las estrategias que sigue durante su clase. Mientras que el
profesor 2 realiza tanto retroalimentacion de estrategias como de los aprendizajes
(Ver Figura 10).

Cabe destacar que los resultados también evidencian que, aunque que el
profesor 2 realiza los dos tipos de retroalimentacion esperado esto no implica que
retroalimenté todos los episodios. En tanto sélo el 30% de ellos corresponde a una

retroalimentacion vinculada al aprendizaje de los estudiantes.
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Figura 10. Porcentaje de los tipos de retroalimentacion que los docentes
realizaron.

Evaluacién

Los resultados en torno a la evaluacion muestran que hay diferencias entre el
profesor 1 y profesor 2 respecto a la evaluacion que realizan dentro de sus clases.
En términos de frecuencia el profesor 1 realiza una evaluacion el 100% de las

ocasiones mientras que el profesor 2 Unicamente el 30% de ellas (Ver Figura 11).

Evaluacion
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Figura 11. Porcentaje promedio de episodios didacticos en los que los profesores
realizaron evaluacion tomando como referente el total de sus clases.
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De la misma manera que en la retroalimentacién, se reconoce que no toda
evaluacion que los docentes realizaron se vinculd con el aprendizaje, sino que se
relaciond con la evaluacion de las estrategias, especificamente a aspectos en
torno a formato de trabajos y como se entregaban estos. Igualmente se sefala
que como parte de la labor docente debian existir una evaluacion tanto de los
aspectos que acompafian la entrega de los productos de las estrategias, asi como
de las habilidades y conocimientos que son el fin de dichos trabajos.

Sin embargo, los resultados permiten demostrar que los docentes pueden
sélo retroalimentan sobre las estrategias, o dicho de manera més adecuada sobre
los criterios de entrega de los trabajos escolares. Lo anterior es relevante en tanto
la funcion del docente requiere cotejar que el estudiante ha cumplido el objetivo y
es mediante la retroalimentacion que el docente puede explicitar al estudiante si lo
logré, si las formas en las que lo hizo fueron adecuadas y cémo corregir o mejorar;
es decir, mediante la retroalimentacion los docentes contribuyen a la formacién de
los estudiantes al omitirla no hay las condiciones Optimas de aprendizaje.

Situacion que sucede con el profesor 1 (Ver figura 12).

100 -

80 3
70 7

60 7

Porcentaje
(%)
o
1

40 1

30 ]

Profesor 1 Profesor 2

M Evaluacion referida a estrategias Evaluacidn referida a objetivos de aprendizaje.

Figura 12. Tipos de evaluacion que los profesores realizaron.
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5.4. Congruencia disciplinar

Los resultados en torno a la congruencia disciplinar se presentan a partir de la
entrevista realizada con los docentes. Ambos profesores dicen apegarse a un
paradigma constructivista de la ensefianza, razon por la cual, se compara si el
desempefio observado durante las clases se corresponde con los parametros del
constructivismo, y con ello determinar si los en la préactica de los docentes hay una

congruencia disciplinar.

Particularmente dentro del constructivismo se pueden distinguir varios tipos,
que si bien parten de la misma perspectiva hay elementos que los diferencian.
Para fines del presente trabajo se retomaran los siguientes: constructivismo
radical, constructivismo cognitivo y constructivismo radical. De tal forma que el
desempefio de los docentes se cotejar4 con los principios de los tres tipos de

constructivismo.

En primer lugar, los resultados en torno al constructivismo radical, sefialan
que tanto el Profesor 1 como el profesor 2 no cumplen con los elementos para
disponer situaciones de aprendizaje, lo cual implica que no disefian situaciones en
las que el estudiante interactie de manera progresivamente mas compleja con el
objeto de estudio, esto tiene consecuencias en la formacién de los estudiantes en
tanto no se esta preparando a los estudiantes para la educacion superior en la que
se les exige argumentar, investigar, vincular e incluso reflexionar. Dicho de otra
manera, la ensefianza de los docentes no corresponde con un constructivismo

radical (Ver cuadro 8).
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Cuadro 8.

Representa el desempefio de los docentes respecto del constructivismo radical.

Constructivismo radical

Profesor Profesor
1 2
Cumple | No Cumple | No
Cumple Cumple

El estudiante es un sujeto activo que

manipula, explora, descubre o inventa.

Promueve estrategias que permitan que
los estudiantes tengan experiencias

directas con el objeto de estudio.

Establece escenarios donde el estudiante
se cuestione en torno a sus conocimientos

previos

Establece escenarios donde el estudiante

se argumente

Establece escenarios donde el estudiante

se reflexione en torno a sus aprendizajes

Se disefian actividades que permitan
vincular los contenidos con el contexto del

estudiante (practicas auténticas).

En segundo lugar, los resultados muestran que hay diferencias entre el

profesor 1 y profesor 2 respecto a la adecuacion de su practica a partir de los

criterios del constructivismo cognitivo. Aunque ninguno de los dos profesores

cumple con la totalidad de criterios, es el profesor 1 quien cumple con mas

criterios que el profesor 2. La diferencia radica en el tipo de estrategias que el

profesor 1 utiliza, al margen del analisis en el presente trabajo, en la literatura

estas pueden clasificarse como estrategias de procesamiento humano de la
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informacion, en ese sentido se puede considerar que cumple con el rubro que

sefala la promocion de este tipo de estrategias.

Por otra parte, ambos profesores disefian actividades que promuevan la
interaccion social, por lo que cumplen con otro de los rubros establecidos por el
constructivismo cognitivo. Dicha situacion tiene sentido a la luz de la cantidad de
estudiantes con los que trabaja un solo docente en CCH, en el que puede haber
grupos de entre 40 y 60 personas, encontrando asi en los trabajos en equipo o

dindmicas grupales una forma de trabajo viable.

Cabe sefalar que las situaciones en las que se auspicia la interaccion
social no necesariamente son equivalentes a situaciones de aprendizaje, el
andlisis de dichas situaciones han de hacerse a la luz de los objetivos y los
resultados derivados de dichas actividades, a pesar de ello es un rubro que desde
el constructivismo cognitivo los docentes cumplen. Lo que tiene implicaciones ya
gue con un objetivo de por medio y la guia docente la interaccion del grupo puede
auspiciar la discusion y/o argumentacion, fomentando habilidades consideradas
importantes en el programa de estudios.

A pesar de lo anterior, los docentes no cumplen nuevamente con otros
principios como lo son el papel activo del sujeto, dicho de otra manera, el énfasis
en la participacion y contribucion del estudiante en las situaciones de aprendizaje,
situacion que nuevamente compromete la formacion de los estudiantes para su

preparacion en nivel superior (Ver cuadro 9).
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Cuadro 9.

Representa el desempefio de los docentes respecto del constructivismo cognitivo.

Profesor Profesor

Constructivismo cognitivo 1 2

Cumple | No Cumple | No

El estudiante es un sujeto activo que

manipula, explora, descubre o inventa.

Se promueven estrategias que auspicien

procesos humano de la informacién

El docente auspicia actividades de

interaccion social.

Promueve estrategias que centren a la
memoria como proceso del pensamiento
indispensable en el aprendizaje
(estrategias de almacenamiento,

recuperacion, etc.)

Promueve estrategias con base en los

procesos cognitivos de los estudiantes.

Sobre la congruencia disciplinar en funcién del constructivismo sociocultural los
resultados muestran que el Profesor 1 cumple con dos de siete rubros. Mientras

gue el Profesor 2 cumple con 4 de 7 rubros.

Coincidentemente el profesor uno muestra un ajuste a los criterios que se
vinculan con el disefio de situaciones que promueven la interaccion social, y las
habilidades vinculadas al dialogo. Nuevamente se sefiala que esto no
necesariamente se iguala con aprendizaje, en tanto el objetivo y su cumplimiento
serian los que determinarian ello. De similar forma, el profesor 2 cumple con los

mismos criterios agregando a ello la promociéon de actividades que permiten
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vincular los contenidos con otros contextos. Habilidad que se requiere en el

programa de estudios y en la educacion superior.

Basado en los resultados antes presentados, se puede determinar que
ninguno de los docentes es congruente de manera total con ninguno de los tres
principales tipos de constructivismo que se retomaron para dicho andlisis. Sin
embargo, si hay un mayor niumero de coincidencias con los criterios de un tipo de
constructivismo. Para el profesor 1, su practica se apega en mayor medida con un
constructivismo cognitivo. Respecto del profesor 2 su practica se ajusta en mayor

medida a un constructivismo socio cultural.

Los resultados anteriores son relevantes al considerar que ante la
ensefianza de la psicologia en CCH hay una desvinculacién de lo reportado por
los docentes y la practica cotidiana. Dicho de otra manera, no todo lo que los
docentes dicen se implementa en el aula. Considerando ademéas que ambos
docentes dicen planear la clase, sin embargo, a partir de lo anterior hay elementos

para cuestionar si esto se cumple.

De la mano con ello, como ya se ha mencionado se destaca que la
importancia de determinar la congruencia disciplinar también deriva en que el
paradigma al que el docente se apegue si bien no determina si puede modificar la
forma en la que el docente lleva a cabo su clase, la forma en la que organiza las
dindmicas y el grupo, la forma en la que se relaciona con los estudiantes, la forma
de lidiar con los factores que dentro del aula tiene lugar, dando pie a la
justificacion de las formas en las que implementan sus estrategias y su practica.
Sin embargo, dado los resultados se puede afirmar que no necesariamente los
docentes muestran una congruencia disciplinar, poniendo en duda que, si ho es a
la formacién, al programa o al paradigma disciplinar la forma en la que los
docentes llevan a cabo su practica responde a otros criterios, cuestion que pone
en riesgo la formacion de los estudiantes en tanto los docentes no se ajustan a

aguello que deberian (Ver cuadro 10).
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Cuadro 10.

Representa el desempefio de los docentes respecto del constructivismo socio-

cultural.

Profesor Profesor

Constructivismo socio-cultural 1 2

Cumple | No Cumple | No

El estudiante es un sujeto activo que

manipula, explora, descubre o inventa.

El docente auspicia actividades de

interaccidon con otros estudiantes .

El docente auspicia actividades de
interaccibn con otros estudiantes mas

avanzados .

El docente guia orienta y explicita en las

actividades.

Promueve estrategias que promueven el

didlogo y la discusion.

Se disefian actividades de argumentacién

(pensamiento critico).

Se disefian actividades que permitan
vincular los contenidos con el contexto del

estudiante (practicas auténticas).

Se promueven dinamicas de aprendizaje

colaborativo.

Se disefan actividades que promuevan el

autodidactismo.
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5.5. Congruencia con el propio desempeiio

Los resultados en torno a la congruencia con el propio desempefio se obtuvieron
mediante la comparacion de lo reportado por los docentes en la entrevista y lo

observado durante sus clases.

Respecto los resultados del profesor 1 se encuentra que no hay una
correspondencia entre lo que dice y su desempefio en el aula. Destacando
aspectos como la falta de imposicion de los objetivos en sus clases y el uso de las
estrategias. Si bien hay una congruencia cuando afirma que no planea sus clases,
esto Unicamente es muestra de la forma en la que los docentes trabajan en las
instituciones. El Unico aspecto con el que el profesor 1 cumple es en el
seguimiento del programa de la asignatura actualizado, pero si se considera que
ese programa se sigue sin una planeacion, sin objetivos explicitos para los
estudiantes, sin estrategias que se vinculen a las habilidades y conocimientos
pertinentes para su formacion propedéutica, carece de sentido pensar que se esta

impartiendo una ensefanza de calidad.

Por su parte el profesor 2, se encuentra en una situacion similar, reconoce
no llevar a cabo una planeacién por escrito, dice si hacerlo, pero ante los
resultados es evidente que no todo lo que dice es capaz de cumplirlo, llevando a
cabo actividades que no son favorables para la ensefianza como la falta de
explicitacion de un objetivo a la clase, o bien el uso de estrategias que no siempre
estan vinculadas al desarrollo de habilidades y conocimientos establecidos en los
programas. Por tal motivo dichas situaciones ponen en riesgo la formacion de los

estudiantes (Ver cuadro 11).
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Cuadro 11

Representa la congruencia entre lo reportado por el docente en la entrevista y su
desemperio observado en clase.

Profesor Profesor

Realiza una planeacion por escrito

Impone objetivos de aprendizaje

Cumple con el perfil docente de la institucion

Seguimiento del programa actualizado de la

asignatura que impatrte.

Su desempefio se corresponde con el paradigma

de ensefanza elegido

Implementacion de estrategias que contribuyan a

un objetivo de ensefianza.

Dados los resultados anteriores se realiza un andlisis cualitativo de la
congruencia con el propio desempefio. Mediante tres categorias, la primera
congruencia positiva representa las situaciones en las que el docente se comporté
tal como dijo que lo haria. La segunda es la congruencia negativa, representa
aquellas situaciones en las que el docente dijo que omitiria algin aspecto
importante dentro del episodio didactico y lo cumpli6. En tercer lugar, la
incongruencia en la cual el docente afirmé comportarse de cierta forma y no lo

cumplio.

Dichas categorias se retoman a partir de los 6 rubros retomados para
evaluar la congruencia con el propio desempefio presentados en el cuadro 9. Los
resultados permiten afirmar que tanto para el profesor 1 como el profesor 2 hay
mas casos de incongruencia que de congruencia positiva. Es decir, los profesores

se comportan distinto en el aula en comparacién de cémo afirman que lo haran.
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El profesor 2 tiene un caso mas de congruencia positiva respecto del
profesor 2, sin embargo, para ambos hay un caso de congruencia negativa, dicho
caso es derivado de ambos profesores dicen reconocer a la planeacion como un

factor importante de la ensefianza, sin embargo, no la llevan a cabo.

Finalmente, que haya mas casos de incongruencia que de congruencia
positiva da cuenta de las situaciones y formas en la que los docentes ensefan, y
por ende de las situaciones y formas en las que los estudiantes aprenden (Ver
cuadro 12).

Cuadro 12.

Numero de casos respecto de la congruencia entre el decir y hacer docente.

Desempefio docente Numero de casos
Profesor 1 Profesor 2
Congruencia positiva 1 2

(Dijo haria y lo cumpli6)

Congruencia negativa 1 1

(Dijo que omitiria algo y lo cumplié)

Incongruencia 4 3

(Dijo que haria y no lo cumplio)
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6. Conclusiones

El presente trabajo tuvo por objetivo evaluar la congruencia institucional, didactica
y disciplinar de los desempefios que los docentes de psicologia del CCH
implementan en clase a partir de la planeacion. Como una forma de evidenciar la
correspondencia entre o que un docente dice previo, pero respecto a la clase que
impartira y lo que hace situacionalmente en el aula. Los resultados permiten
sostener que no hay congruencia en el ejercicio didactico de docentes de
bachillerato, en tanto, su practica en clase no se corresponde con los objetivos
institucionales, didacticos y disciplinares.

Se encontrd que los docentes que participaron en la presente investigacion
no hacian planeaciones didacticas, ya que consideraban suficientes sus afios de
impartir clase. No obstante, se puede sostener que los afios frente a grupo no
necesariamente determinan las habilidades para ensefiar. Dichos docentes
contaban con méas de 30 afios dando clase, pero ello no asegurd que su funciéon
docente se cumpliera, como lo reflejan los diferentes resultados. En ese sentido
los hallazgos de este trabajo coinciden con los de Montes y Suarez (2016) tedrico
respecto que la experiencia frente a grupo contribuye al desarrollo de habilidades
para la solucion de diversas problematicas en el grupo mas no subsana la falta de

formacioén didactica en los docentes.

En el mismo tenor, la falta de planeacion por parte de los profesores afecta
el tipo de estrategias que implementan en clase, ya que a pesar de implementar
estrategias ninguna de ellas iba anclada a un objetivo didactico explicito. Al no
vincular las estrategias a un objetivo, éstas no son capaces de integrarse a un
curriculum institucional y por tanto no contribuyen a la formaciéon de los
estudiantes en una disciplina especifica, en este caso la psicologia. Por lo tanto,
los resultados aportan evidencia que la integracion de las estrategias a la
planeacion afecta diferencialmente la correspondencia de su desempeiio en el

aula con los criterios de congruencia institucional, didactica y disciplinar.
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La falta de planeacion didactica, conduce a que las estrategias no puedan
formar parte de un desempefio congruente del docente con los objetivos
institucionales, sin objetivo por cumplir, no hay estrategia que sea adecuada
(Morales, Pefia, Hernandez y Pintle, 2020). Quizas parte de la problematica se
vincula con que las instituciones no necesariamente se aseguran que los
docentes estén capacitados para ensefiar o que hayan recibido una preparacion
antes de dar clases; es decir, la institucién exige que los docentes formen a los
estudiantes y dispongan de sus planeaciones y estrategias para que estas
contribuyan a que los estudiantes cumplan con los objetivos que la escuela
plantea, sin embargo, la misma escuela no hace una evaluacién de la formacion
de los docentes, del dominio que los docentes tienen de los objetivos
institucionales ni tampoco un seguimiento de como se aterriza el programa de la

materia.

Lo anterior tiene efectos sobre la formacion de los estudiantes, las méas de
las veces, negativos. Dado que para la ensefianza no sélo se requiere un dominio
disciplinar sino también uno de corte pedagdgico (Silva et al., 2014; Zabalza,
2013). De la integracién de ambos dominios puede resultar que el estudiantado se
mueva de su dominio cotidiano en el que se relaciona mayoritariamente de forma
sensorial o inmediata, a un dominio conceptual que exige relacionarse de forma
linglistica o tedrica. Y esto sblo es posible si estd mediado por un dominio

didactico del docente (Morales, Pefia, Hernandez & Carpio, 2017).

Por supuesto que en el ejercicio de los dominios disciplinario y didactico,
juega un papel relevante el nombramiento que cada profesor tiene dentro de la
institucion, entre los cuales se encuentra el profesor de asignatura o carrera, en
tanto implican diferentes formas de relacionarse con la institucion y con la practica
docente. De tal manera que mientras el profesor de carrera esta contratado para
realizar investigacion y docencia, el profesor de asignatura solo esta contratado

para la docencia. Este apunte, constituye una de las diferencias entre la
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ensefianza de la psicologia a nivel licenciatura, en la que puede realizarla un
docente de carrera o uno de asignatura, respecto de la ensefianza de la psicologia
en el bachillerato, que es llevada a cabo principalmente por docentes de
asignatura. Y en consecuencia, también trazara diferencias en la forma ensefar y
las labores asociadas a ella, ya que el docente que hace investigacion puede
mostrar mayor preocupacion porque el estudiante se apropie de formas teoricas
de aproximarse a la realidad, que la analice o explique y no sélo que incorpore los

contenidos disciplinarios de forma memoristica.

A pesar de estas diferencias entre docentes, la planeacion deberia ser
imprescindible para su funciéon, y como ya se ha mencionado los docentes
participantes de la investigacion, no planeaban las clases por escrito, contrario a lo
reportado por Avalos (2007) quien reporta que son los docentes con mas afios de
experiencia quienes realizan planeaciones para sus clases. Nuevamente,
institucionalmente no hay una medida que permita subsanar dicha problemética.
Es decir, en CCH no hay una regulacion de las planeaciones de los docentes,
auspiciando condiciones para que los profesores omitan dicha funcion y que bajo
la nocién de “libertad de catedra”, exista un relajamiento de lo que se va a ensefar
y como se hara. Lo cual resulta critico ya que como se ha hecho énfasis la falta de
planeacién puede promover la improvisacion de las clases, poco analisis de las
estrategias que se implementaran y por ende, favorecer que se evalle sobre todo
los productos y no el aprendizaje conseguido en los estudiantes (Tobén y Tébon,
2018).

Si bien el CCH no cuenta con formas de regular las planeaciones de los
docentes si sugiere mediante el programa de la asignatura, estrategias que los
docentes pueden recuperar durante su practica, pero la forma en la que las
presenta no coincide con la forma en la que en este trabajo se ha argumentado
ser la mas pertinente para los episodios didacticos. Ademas, una cosa es enlistar
los nombres de las estrategias y otro muy diferente, proporcionar las condiciones

para elegir, elaborar y poner en préactica diferentes estrategias.
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La organizacion de las estrategias que presenta el programa de psicologia
de CCH no solo no coincide con el planteamiento en el trabajo sino también con la
organizacion de estrategias en la literatura (Diaz-Barriga & Hernandez Rojas,
2002), ya que mezcla tipos de estrategias, con técnicas, y sobre todo, retoma
cuatro estrategias sin justificacion alguna, lo cual contribuye a la desorganizacion y

uso inadecuado que hay en el campo de las estrategias.

De la misma manera el programa de estudios no brinda elementos que
permitan a los docentes tener criterios sobre el uso de estrategias, esto implica
que si los profesores no cuentan con una formacion docente, se probabiliza que el
uso de las estrategias sea azaroso y obedezca a criterios distintos a los didacticos.
Si los medios a emplear no son organizados alrededor de una planeacién
adecuada, entonces se pone en riesgo la consecucion del aprendizaje de los

estudiantes (Hummes, Font & Breda, 2019).

Aunado a ello los docentes no necesariamente retoman las estrategias a
partir de un objetivo, sino que las recuperan como una forma de cotejo o
asistencia a las clases, lo cual simplifica y reduce la funcién de las mismas. Con
ello la funcion docente queda limitada a la imposicion de actividades a partir de un
tema y no al desarrollo de habilidades y competencias de los estudiantes que se

incorporan a una disciplina.

En cuanto a los objetivos, se documenté que los docentes no los
explicitaban a sus estudiantes, por lo que estos ultimos acababan realizando
actividades sin un andlisis ni justificacion de las mismas. Esto resulta importante
en tanto que se estan formando estudiantes poco criticos, con un desconocimiento
de su programa y del como cada tema se vincula con las unidades y asignaturas

de todo un plan de estudios.

Respecto a lo anterior se observéd que los docentes imponen la mayoria de
las veces criterios de baja complejidad a los estudiantes, es decir objetivos de
corte situacional, que demandan repetir, copiar, imitar. Lo cual promueve que los
estudiantes s6lo sean capaces de interactuar de manera inmediata y concreta con

lo que leen, lo que escuchan, con los objetos de estudio y con su realidad,
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contrario a aprender una forma de ver el mundo teéricamente regulada. Esto se
traduce en una desvinculacion entre los criterios que se les impone en bachillerato
y los que se les impone en educacion superior, debido a que los estudiantes estan
en condiciones en las que no se les prepara para satisfacer criterios complejos,
probabilizando el fracaso en la educacion superior. Dicho de otra forma, el
bachillerato no prepara a estudiantes para la educacion superior, es decir, no
auspicia el desarrollo de habilidades que se requieren a nivel superior,

incumpliendo con el ello el objetivo propedéutico del CCH.

En el nivel superior, el tipo de demandas que un docente impone a sus
estudiante son de mayor complejidad, entre otras cosas se exige establecer
contacto con productos tedéricos de la disciplina, productos de investigacion de la
psicologia, o bien con los campos de aplicacion del ejercicio profesional del
psicologo, pero sobre todo con las formas de generar nuevos productos teoricos,
metodoldgicos y nuevas intervenciones profesionales. Es decir, a nivel superior, la
psicologia no se ensefa s6lo como un producto acabado, sino como las practicas
vivas que le dan sentido disciplinario, esto es, aprender a hacer investigacion o
intervencién al lado de un docente que se dedica y sabe hacer eso. Mientras que
en el nivel medio superior la ensefanza la ejerce un docente que probablemente
no hace investigacion y en algunos casos, no tiene practica profesional mas alla
de la docencia. Por lo que en estos ultimos casos, el docente so6lo puede poner en
contacto a sus estudiantes con los productos de la psicologia. En el caso particular
de los docentes participantes en este estudio, los resultados permiten sostener
qgue ellos suelen enfocarse Unicamente en las funciones del psicologo en
diferentes areas (clinica, organizacional, educativa), con un caracter descriptivo
mas que ilustrativo, sefialando lo que se hace pero no necesariamente ensefiando

como hacerlo.

Por otra parte, se encontr6 que la retroalimentacion que los docentes
realizan es insuficiente para sefialar a los estudiantes la correccion o mejora de su
desempeiio ya que no todas las situaciones de aprendizaje son retroalimentadas,

en esos casos no se cierran los episodios didacticos. Ademas la retroalimentacion
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gue dan los docentes suele ser sobre los productos y pocas veces sobre las
habilidades tedricas o0 practicas en los estudiantes. En consecuencia, los
estudiantes entran en contacto con su desempeio respecto de productos (que tan
adecuado se realizan los mapas, resumenes, exposiciones) y no sobre su

desemperio aprendiendo psicologia.

Ahora bien, respecto de los resultados de las evaluacion, se retoman en
tres momentos: evaluacion inicial, evaluacién formativa y evaluacion final. Sobre la
primera se encontré que los docentes omiten una evaluacion inicial, es decir, los
docentes enseflan al margen de las habilidades con las que los estudiantes
cuentan. Haciendo inadecuada la dinamica en clase en tanto no se consideran
modificar las condiciones de aprendizaje para aquellos estudiantes que ya cuentan
con un dominio respecto de los objetivos asi como tampoco se considera a los
estudiantes que no cuentan con los precurrentes para aprenderlo. Acerca de las
evaluaciones formativas se mostro su ausencia, en tanto, los docentes no evaltan
durante el proceso de ensefianza, ello aunado a la ausencia de evaluacion inicial
impiden detectar las situaciones que pueden llevar a algunos estudiantes a
incumplir con los criterios y con los objetivos que solo el docente conoce en tanto
no los hace explicitos. Por ultimo respecto a la evaluacion final, se encontré que
Gnicamente se centra en el cumplimiento de trabajos, mas no en la evaluaciéon de
las habilidades y competencias de los estudiantes. Condicibn que ya se ha
reiterado no contribuye al aprendizaje de los estudiantes. Lo anterior se complejiza
al considerar que los estudiantes también se ven limitados para evaluar su
aprendizaje en tanto desconocen el objetivo ya que en clase los docentes no lo
hacen explicito, de tal suerte que es imposible que el estudiante contraste su

avance al finalizar un episodio didactico.

A las conclusiones anteriores se agrega que a partir de los resultados los
docentes no son congruentes respecto de su propio desempefo, es decir no
hacen lo que dicen hacer. Esto se desprende del niumero de casos en los que los
docentes incurrieron en incongruencias que fue mayor que el numero de

congruencias. Destacan a este respecto la incongruencia que se deriva de la falta
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de planeacion, sin planeacion de la clase ya no se puede identificar
adecuadamente la congruencia, ya que bajo esas condiciones ahora depende que
el docente mencione durante la clase lo que hay que conseguir y cémo
conseguirlo y que se correlacione con lo que hace. Al no haber planeacion, el
desemperio del docente en la clase se convierte en un enigma para estudiantes e
incluso para un observador externo: ¢ qué pretende? ¢A ddnde quiere llegar? ¢ Lo
esta logrando? También destaca la incongruencia que se relaciona con la
imposicion de criterios que después ya no se recuperan y que es uno de los
terribles vicios de la educaciéon universitaria: peticiones que se realizan y que no
se recuperan mas adelante o peticiones que se cambian sobre la marcha sin
previo aviso. Lo cual tiene implicaciones respecto de la forma en la que ensefian
en tanto incumplen con los aspectos de la docencia que ellos mismos reconocen
como importantes y ello es consistente con lo hallado por Gonzélez y Lopez
(2017).

En la ensefianza de la psicologia la perspectiva desde la que se ensefay la
perspectiva que se ensefia, son dos elementos que cobran relevancia, al menos
en el nivel superior, pero la aproximacion que se hizo al nivel bachillerato en este
trabajo, no permitié identificar a que perspectiva se adherian los participantes y en
consecuencia no presentaron una congruencia disciplinar, es decir, no existi6 el
apego a criterios paradigmaticos que definen a un psicélogo como psicoanalista,
conductista, cognitivo, etc. Lo cual es riesgoso ya que puede hacer de su préctica
una labor sin justificaciéon en tanto no se apegan a ningun criterio respecto de los
principios, estrategias y formas de ensefiar enmarcados en una comunidad

disciplinaria.

Parte de las conclusiones del trabajo también tienen que ver con el
reconocimiento de las limitantes que se presentaron en la investigacion. La
primera de ellas tiene que ver con la disposicion y participacion de los docentes
cuando se les solicita permitir que un agente externo evalle y analice su labor
como docente, implicando que esto tenga aportes tedricos y practicos con otros

docentes de su disciplina.
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De los 6 docentes a los que se les solicitdé su colaboracion sélo 2 aceptaron
y eso da cuenta de la nocidén que los docentes tienen a ser evaluados, y compartir
las formas en las que ensefian. Razén por la cual se reconoce la limitada muestra
con la que se cuenta en el trabajo, si bien estos resultados no se pueden
generalizar el objetivo es dar cuenta de parte de la realidad de la ensefianza en
una institucion como CCH y mediante este trabajo mostrar los @mbitos que son
necesarios de abordar para la mejora de su labor.

A pesar de lo anterior los resultados presentados son relevantes en tanto lo
crucial no es el niumero de docentes que participaron, ni evidenciar sus nombres o
experiencias sino la luz que arrojan sobre la forma de proyectar y sobre todo
concretar las interacciones didacticas que se dieron en las clases de ambos
docentes, ya que ello contribuye a tener una fotografia del curso que siguen las
clases de psicologia en el CCH y que eventualmente se disefien medidas para
subsanar las posibles carencias en la formacion de los estudiantes en la
educaciéon media superior, tanto de aquellos que van a continuar con una
formacion en psicologia en la carrera, como de aquellos que se decantaran por

otras disciplinas.

En el mismo sentido, otra de las limitantes con las que cuenta el trabajo es
el numero de sesiones a las que se tuvo acceso a observar las clases, ya que se
reconoce que las interacciones y estrategias que se siguen se diferencian en
funcién de los momentos de un ciclo escolar. Dicho de otra forma, no sera la
misma secuencia didactica que se siga al evaluar a fin de curso que establecer
encuadre del curso. Sin embargo, en el trabajo se consider6é que sin importar el
transcurso del semestre hay elementos presentes que cruzan todo el curso y que

se evaluaron como la planeacion y la congruencia con los objetivos.

Al margen de los docentes que reportan una rutina constante de sus clases,
se considera que en tanto cada clase es distinta lo deberian ser los objetivos y las
estrategias que se desplieguen y con ello el tipo de interacciones que se den en el
aula. Razon por la cual a pesar de haber sido un nimero de clases limitadas, si

hay una muestra interesante de episodios didacticos que hablan del desempefio
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de los docentes en las clases a las que no se tuvo acceso: ¢por qué esperar
cosas diferentes en ellas? Por supuesto, no se descartan las extensiones que
pueden resultar de realizar en el futuro, trabajos de investigacién con un nimero

mayor de docentes y mayor numero de clases.

En el mismo tenor, uno de los aspectos mas relevantes es el trabajo directo
con los estudiantes, para evaluar sus aprendizajes y que en este trabajo se
reconoce que el analisis se centrd en el desempefio del docente y no tanto de los
estudiantes. Por lo que seria interesante en trabajos por venir, incluir el analisis de
los efectos a detalle en el desempeiio de los estudiantes. En dicho caso el trabajo
con los estudiantes permitiria completar el analisis de las interacciones y el efecto

de las estrategias (tanto escritas como orales) que los docentes implementan.

Finalmente, cabe destacar que el presente trabajo tiene también por
objetivo contribuir a la mejora de un espacio valioso como lo es el bachillerato de
la UNAM. En el que se admiten a estudiantes que tienen los puntajes mas altos de
un examen de admision a nivel nacional. Se trata entonces de un espacio que
deberia tener a los mejores docentes que sean capaces de preparar a los
estudiantes que de acuerdo con los objetivos, la mayoria de ellos seran
universitarios, que se formardn e integraran a espacios profesionales de
aplicacion, investigacion o ensefianza de las diferentes areas de conocimiento, en
un contexto se encuentra falto de soluciones econémicas politicas y sociales como

las que rodea México.

Se reconoce que los retos que enfrentan los docentes se vinculan con
distintos factores, entre ellos no contar con las condiciones 6ptimas para hacerlo,
incluso pedagdgicamente inadecuados como la excesiva cantidad de grupos y
alumnos gque atiende, a ello afiadir factores econémicos, administrativos e incluso
problematicas sociales. No obstante, como se ha descrito en el presente trabajo la
mejora de un sistema educativo es posible, y los esfuerzos para lograrlo requieren
de continuar con la investigacién, cuyos resultados impacten tedrica y

practicamente la realidad educativa de estudiantes y docentes.
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8. Anexos

Guia de entrevista

Preguntas sobre formacién docente:

¢, Cual es su formacion académica? (Licenciatura, Maestria, Doctorado,
Cursos, Especialidades)

¢, Cuantos afios de experiencia docente tiene?
¢ Qué asignatura imparte?

¢, Desde hace cuanto tiempo imparte dicha asignatura?

Preguntas para identificar Congruencia institucional:

¢En cudl o cuales instituciones ha sido docente?

¢ Podria mencionar cual es el objetivo de la institucidon en la que labora
actualmente? Objetivos institucionales

¢, Cual es la mision y visiéon de dicha institucion?

¢ Podria mencionar cual es el perfil docente de la institucién en la que
labora?

¢ Podria mencionar cual es el perfil de egreso de los estuantes de la
institucion en la que labora?

Preguntas para identificar congruencia disciplinar:

¢ Podria mencionar cual es el objetivo de la asignatura que imparte?

¢,Con base en que imparte su clase? (por ejemplo, con base en el programa
de estudios, con base en los intereses de los estudiantes)

¢, Qué programa de estudios sigue?

¢ Parte de algun paradigma psicoldgico para impartir sus clases?
(Psicoanalisis, humanismo, conductismo, otras.)

Preguntas sobre planeacion:

¢, Planea sus clases?
¢ Realiza la planeacion por escrito?

¢ Podria describir cual es el proceso que sigue para realizar su planeacion?
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¢,Con cuanto tiempo de anticipacién realiza sus planeaciones?

¢Las planeaciones que realiza son por clase, semanalmente,
mensualmente o anualmente?

¢, Qué circunstancias son las que lo llevan a planear? (por ejemplo, porque
la institucion lo solicita, la dinAmica de la clase, para lograr cubrir con la
totalidad programa)

¢, Qué aspectos considera en la planeacion?

¢, Considera objetivos en su planeacién? ¢ Como los elabora? ¢ En funcion
de qué selecciona o elabora de los objetivos?

¢ Considera utilizar alguna estrategia en su planeacion? ¢ En funcion de qué
las selecciona?

¢ Considera realizar una la evaluacion en su planeacion? ¢ Qué tipos de
evaluacion considera?

¢, Considera la retroalimentacion en su planeacion? De ser asi ¢ COmo
retroalimenta? ¢ Qué retroalimenta?

¢, Sus planeaciones le permiten cubrir todo el programa de estudios? De no
ser asi ¢ A qué lo atribuye?
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