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INTRODUCCION,

La evolucion gue ha sufrido ta humanidad en el presente sigio -sigio de |a
tecnologia, la energia nuclear, las lelecomunicaciones. la globalizacion de fas
economias y de la ruptura de ideclogias- no ha dejado de lado a la egucacidn. La
teoria y 13_ préclice pedagdgica han evolucionado lambién a pasos agiganiados y
el parametro que ha guiado esle suceso ha sido [a elaboracion da laorias en las
que |a educscidon responda & las necesidades del educando v de la sociedad

buscando, consecueniemente, alejarse de la escuela tradicional.

La teoria pedagogica ewistente as el resultado de un largo proceso ge -
sislematizacion y replanteamiento de la préchica educativa. Por elip, esla prachice
se ancuentra orienlada por marcos tednco-concepluales especificos que si bien,
no existen puros an la aclividad docente, i hay cierta dominacion de uno sobre &l

resto.

De esta manera, beséndonos en dislintas clasificaciones, es posible .
distinguir basicamanie cualro modelos en oS gue, a panir de conceplos coma.

conocimiento, sociedad, ciencia, educacion, ensefanza, aprendizsje., alumno,



maestro, elc. gue el docente ha miroyectado, fundamenta su accion en el aula

Estos modelos son:

a) Tradicional: se caraclenza basicamente por concebir la ensefanza como el
mecanismo fransmisor del conocimiento, propiciendo asi el venicalismo, el
verbalismo, @ intelectualismo y auleritariemo en el proceso de ensefanza-

aprendizaje.

b} Tecnocralico: basado en el enfoque de sistemas y en |la psicologia
conductista. En aeste modelo la educacion esla enfocada desde la achvidad para
la cual se prepara al individuo concrelamanie  Considera a |8 sociedad comao un
sistema de produccion conformado por subsistemas y |3 educacion es uno de
elios. Reduce el proceso de aprendizaje 8 “una serie de cambios observables en
la  conducta dal alurnm':’ como  resullade oe  su praclica o

experiencia.. descontexiualizandose de su medio social” (Huffman, 1881:13)

) Humanistico: este modelo surge a8 partir oe los planteamienios de |os ledricos
de |a Ezcuala Mueva, Existen muchas propuesias en esle medelo, que incluyen
diferentes enfogues, & confinuacion resallamos caraclerislicas esenciales

COmMuUnEs a 85los;
» Surge como raspuasta a la educacion tradicional.
» Desplaza la alencitn de la educacion dal maestro al alumng,

» Pone especial alencidn al desarrello de la personalidad del individuo,



+ Existe un replanteamiento de la discigling.
+ Se proponen aclividades para el desarrolio de la creatividad y la imaginacian,

d) Socio-politico: esta enfogue considera a la educacion comg un fendmena
social.  Dentro de este modelo se ubica |a didéctica crilica.  Esta propuesia
“postula la reflexion de maesiros y alumnos sobre [0S problemas que los atanen,
como  precedente para la toma de  decisiones en el ambilo
pedagbgico.."(Pansza 1988:80), en esla perspectiva la accidn docente debe
coniripuir a la construccidn del conocimiento, s decir, a |a generacion de ciencia;

puesto gue &sia es histdrica e iInacabada.

Es una realidad que el docente de cualguier nivel muy pocas veces s
conscienta del referente conceptual que sustenla su practica. lo cual se acenta
en el nivel superior donde mas del 0% de los profescres son profesionistas sin
minguna formacion especifica para la docencia (Zarzar, 1994). Segon esta misma
investigacion 1al problema tiene su origen en &l convencimiento tacilo de gue para
puda-r ensenar, 1o que se nacesita es sar experto en &l drea o maleria gue sevaa
impartir. Sin embarge, |8 experiencia praclica nos indica que ésta no es una
condicion suficiente para que lo gque Sabe el maesiro lo pueda ensefar
adecuadamente, y aln mas, que lo que ensefa sea penlinenle y significativa para

que forme parte del aprendizaje del alumno,



Actualmenie exisle un gran interés por ;;ane de los estudicsos de la
educacion en |a figura del docente, lo cual no significa de ninguna manera que se
regrase al magisirocentrismo. Este inlerds va mas bien en el sentido de
profesionalizar la docencia, ya gue es indudable gue la action del maestro no sa
reduce al aula sino gque traspasa sus cuatro paredes extendiéndose a |2 sociedad
entera y no s posible que se le siga considerando como un Mero “ransmiscr de

conocimientes” oun simple “ejecutor de programas”.

Es enitonces que surgen los programas de formacion de docentes en
ajercicio, que a parir de |a década de los 70 & aparecen con mas fuerza en
nuestro pals como respuesia a los problemas generades por |2 masificacion de la
educacion superior, uno de éé:ns fue precisamenie la incorporacion de diversos
profesionistas a la docencia sin una preparacion para elle.  Esta nclusion en la
docencia se did mas como un accidenie que como resultado de una decision
delibarada y consciente, lo cual, como sefala Remedi Allione ‘marca la mayoria
de las veces la relacion que los docentes en ejercicio lienen de su guehacer,

alravesado por incertidumbres referidas a

1.Un cuerpo de conocimientos referenciales, la mayoria de las veces
escasamente sistematizados. Los maesiros no saben o dudan de cudl es el

campo conceplual especifico en que se desenvuslve la profesidn,



2. Un eodigo ético sostenido en multiples demandas que entrecruzan el quehacer
especifico y que lensan la profesion al soslenerse enire requerimientos de

alumncs, auloridades, padres, administradores, etc

3, Una practica urgida y sostenida por vanables come: la aulonomia en la toma de
decisiones, la urgencia en |as respuestas, el aislamienlc en la que se realiza”

(Remedi, 18993;15)

A parlir de estas incertidumbres el maestro se cuestiona y busca el sentida
de su guehacer de diferenies formas. En el conlexio de esta demanda -muchas
veces inconsciente-, han surgico progremas de formacion con distintos enfogquas,
modalidades melodologicas y duracion, enconlfamaos asi curses de capacitacion,
Cuyo proposilo es ofrecer a los docenles un entrenamentc de lipo instrumenial;
programas de especializacion en docencia, ::It:nl:rjﬂ S8 busca anahzar y
comprender este fendmeno con una wision mas miegral;, y posgrades en
educacion, en los gue se ha pretendido (la mayor de las veces sin resullados-
posilivos) reforzar & vinculo existente entre el ejercicio de la docencia y la

invastigacion educaliva,

De cualguier forma, €l campo de la formacion de profesares ha conifibuido
significativamente 8l desarrolio de la inveshigacion educativa en Mexico vy
principalmanie en el dmbile de la educacion suparior, donde se han generado

leorias que proponen nuevas perspectivas para el lrabajo docente. Asi surge, por



gjemplo, la propuesta de didactica crince que, en nueslro pais ha sido
desarrollada por formadores-investigadores en un esfuerzo por consirur MUevos
marcos ledrico-conceptuales desde donde sea reflexionada y replanieada la

practica docenta,

Esle trabajo surge oe la inquietud por seguir construyendo estas
propuestas, relomandolas como referente para el planteamienio de procesos de
formacidn en un conlexto especifico que puede ser muy distimla del que propicid

la elaboracion de tales propuestas.

Creemos que los intemos por elevar la celidad de la educacion no seran
fructiferos en la medida en que se les olorgue la debida alencion & cada uno de
los actores que interviensn en elle, v todo lo que hemos mencionado nos lleva a
afirmar que el maesiro es una pieza clave en la implementacidn de todo proyecio
educetivo, de agui la importancla de crear y disedar 105 espacios para la
formacion de los profesores a partir del conocimiento de su realidad y de los
problemas a que se enfrenlan cotidianamente, introducienda al maesica en un
proceso de concientizacion de las implicaciones de su practica, a wravés de la

recuperacion de la misma y de someterla a un proceso de reflexion-accion.
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a) Planteamiento del problema:

Le educacian es una praclica social, es un fenomeno que no s6lo se gesta

@n un salon de clases; sino que s8 da en muy diversos ambites. Por mucho
tiempo las inslilucionas aducativas han perdido de visla esla siluacion, lo cusl se
manifiesta por ejemplo, en la dificultad de los aiumnos para (ransferir los
conocimientos que adguieren y ulilizarlos en |a sclucidon de problamas que se
presantan en su vida diaria. Eslo 8 Su vez s consecuencia de que la escuela
promueve una vision descontexiualizada de la educacion, aislada de la economia,
_la pdlitica, la religian, la ideciogia, elc. lo cual imphca la formacion de Indviduos
acrilicos, que aceplan ta realidad como esld y que lrabajan en pro del orden

eslablecido sin cuestionarlo

Esla vizidn de |la educacion es la que promueve |a clasa en al poder y que

le permite manienerse en &l

Lo cual se consigus en el aula -lugar donde, por excelencia, se obliene el
conocimiente- a pardic de una concepeién estalice de |a ciencia donde el massiro
@5 el ancargado de transmitirle &l alumno el conocimienta cientifico valido, lo que
los hombres célebres descubrizron y por tanto, es incuestionable.  Esla
concepcidon propicia el euloritansmo, el dogmatismo y el verlicalismo en la accién
pedagagica.

N



Sin embargo, la escuela es también en potencia, instancia ransformadora
de |a realidad social., El docente Liene |a posibilidad de gue su practica promueva
cambics en las condiciones scciales existenies, introduciendo una concepcién de

la ciencia come algo inacabado y en proceso de permanente consiruccion

Como ya se menciond, un porceniagje elevado de maesiros de educacién
superior carecen de una formacidn pedagogico-didaclica gue e proporcions
elementos de analisis para cueslonar su praclica de manara que, no 5e deliene a
reflexionar sobre las implicaciones de su labor v las consecUencias de sus aclos.
Por ello, es necesario gue al docenle, enire Olras cosas, adquiera jos elementas
que le permitan hacer frente al reto de formar agentes del cambio social y para
gllo creemps que as prﬂ:isu' crear espacios para la formacién continua del
magisteric de nivel supenor de manera que le permila incorporar elementos

legricos Que renueven su praclica.

Esle estudio se propone la planea:iﬂn.ﬂe |a taber docenle paniendo de los
fundamenios de la didactica criica. No se pretende lomar al pie de la letra los
elementos fundamentos de |a didaclica crilica. No prelendemos tomar al pie de la
letra los elementos de esla leoria sing, mas bien, relomar sus aspeclos
esenciales para disefer una propuesie de formacidn para |05 docentes de la

Escuela de Adminislracian de la Universidad Don Vasco, A.C.
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Lo hemos pensado en esta carrera r_rsmdnl a que comudnmenie se e
cataloga como una profesion pragmatica como via pare alcanzar la efimencia
atribuyendo el interes por  formar individuos  criticos,  proposiivos
transformadoras de las condicionas sociales, mas bien a profesiones de caracler
ledrico. El inleres astuvo tambien crientade por hechos reales que plantean la
necesidad de crear |os espacios de formacién que se han mencionado. Uno de
estos hechos de los gque nos percalamos es el reconocimienio por l0s maasiros
de que el V0% de los examenes gue aplican miden canlidad de conceplos y

procasos memorizados

Si consideramos que la escuela debe contribuir @ la formacion de sujetos
ransformadores de |a frealidad social. @5 necesano incorporar una vision de |a
clencia como un “trabajo intelectual del hombra sobre una praclica cuyo producto
constituys una solucian o explicacion siempre INacabada” (Pansza, 1888.35) y por
allo las concepciones cientificas no deben presenmarse a alumno como
definiiivas. De lal manara que &l aula no sera solo &l lugar donde s& transmite el
conocimianto sino donde se construye. La aplicacion de examenses memovislicos
propicia la apropiacion dogmalica del conocimiente y no la construccion del
mismo, lo cual es un requisito para que una persona critigue su realidad y

proponga nuevas allernalivas a las exislenies,

13



Dos cbjelivos guian la realizacion de esie rabajo

1. Estudiar las praclicas de los docentes de la Escuela de Adminisiracion para

identificar el {los) modelo(s) de ensefanza que predomina(n}.

2. Disefar una propuesla de formacisn docente bajo el anfoque de la didaclica

critica

Les objetivos particulares, gque constiluyen acciones congrelds gue nos

permitiran alcanzar los chpetivos generales son:
1. Determinar qué praclicas educalivas se generan en el aula

2. Identificar el o los rasgos de los modelos educativas en (o5 cuales los maesiros

fundamenian conscienle o iINconscientemente su praclica.
3. Identificar las delerminanies instilucicnales gue configuran la praclica docente.

4. Confrantar el anglisis de la practica docente con la leecria para disedar la

propuesta.

b) Preguntas de investigacién:

Las pregunias generadoras que enuncian los aspeclos de |a realidad que

prelendemos con@car a parlir de nuestro estudic son:

14



1. ¢Qué supuestos 1egncos, fitosohicos, pedagogicos orienan |a practica de los
docantes?

2. jQue practicas educalivas se generan en las aulas de la Escuela de

Administracion de la Universidad Don Vasco?

3. ;Coma deberd ser la formacion docente en esle canlexla?

c) Metodologia;

Esta inveshigacidn se realizd en base a una melodologia dialéclica

constiluida por el procesa de analisis-sinlesis

Concebimos el andlisis no solo como la simple descompasicion del 1odo en
Sus panes siND coma la wenhiicacian de los elemenlos DASICOS QUE COmMponen
una realidad, Ademas, un analisis presugone ung sinlesis y viceversa, For su
parte, {a sintesis No es solamenta la union de 1as panes, sino como dice Santiago
Zorilla, |a sinlesis es una totalidad gue conlieng lodo el sistema de relaciones,

por lo que el analisis se modifics cuando se integra con la sintesis.

Par lo 1anlo, la sintesis es el resuftado de un analisis ¥ a su vez es la base

para realizar olro,

15



Por ello, para nuesira investigacidn, en un prmer momento s& realizd lo
que podriamos denominar como (@ aprehension de (a realidad A fravés de Ia
observacion de las clases, de la revision de |as cartas descriphivas y de la
encuesta a alumnos y maesiros s& pretendio caractenzer la praclica pedagoégica

de fa escusla de Adminisiracidn. es decir. sinfelzar la realidad

En un segundo momento, elaboramos & andlisis de esta realidad, que
consislid en encontrar |as estructuras que la canforman y su Inlerelacion, es
degir, reconocer [9s problemas y el contexto que determunan tal practica y a partir

de éslo se disedd la propuesia mencionada

Las lécnicas & inslrumenios gue nos ayudaron a recabar os datos

necesarias fueron:

1. Investigacion documental. analizamos Ios progremas desglosados de 15
maesirgs  distintos, deleniéndonos  especialmenla &n los objelivos, las
aclividades de ensefanza-aprendizaje v el sislema de evaluacian con €l objelo
de conocer lo que &l maesiro se plantea ideaimenie para realizar en el aula &
identificar elementos que pudieran configurar su intencionalidad cigactica, E!

registro de asta informacién fue hecha enun cuadro sindplico

16



2. Observacion diracla: asishmos a dos clases de cada uno de |os maesiros a
quienas s& analizo el programa desglosado Creemos que |o que el maestro s
plantea an gl programa desglosado puada no corresponder a lo que suceoe en
el aula al momento en que s& pone en marcha ese plan, asi Que consideramos
necesano ulilizar la observacion direcla en las clases para conocer un poco
mas de cerca lo gque vive el docante y las relaciones que se generan enire
magsiro-alumno-conlenidos. Los reqistros se realizaron en diario de campo
pues éste es un instrumenlo de gran ulihdad en las Invesligaciones sociales
gque nos permile extraer dalos de la realidad en &l mismo momento en que 58
genara @sta, y asi oblener elementos para el analisis e inlerpretacion de la
informacion recabada, a efecto de conformar estructuras explicativas de

sislematizacion de la expernencia” [EMTS. 1981:3)

3. Encusesia; constituyd un tercer medio para caplar los dalos de la realdad
Aplicamos cuestionarios a maeslres y alumnos con el fin de profundizar en @l
conpclmiento de las pErcepoiones @ INIEracciones Que se suscilan denlro del

aula en al proceso de ensefianza-aprendizaje

d) Delimitacibnes del estudio:

Sabemos que el presenie trabajp, como todo conocimiento, es perfectible
En esla invesligacion reconocemos gue |a ESACI esla conformada precisamenta

por las carreras de Administracion. Contaduria e Informalica, y que @slas trabajan

17



comjuntamente. Con &l fin de reglizar una ivestigacion a fondo y presentar los
resultados en el liempa requendo, el esludio tuvo iugar solamente en la carrera
de Administracidn, de tal manera que las conclusiones y la propuesia fueron

hechas sin incorporar a las ofras dos carreras que conforman la escuela

Si no lomameos en cuenta las razones que se tuvieron para na incluirlas en
este trabajo, existiria una confrediccion en el sentido de que en realidad no se
eslarian relomando las condiciones laborales concretas de los docentes para
disefar el cursa-laller que hemos propuesio coma esiraiegia para la formacion de
los profescres, obstaculizando, hasta ciero punlo, la labor en conjunic de la

plania dacente.

Este Irabgo consia de cualre capilulos, los tres primeros de ellos
enmarcan tedricamente la invesligacion realizada vy hacen algunas

consideraciones que sirven coma referente para nuesira propuesta.

En el primer capilulo iniciamas haciendo algunas consideraciones sobre lo
gue es un modelo de ensenanza v se exponen brevemenie los elemenios que,
segln nuestra perspectiva tedrica definen a los modelos tradicional, lecnocratico,

humanisia y sacio-politico.

18



La propuesta diddctica Crilica, enmarcada denlro de los modelos socio-
politicos de |3 ecucacion constiluye el sequndo capitulo de nueslro trabajo. En
éste retomamaos los hallazgos tedricos de Margarita Pansza, Esther Parez y

Porfirio Moran,

En &l tercer capilule hablamos de la formacidn docente, primeramente
aborgamos los canceptos de decencia y farmacion, para posterormente realizar
un recuenlo de las principales lineas de formacion de profesores universilaros
ewsientes en nuesiro pais duranle las ulumas decadas. lo cual nos sifve como

referante para anmarcar nueslra propuesta,

El marco de referencia que contextuahza el rabajo de campo realizado, se
expona en el cuarlg capitulo, junte con el andhsis e inlerprelacion de los

resultados de la investigacian.
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CAPITULQ |

ALGUNOS MODELOS DE ENSENANZA.

1.1 Consideraciones preliminaras,

Antes de hablar de los distinlos modelos de ensefanza, es preciso
axplicitar lo que entendemos por este iérmino. Hablar de modely implca de
alguna manera refenrnas & un protolipo. un ejemplo a imilar, un patron ideal

o un paradigma.

Segin la teoria de sistemas "un models puede ser la representacicn
esguemdtica que en sus rasgos fundamentales contiene |a raalidad de un
sistemna, gue pueds sar sencillo o complejo, cuya estruclura satisfece cienas

necesidades.” (Sanchez, 1984.2)

Un modelo, cualguiera gque sean sus elemeantos, mantiene relacon de
unos para con ofros de tal manera que un cambio en cualguiera de elios, lo
modifica.  Flérez Qchoa nos dice que “los modelos son imagenes o

reprasenlaciones acerca de lo que podria ser la mulliplicidad de fendmanos
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o cosas observables reducidas a alguna raiz comin que permita captarlas
como simileres en su astructura, o al menos, en su luncionamienta” (Florez,
1994:160). Segun esle mismo autor, tal defimcion cambia segun |3
disciplina en la que 3a le emples, los modelos en las ciencias socales
infantan describir v entender los fendmenos sociales dadas, en sU

estructura, luncionamiente y desarrollo hustérico

Consideramos gue los modelos de ensefianza son el resultado de la
sislemalizacion y categonizacion de la praclica pedagdgica, en este senlido
son “representacionas sinlélicas de las leorias pedagogicas que coexsten
como paradigmas denlro del campe disciphinana de la pedapopia exhiben
cierta pretension de objelividad y de validez cientilica como explicaciones
tedricas del proceso de ensefianza-aprendizaje, y & la vez asumen ciena
funcién directriz para inspirar y configurar prachicas educatvas de caidad y
sficacia gue les permile lograr algun grado de comprobacion empirica”

(Flaraz, 1994:158),

De acuerde con lo anterior, la clasificacion que a centinuacidn se
presenta nos aporta elementos para anslizar [a praclica docente, ya que nos
permila considerar sus implicacionas y a partir de ello tomar una opeldn,
puesto gue el caractar inlrinsecamente intencional de la ensefanza asl nos

lo exige.
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1.2 Modelo tradicional.

Deniro de este modelo |a educacién es concebida como el medio a
fravés del cusl el indwiduo adguiere los elementos “necesanos” gue le
permitiran incorporarse 8 la sociedad. En base a esto, 13 escuela hene como
fin dllime transmitic &l conocmiento acumulads y moldear el caracter dal

dlumng.

El proceso de ensefanza-aprendizaje se da en un contexto de orden,
concrelizado en el método, v auloridad, encarnada en el maestro, posesdor
del corocmiento y del método. Es asi que. el papel principal del profesor es
&l de constijuir un almacén de conacimientas y presentarios en lorma lagica
v sistemalica, asl como responder &8 |as pregunies que le hagan. En este
sentido, 18 ascuala tradicional pone enlasis en el confrol que el docente
Oebe tener de 1a clase, evitando cualguer “disiurg” ya que eslo dimmuye &
aprendizaje. La comesticacien y el frenc al desarrollo secial son entendidos

comg singnimos da disciplina,

Ademas, el maesiro tiene la tares de formutar el fin y los obetivos
educalivas, lo cual debe ser aceptado por los alumnes. Margarita Pansza
propone cualrc rasgos  distintives oe  este  modelo:  vericalisma,

auioritarismo, verbalismo e inelectualismo.
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* Por verficalismo y aulontansmo enhiende el rigide sistema de aulordad
lerarquizado, necesaric para la organizacion del trabap, el alumno se
encuentra al final de la cadena.

* Por verbalismo, la expiicacion del maesiro gue sushituye cualguier ofro Lipo
de experiancias coma la leciura de fuentes drreclas, la cbsarvacion, eic. asi.
la ciencia se convierle en algo estalico v favorece la incorporacién acritica
del individuo en el marco de 1as relaciones sociales

* Se refiere al intelectuelismo coma a8 disociacion entre inlelecle v afeclo,

favoreciendo el primero y neganda la imporiancia del segunda

1.3 Modelo humanista.

Este modalo se conformd en esencia comao oposicion al radicional, ya
gue fraslada la &lencién que la educacion habia verlido en la Nigura del
maestre, al alumno, Dentro de esta enfoaue la educacién tiene la inalidad

de propiciar la autorealizacion humana.

Este modaelo propugna “la actividad vital del individuo como protagonisia
de su prople autodesarrcllo, con base en sus Intereses. necaesidades
sentidas, actividades creativas, elc” (Florez, 1994;165), de agui aque las

actividades didacticas, la seleccién de los contenidos e incluse ia aclividad
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dal maesiro deben responder a las demandas de! alumng, 1o cua! se iraduce
en un intento por transterir la autondad inshilucional del profesor al grupo de

alurnnas,

Una de las implicaciones mas imponanies del medelo humarista as la
asignacion de nuevos roles a profesores vy alumnos donde. “la mision del
educador estriba en crear las condiciones de Irabejo qua permitan al alumno
desarrollar sus aphludes, para ello sa vale de fransformaciones (no
radicales) en la organizacion escolar, en los melodos y en las lécnicas

pedagogicas” (Pansza, 1968.55).

Las premisas del modelo humanisia podemos rasumirlas en
La auorrealizacion del mdwuldm
El raplanteamianio de la autondad
La exaltacion da la naluraleza
El desarrollo de la creatividad

La modificacién de los roles adoptados por alumno y maestro y de sus

patrones de comunicacion.
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1.4 Modelo tecnocratica,

La finalidad de |a educacion en esle enfogue es la preparacion del
individuo en funcion de la actividad que desempenara dentro del sistema en

un futura.

Esle modelo se desarrolld paraletamente con la creciente racionalizacion
y planeacidn econdmica de los recursos gue propicid el capiahsmao  Basado
en los principies conducnstas, en la flosofia neo-posiivisia v en ia teoria oe
sislemas, el modelo |ecnocralico pone especial alencion al maldeamienlo oe
la conducla “productva™ de los indwaduos y por ello 1os resuliadas dal
aprender deben especificarse en lérmunos precisos y mensurables  Bao
esta perspectiva. los fenomenos sociales y entre elios |a educacitn, pueden

considerarse como ciencias en |a medida gue sus prapositos s arliculen a

oojelivas cuantificables,

Una de las comentes didacticas que se desprenden de este modelo es
la tecnologia educaliva, gue apoyandonos en &l analisis realizado por
Margarita Pansza, presenta las siguienies caracteristicas
Ahistoricismao; que trae consigo |a descontexiualizacion y universalizacion de
la educacion ya que desecha la concepcion de la educacion coma historica y

determinada por al medio social en que se desarralla,
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» Formelismo: que propone una forma “cientifica” del trabajo educativo, el cual
se considera légicamente estructuredo y por lento, puede Iraspasarse de un
pais e oiro.

Cientificismo; el trabajo educativo propuesto por este modelo se encuenira
avalado por el rigor cientilico del conduchsmo, que propone gQue sdlo es

objetivo lo obsarvable,

Bajo esta perspeclive la didactice es considerada un instrumento &
ulilizar denlro del saldn de clases, gue ayuda al profesor a conirolar

gstimulos, respuesias v reforzamientos.

La tecnologle educativa es viste enlonces como medio que permite la
planeacion de sislemes educalives eficaces y la eficiantizacién da la practica
docente. Sin embarge, lo més grave es gue bajo esla perspectiva subyace
una visién redu:ciun]sial de |2 educacien que la considera sdlo come "un
espacic aplicativo de principios y conceplos donados por la psicologia”

(Pansza, 1988:59), lo que propicia que el docenle privilegie el detallismo

metodoldgico sobre |a reflexidn epistemologica profunda.
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1.5 Modelo socio-politico.

Este modalo surge a parlir da la reflexidn sobre las implicaciones de las
préclicas educativas generadas por los olros modelos ¥ su funcién como

consarvadaras de las condicionas sociales existentas,

En esle modelo juega un papel muy mportante el andlisis de la funcion
social que cumple la ascueta asl coma su confribucién a la perpetuacion y
manienimienia del stalu quo. Por ello, su analisis parte desde el conlexio

social y polilico en el que se encuenira inmersa

Esle modelo se preocupa menos por los métodas y por los prablemas
individuales -sungue unos y otros no son olvidados- y mas por el trasfondo

social subyacente a los mismos

"La sporiacidn del modelo socio-polilico a la educacién es doble, ya que,
por un lado, ha dado su propia |eoria de la educacian; ',r por olro, ha aplicado
sus calegorias de analisis a la escuela existenle, haciendo una rigurosa
eritica de su funcionamienlo, de su significado, del papel que cumple &n la

sociedad, ets” (Palacios, 1884.331).
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Dentro de esle modelo =e ubice la didacica crilca, que conslituye ek
sustenlo tedrico de nuestro estudio y a la cual nos referiremos con mas

detenimiento en el proximo capitulo.
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CAPITULO Il

DIDACTICA CRITICA.

2.1 Fundamentos de la Didactica Critica,

La Didactica Crilica, o también llamada Allernatva, surge como
propuesia a partir de le investigacion educativa én el campo de Ia formacian
de profesores universitarios y constiluye un esfuerzo por grofesionalizar la
docencia, En México ha sido desarrollada principalments per un grupe de
investigadoras del Centro de Investigaciones y Servicios Educalivos de |a
UNAM, enire los que desatacan por sus propussias Marganta Pansza G.,
Esther Pérez J. y Porfirie Maoran 0., de quienes relomaremos su rabajo
"Fundamentacion y operalividad de la didactice”, asi como algunes arliculos

publicados por Marparila Pansza.

Es una realidad que los docenles anle los problemas a gue se enfrentan
en el aula, buscan en la didaclica la solucién a ellos, y muchas veces estos
superan las posibilidades reales de esa disciplina.  La didaclica critica

supone fa consideracidn de |a educacién come un fenémeno complejo gue
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implica abordarlo desde diversos niveles de andlisis, Margerita Pansza nos
propone tres niveles: el social, el esgolar y el de eula. Analizar el hecha
educalivo bajo esta perspectiva le permite al docenle identificar los limitas y
posibilidades de su accién. Por tanto, es imprescindinle que el docente
reflexione sobre cémo cencibe al hambre, a la sociedad y a la educacion; ya

gue tal concepeian arlenta su quehacer egucativo.

Existen diversas concepciones de |a sociedad y par ende, cel hombre y
de la educacion. En la mayorla de las instiluciones educalivas estas
pasicianes coexislen y acllan coma referentes desde |as cuales se enliende
la problematica docente. Dos de eslas concepaiones gque influyen
diractamente en el ambilg a.:uta!ivn confinéndale funcianes cancrelas a la
aducacion son la visidn funcionalisia que concibe a la seciedad “coma
integrada armdnica y consensual, basada en un orden moral; el cual se logra
mas alla de los inlerases particularas de los grupos que la campanen, por un
consenso esponianen” (Pansza, 1988:20). Esta pasiclén sostiene que la
ciencia ¥ la educacion son neulrales y por lanto, se mantienen fuera de la

lucha idgeologica.

La sequnda visidn considera a la seciedad “coma una lotalidad en la que
ag aslablecen diversas relaciones sociales condicionanies de |a aclividad

iolal de los hombres...al condicionarse todes las farmas de acluacion del
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hombra se condiciona por lo tenle, Ia educacion y la edguisicidn da
conecimiantos” (ldem:21). Esta concepcidn sosliene gue la aducacion y la

«cigncia estan compromelidas y son expresion de los confliclos sociales.

La sducacidn, vista por cualguiera de las dos posicionas esté influida
por &l contexto en que se dasenvuelve y ha 5ide necesaria para la
sobrevivencia de cualguier grupo sociel. la educacian come institucion
socigl poses valoras no explicilos que la puaden convenir en preservadora

del statu quo © bien, en una inslancia translormadora de |a realidad

La posicidn gue propone la Didécuca Crilica y gue nosotros relomamas,
a5 e de sinlelizer estas dos visiones, considerando la conservacion y a
rensfarmacidn an un jusgo dialéclico continuo asi. |8 educacién puede

constituirse en Una instancia enajenanta o bien, iberadora

Hasta agui se he hablado de educacidn, y cabe sefalar gue no eslamas
utilizando este término come sinénimo de escuela. A panir de la definician
gue Durkheim hace de sducacién como socializadora de los individuos, es
posible hacer una divisién entre educacion formal e informal. La pnmera
serla precisamenie esa accidn socializadora de la sociedad sobre los
individuos. La educacion formal seria |a escolar, sobre la cual ejerce su

accien la didactica,

k3|



Desde este enfogue unao de los problemas relevanies en educacion hoy
dia, &5 la posibilidad de realizar el trabajo docante con un caracter cientifico
De esla siluacidn surge uno de los conceplos fundamantales de donde pane

la didactica critica: su concepoion de clencia,

Bajo esta perspecliva, |a ciencie es considerada como un sistama
coherente de conocimiento obyelive gue se produce en condiciones
histaricas. La ciencia trata de interpretar 1a realidad, pretende e claridad
intelectual y por su cardcier hisidrico se presenta coma algo inacabado y en
procesg 4_15 construccion permanente Por hacer ciencia se enbiende
antoncas no prs:isamanlel el enconirar o descuorr verdades, sno el
producir conocimiantos validos: de manera que las concepciones cientificas

no se presentan como deflinitivas o acabadas.

La ciencia, en funcion de los objetos de estudio, es dividida en dos
grupos: las de la naturaleza y las ciencias sociales. E| campo de lo
educalivo es situado en el segundo grupo ¥ se constituye en &l objeto de

esludio de la pedagogia como ciencia (Pansza, 1982:92).

La consecusncia inmediala de entender &l campo de lo educativae como

ciencie es, de entrada, combatir &l dogmatismo. El maasiro no es ya quien
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poses verdades absolutas, inmutables y eternas puesto que éstas no
axisten, El dogmalismo ha impedido al docente cuestionar y entrar en un
proceso continuo de construccidn de sus conceplos sobre el hombre, |a
realidad, la sociedad; cayendo consecueniemente en una practica ahistarica
y anacronica. Por el conlrario, al considerar a la ciencia como algo
inacabado el profesor se adenira en uwna dindmica de confiicta y

coniradiceidn que le permite avanzar en |a conslruccion de sus conceptos.

2.2 Didéctica: gmetodologla o teorla de la ensenanza?

Fartimos de la consideracion de |a ciencia como un "sistama coherente
de congcimiento objetivo gque se produce en condiciones hisloricas” (Pansza,
1992:53) y la teoria, entonces, sislematza los  conocimientos

correspandientes a una ciencia, los cuales son abstraidos de la realidad.

En esle sentido, se consigera que el punto de parlida para la
conformacion de la leorla educativa es |a practica, sin embargo, "el proceso
de formacion de |a ciencia de la educacion ha sido mas supuesio gue

analizado, asumido como hecho que recuperado como procesa” {dem, 54).
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La ralacion leoria-practica en |a ciencia de la educacion se ve obsiruida
por la demanda de solucionas inmediatas, impidiendo la laorizacion. La
didactica as la gue exparimenta con mas fuerza esta situacion, pues los
maastros acuden con frecuencia a ella come a la "Caja de Pandora” que
curard sus malas y resolverd sus problemas. Asi pues, la didéaclica se ha
vivido mas como metodologia, reduciéndola asl a wuna discipling

instrumantal,

Esta forma de entender ia didactica refuerza de alguna manera las
acliludes doctrinarias, dogmalicas y aulofitanas an el docente. Si bien es
ciarto que quien asume |a ensefanza con eslas actitudes lo hace porgue ya
las ha introyectado a io largo de su formacion profesional y adn por su
experiencia como alumno, ia formacion en diddclica con lales cnentaciones

contricuye a consolidarias.,

Por sllo, consideramos que para estudiar |2 ensefianza es preciso
reconocer su cardcter multifactonial, ya gue no es un fendémeno aislado sino
el resultado de implicaciones idecldgicas, socioldgicas, psicologicas, elc
Desda esta perspecliva, es necesario recuperar a la didéctica como teoria
de la enseflanza que sistemaliza los conocimiantos correspondientes & |a

ciencla de la educacidn y toma como obieto de estudio la practica docante.
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Bajo este enfoque se destaca la necesidad de una rendvacion de la
ensefianza, ya que como hemos venido sefialando, la escuels, a través del
lipo de praclice pedagdgica que promueve puede constituir una instancia
enajenante o liberadora. Estas ransformaciones al proceso de ensefanza.
aprendizaje constituyen una de las preoccupaciones de la didactica si la
concebimos en wn senhido mas amplio, es decir, como una disciphna
comprometide y critica que aborda el problema de la ensefianza vy el
aprendizaje. La didaclice serla enlonces, |8 fundamentacion y oparabividad
de |a educacian formal, fa cual se concreta en |a accién de profesores y
alumnos an una nstitucidn (escusla), inmersa en un conlexlo especifico de

finalidades, funciones y curriculo,

2.3 yPor qué diddctica critica?

La diddctica es considerada pues, como lecria de la ensefanza, “cuya
construccion na  estado  histdricamente  detarminada y en  esirecha
vinculacién con las ideas educativas vigenles en una época histonca”

(Idem57).

Pero, jgqué implica calificar con el adjelive "critica” a la didachica?

Partiendo del conceplo que Margarita Pansza reloma de Hugo Zemelman,
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“por critica entendemos el rompimiento de la condicion dada de un objelo, a
iravés de deslacar lo procesual de lo estructurado madianie el énfasis de su
potencialidad” (Idem:58). Esto se explica en el sentido de gue la didactica
crilica procura "recuperar sl docente como un interlocutor valido en el
asfuerzo de lograr lransformaciones en las praclicas, no como un mero
usuano de racelas, sin mayor sentida ni complejidad...el qué se ensefa debe

recuperarse enuna didactica critica” (Idem:59).

Finalments, la diddctica critica promueve como una de las funciones de
la educacién, la de propiciar en el mdwiduo la conformacion de una
l:unl:]up:'ra social que de cuenta de la forma en gue &l se identifica con la
sociedad a la que perlenece; una conciencia psicoldgica, s dacir, reconocar
e| concepto gue liene sobre 5i mMismo, con |a complejidad afecliva gque aslo
sUpone y una conciencia histénce-critica que le permita ubicarse en su

fiempo, espacio y roles sociales.

2.4 Implicaciones de la visidn critice de la didaclica en la formacién de

docentes,

Temando estas consideraciones como antecedentes cabe cueshionarse
la actual formacion del docente an funcidn de su contribucion a la formacion

del criterio cientifico {gue hemos planleado) para abordar su ejercicio
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profasional, o preguntarnos ¢si mas bien refuerza el dogmalismo antes
mancionado y dasligado de plantearmientos sociales razlas y vigentes?

La didaclica indudablemenie se encuenira presente en cualguier
proceso de formacion de docenlgs y "por la imporiancia que liene esta
disciplina en la formacitn de maesiros, se debe cuidar no sélo los
conlenidos gue se seleccionan sino lambieén la forma en que se ensefa”

(Idem:58).

La didactica es un €@ impeoriante en la formacion de profesores en
gjerzicio y resulta preocupante si lomamos en cuenla aue en dicha farmacién
sa ha enfatizado mas lo metodologice, dando como resullade que el profesor
busque en la didactica la golucion "efectiva” a sus problemas reforzando asi
actiludes acriticas y dopmatcas que sushiluyen la actilud cientifica en la
busqueda de la claridad inteleclual por |la ceneza; perdiendo el sentioo del

conocimianio como proceso inacabade y 8n construccion permanenia,

La formacién docente baje esta perspectiva no propone cofrecer recetas
al docente, sino propiciar la reflexién sobre su actividad enmarcada en su
dimensién social & instilucional, recuperar |2 relacién tearia y practlica como
un medio de consiruir alternativas @ sus problemas y gue estos aspeclos
constituyan el ndcleo de su proceso de formacion, Este analisis implica

explicar el proceso educativo lomando en cuenta o politico, lo ideclogics y
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lo inconsciente, no sblo lo manifiesto, con el objelo da ampliar su conciencia
histérico-critica y reconocerse "como un sujelo histdrico con capacidad de

opeion” (idem:58),

Un aspecto importante a lomar an cuenta en los curses de formacién
docenle es el raconocimianto de los obsidculos que se le presentan en la
préctica y que impiden la formacidn de la conciencia crilica en los
estudiantes. La didaclica critica identifica dos obslaculos:

1.- Pensamientc dogmatico {no privalivo del docente): este pensamiento
comnvierie la ciencia en doctring v 1a ensefanza en rutina,

2.- Enl_:icmpamsm: ehhende al conocimiento COmMo una mera acumulacién
de informacién poniende mas en juegt a la memeria gue a la inleligencia,
impide que el alumno vincule el saber acumulado con los problemas gue le

planilea la realidad

Existe el peligro de que al esludiar |a didactica se caiga en los extremos.
Por un lado, en el instrumentalismo, es decir, entender la didaclica come
metodolegia. El otro exiremo es el tearicismo, conveartir a la didaclica en una

construecion elaborade a partir de una especulacion al margen de los

prablemas concretos.
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For ello, el docente debe permanecer en un eslado de cueslionamienio
y crifica de su propie praclica de manera gue conlribuye a la formacion
parmanenie de |a didaclica pues eslo resulla precisamente de someler la

practica a un proceso de teorizacion y reflexidn sistematizada.

Contar puas, con una teoria de la ensefanza le permitird al docente

organizer su practica de una mansra mencs inmedialisla y reacliva.

2.5 Lo metodaoldgico en la didactica critica,

La ensenanza no es solamente una idea sino una praclica. por tanto. a
partir ge lo ledrico es imprescindible dervar lo metodalagea Y defirir
esiralegias concretas de ;rabaju en el grupo  En este senhido las preguntas
que guian esta reflexidn son: ;como trabajar la docencia?, ¢ de gue recursos

maleriales o técnicos nos podemas auxiliar?, y jcomo usar estos medios

bajo la parspectiva critica de la didactica?

Consideramos gue para construir una melodologia de ensefanza
debemos concebir 8sla coma una farma de vinculacian con la realidad, asi al
massira deberd asperimentar creativamente con aguello gue le permita

lograr una mayor intarrelacién con el conocimiento ¥ |a realidad
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Diversos autorss, -a parir de 8Sus expariencias- proponen  una
meltodologla concreta como une forma de hacer operativa la perspectiva
critica de la didactica. A continuacidn las retomaremos, sin dejar de
considersr qua cada propuesta se consiruye y responde a las necesidades

cancrates de un conlexto especlico,

Coma primer referente para definir una metodologia de ensafanza el
docenle deberd pensar en articular lo que hace &n el aula o gscueala con la
realidad social v las necesidades de los alumnos Que s0n SUBl0S Que 58

deaampaﬁan &n olros ambilos ademas de la ascuela.

La definicion de una melodologia didactica bajo un enfoque critico va
mas alla de elegir técnicas de enseflanza y articularlas con ciertos
contenidos; implica conocer la institucion vy &l proyecto educativo, asi como
los planes de estudios; a partir de aqul el docente o un érgano académico
glaborara el programa evitando el enciclopedismo. Este programa lambien

contemplara un plan de evaluacion del trabajo.

Las tfcnicas de trabajo grupal han de planesarse hasta el momenio en
gue se haya lenido contacto con el grupe y conocido suU forma de frabajo,

esto implica centrar |a aclividad en los alumnos y propiciar a lravés del

40



trabaje grupal la construccion del comcacimiento. No se descaria |a

axposicion del maestro pero $e trala de evilar en lo posible.

Se trebaja con matenales escrilos pero a partir de una leclura
compransiva y problematizada de astos. Con el objele de enriguecer el
rabajo, el grupo aportard materiales, ya sean escrilos o audiovisuales que
complemanten el andlisis de o5 textos, de lal forma gue asie se ivolucre y
8@ hage responsable de su aprendizaje. El objetivo es ganarar una dingmica
grupal tal que promueva el aprendizaje favoreciendo la participacion da
todos los individuos en el aporle de opiniones, cueshionamientos y

soluciones a los problemas planteados.

El rabajo en clase pare de objelives o problemas a realizar y el grupo
58 compromeata a elaborarlo en un hempo delerminade, A medida gue los
individuos se involucran mas en el lrabajo, 8l grupo mismo sugiera nuavas

formas da trabajo.
Los procedimientos didacticos retomardn la logica del descubrimiento,

encadenado & un contenido sistemalice, lo gue implica relomar la tearia ¥y

vincularla con la realidad,
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En general, esla perspectiva metodolégica busca ampliar la dimension
del gercicio docente buscando que los alumnos ejecuten formas de pensar
gua les permitan operar sobre ios contenidos sistematizados y su

axperiencia,
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CAPITULO Il

FORMACION Y PRACTICA DOCENTE.

Para hablar de formacidn docente es obligado comerzar defimando el
significado de estos dos lérminos pues lo que enlendamos por formacion y por
docencia va a determinar indudablemente nuestra poslura en relacién a este

hecho educalivo y por su puesio que orientard nuasira propuesla

Ya hemos hablago de la posibilidad de que la accion educaliva,
aspecificamenta la educacién supena:r, se conshibuya en un proceso Que
contribuya a la transformacion de |a reakdad social v de que éslto 52 logrard en el
momento en que al proceso de ensefanza-aprendizaje s& convierta en un aspacio
en que maesro y alumno participen conjuntamente en la construccidn del
conocimiento cienlifico; lo cual implica, antre olros aspeclos, la parlicipacion
prolagbnica del alumno en base al lrabajo grupal, abandonar la vision
magisiiocénlrica del proceso de ensefanza-aprendizaje y especialmenie,

conformarse una conciencia histérice-crilica y una identidad socizl

Esta postura plantea una reconceplualizacion de los fines de la educacion,

concibiendo a la ensefianza deniro de un comtexto social, institucional y de aula,
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cuestionando as el rol que cominmente adoptan los suelos implicados en al
procesp educalivo formal.  Por esla razon iniclaremos concepluatizando |a

docencia v haciendo algunas consideraciones sobra |a praclica magistarial.
3.1 Docencla y practica docente.

La docencia es una profesitn que a pesar de no $ar reconocida coma lal

: L]
requiere pEre su ejercicic de la comprension del fenomeno educalivo.  Una
profesidn, segun dice Ofelia Eussa (1994:32) es una aclividad social que 5e

apoya an lras bases inlerrelacionadas:

1. Una base social, s decir, |a sociadad necesita y espera cierlps servicios y por

alla genera (al profasion,

2. Una base de conacimiantos y competencias, porque para poder desempenarse
en una profesion la persona deberad poseer cierla preparacion y conocimientos

gua no son palrimonio comuan de |a comunidad.

3. Una base élica, qua es |a que orianta acerca del modo de realizar las funciones

implicadas an |a prestacion dal servicio.

Por sllo, para ser ﬁn profesional da |a docancia se requiera de un process

de especializacidn gque implica hacer énfasis en aspectos melodologicos,
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pslcologicos, sociales v praclicos que interviensn en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. De agui ss desprende el heche de que e practica docente deba
entanderse como las “scciones realizedas por el profesor tendientes al logro de
aprendizajes gque se inscriben y estan delerminadas por estructuras sociales,
institucicnales y particulares...no sdlo recibe influencia de ellas sino que también
las incide y afecia pues la praclica docente por ser una practica humana.. supone
e implica una organizacion mas amplie en la cual se inscribe v cumple cierta

funcion,” {Ayala, 1994:18)

De Io hasta aqul expuesto se desprenden dos conclusiones:

1. La necesidad de una especializacidn para gjercer la docencia profesionalmente
nas indice que, por el confrario de o que comunmenie sucede en las
inslituciones da ensefanza superior, el solo dominio de una aisciphna no le
aporta elementos a une parscna para desempenar profesionalmente |a larea i

docenla.

2. Por otro fado, como sefiala Ofelia Eusse, la profesion de [a docencia se ubica
en un contexlo social, institucional, de aula e individual y &l maestro no dabe
desconocer las determinaciones de su labor en ninguno de eslos niveles por
gllo, "cuglguier problema que se le presente a un docente v 52 analice en los
cuglro niveles le permilird conocer las posibilidades de su accion y las

limitacicnes con las gue se puede enconirar en el momenio de ejercer su
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profesion, asi como lambién comprender que el ejercicio docents es una

practica social gue ve mas alla del solo trabajo en el aula” (Eusse, 1904:32),

3.2 Conceptualizacién da la formacién,

Ya hemos hablado de algunas conceplos sobre docencia y la praclica
magistarial, @5 necesario m.n:a gafinir lo gue entendamaos por formacion pues de
enirada, los leoricos de la educacidén que hen incursionade en este campo
astablecan una distincién entre formacion y capacitacidn. Esto viena dado por &l
hecho de que comonmente el termino formacidn docente se ha ulilzado para

referirsa a programas dae capacilacidn en cuestionas instrumeniales de didaclica,

Azucana Rodriguez reloma los planteamientos de B. Honora y G Ferry v
nos sefala qua la formacién es algo que surge desde la extariaridad (algo "para™y
y que adquiers | valor de un bien adguirible pues por medio da ella se oblienan
ciertas habilidades, conocimientos, modos de relscion, cambio de actitudes,
valores, elc afiadiendo que esla formacidn se encuenira determinada por las

necesidades del sistama y del desafrollo econdmico,

Partiendo lambién de aesta idea da exterioridad Ferry considera a la

formacidn como institucidn, ya que consliluye lodo un aparalo: proyeclos,
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programas, certificaciones, praclicas diversas, etc. y menciona que dentro del
ambito educative |a formacion docente se ha instilucienalizado especialmente en
ol nivel superior, da tal manera que en los dllimes afos a partir de las demandas
hechas a la educacion superior la formacidn docente es considerada -de una
manera simplista- como un remedio para la baja calidad académica puas tiene la
posibilidad de actuar como legilimadora de |es esfuerzos institucionales.  Asi,
migniras 8l maesiro posaa mas tilulos que acredilen cursos de formacidn, podra

BSpararse una superacion del nivel acadamice.

Stn embargo, Ferry sefala s imponance de qus |a accion de formarse se
consliluya en una larea que e realice para si mismo, pues adla cobrard sentida

cuando se constituya en una accitn reflexiva

Par su parte, Jean Plerre Lepr sefala que cualquiser formacidn implica
*farmar a alguien en alga, para elgo, en delerminada forma. en un mameanto dado”
{Lepri,1594:43). Agui, formar no significa mas que “ayudar a un formandose a
formarse”, es decir, el formado es quien se forma con la ayuda adecuada en
mayor o mandr grada de un formadar, negendo asi &l principio de que es el

formador gquien forma,
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Bajo esta perspectiva el rol y el trabajo del formador camiva, pues se
conviarts en un mediador, en un facilitedor enire el sujelo farmandose y lo que

desea aprender o [o que aprende,

3.3 Formachén docente.

Aunque este térming ha sido ulilizado para aludir a programas de
capacitacion en cuestiones insirumenlales de didachica, la farmacion docente
"...hace referencia a un proceso mucho mas amplio en el sueto, mucho mas
integral.. implica reconocer |a estrucluracion de un pensamiento propio
fundamertado en el ambilo de lo social Esto es, significa no sélo reproducir 1as
posiciones de diversos aulores, sino entenderlas an la estructura conceplual enla
gue son formuladas, debatir con elia desde su propia logica o desde una lecria
diferenie y, finalmente, integrar la propia conformacién conceptual que a la alrga
58 traduzca en una produccién original.  Formacion implica por tanlo, |a

produccion iﬁ!alactual del sujelo” {Diaz,1980:12).

A partir de las investigaciones en el campo de la formacion de’ docentas,

Ferry detecta tras caracleristicas que deben poseer estos procesos:
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1. Una formacién doble: ademas da una formacidn propiaments académica, al .
profesar requiere de una “formacidn profesional” especificamente an al campo

padagdgico, ya qua casi slempre se liends a minimizar una de las dos.

2. Una formacién profesional: en este punio Ferry planiea el debate enire la
consideracion de la docancia como wuna profesién o como un simple aclo de
transmisién del saber, Esto como resultado de la indefinicion del status
profesional de los ensafantes en la soctadi;d. lo cual nos cueshiona sobre |a
posibiidad de que este “aclo de transmision del saber” s2a realizade por
cualguier profasional que posea un "saber” y una "lecnica”, o si &5 neceszana
alguna formacidn aspecifica para podar ensafar aguello que le ha permitido al

profesionisla llegar & un cierto dominio de su especialidad

3. Una formacién de formadeores: una tercera caracteristica de |a formacion de
profasores es {a de funcionar an un segundo nivel por tralarse da una
formacion de formadores. El hecho a tomar en cuents es que “Exislte una
analogia estructural entre el lugar fisico de la formacian y el lugar fisico de la
practica profesional hacia la cual conduce esta formacion, es decir, un

isomarfisma” (Ferry,1994:61).

La implicacion de este hecho es que el modelo adptado por al formador
(procedimientos, actitudes, estilos de compartamienio, que Son detarminados

también por la institucién) as una referencia para los formados y lienden a
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reproducirlo, de tal manera que "los efectos de estructuracion y de impregnacion *
producidos par &l dispositive de formacion, pueden llegar & ser méas fusres gue

sus discursos® (Femy, 1994.61).

3.4 Lineas de formacién de profesores unlversitarios en México.

La formacién padagbpica de profesores an México hace su aparicion mas
significativa & principios de la década de lps 70's como respuesta a cieras

causas nacionales y tambien guada por tendencias inlernacionales del momenta.

Entre las causas nacionales se puede mencionar como la principal, el
proyecto dﬂ'mndamizacii:n educativa donde se propone que el profesor maneje

nuevas maledolegias y conceptiones educativas. Esle proyecio deriva de:

» La necesidad de legilimacion de| Estado a partir de los sucesas del '68.

« La expansion acelerada del sistema de educacion superior que luvo gue
incorporar a los recién egresados a la docencia y pof ello se luvieron gua -

implementar programas de capacilacian pedagogica.
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« El estancamiento en la produccion de conocimienios en el drea educativa. Se
prelendia gue los centros de formacion de prolesores fueran los responsables

de la moderniacion educaliva.

Las lendencias inlernacionales que propiciaron el surgimiento de los

programas de formacién de profesares fueron:

= Lamodernizacion de la educacidn anle la cnisis gue ésta sufria a nivel mundial,

segln lo sefalaba la UNESCO,
+ Laexpansion de la Tecnologia Educativa,

= Los proyectos mullingcionales (especificamente  lalinoamericanos) de

formacion en tecnologia educaliva en los 70's,

Angel Diaz Barriga identifica tres momenlos en la formacion de profesares
en México durante el periodo de 1570-1882, de los cuales se desprenden ires
lendencias © lineas de formacion docente, que subsisten en la aclualided: cursos

aislados, programas de especializacidn y posgrados en educacion,

1. Cursos aislados: inician a parlir de 1972 con el Programa Macional de
Formacion de Profesores bajo la idea de proporcionar diversas técnicas a los
profasoras universitarios. Comao lo senala Oiaz Barriga, “lales cursos alendieron

& la parle instrumantal del quenacer docente” (Zarzar,1988:33), ya que llegaron a
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suplantar |a reflexidn sobre lo educative de tal forma, que el "saber pedagogico”

fue reducido a un "saber instrumantal®.

Le lendencia que se desprendid a parlir de la implementacion de estos
cursos, gue se fundamentaron en la ldgica de la capacitacion de docentas, fue fa
incorporacion de la pedagogie industrial noreamericana; provocando |8
transformacion del discurso pedagégico. principaimente la didactica Iradicional
fue susliluida por discursos cientifico-lécnicos de la accidn pedagogica,
consecuentemente aparecen con mayor frecuencia en el lexico escolar los

términas: objetivos, curriculum, items de evaluacion, elc.

Este hecho prapiciéd dos silvaciones:

a) Ademas de la incorporacion del pensamiento eficientisla y técnico, esla
apertura parmilia la entrada de oiro lipo de estrategias educativas coma; dinamica

de grupos, pedagogia el oprimido, entre olras.

b) A pesar de Eslo, también se acenlud el tralamiento de lo educativo como
problema cientifico j-' lécnico, dejando de lado los planieamientos tedricos.

politices e hisloricos.
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2. Programas de especializacién en docencia reemplazaron @ los cursos

aislados, Los principales logros de estos programas fueron:

» Pasar del nivel de conceplualizacion instrumerial oel saber pedagdgico
ralando de preparar al docente para comprender la decencia como un
fenémeno complejo, analizandolo desde enfogues socioldgicos, psicologicos y

pedagbgicos.

» Romper con el modelo tecnoldgico bajo el que se habla trabajado

anteriormenta |a formacién docanie,

Esta tendencia de formacion se constiluyd pues, como una blsqueda de
allernativas pedagodgicas frente al pensamiento lécmico.  S5in embargo, este

esfuerzo luvo varias limitaciones como;

= La parcializacién del enfoque con el gue se aborda |a docencla: marxismo,

epistemologlia genética, psicoanalisis

« También hubo dispersion en cuanto &l objelo de estudio: curriculum, lo grupal,

relaclones colidianas maesiro-alumno, socializecidn.

= Por dltime, prevalecid una vision limiteda de la formacidn pues algunos
enfoques que también dan cuenta de lo educativo como el epistemaologico -

taoria del conocimienio-, @ economia poliica de la educacién, la
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reconsiruccion histarica de la evolucion del pensamiento y |a filosofia quedaron

ausantas en esia busqueda de allernativas.

3. Posgrados en educacion' se expanden a finales de la década de los 70's con &l
nombre de maestrias en educacién. Su expansidn obedece mas bien a una
cusslion de forma que de fondo, pues se prelende dar “una mayor coherencia® a

una “formacion integral®, pero con la presencia de una aclitud credencialista.

La linea de formacion gus surge de esie momenie, es la negacidn de los
programas eslablecidos en pro de una formacidn in situ donde se busca que el
formador v el docente atiendan & un grupo, pero 8 pesar de qua surgieron

algunas experiencias, éslas fueron esporddicas y sin interrelacidén

Algo positive gue surgid de eslos programas fue que la reflexién tedrica
abrid nuevas vies de investigecion de carécler cualiletive. Por ejemplo:

incorporacian de la elnografia.

A padir de lo anlerior podemes hablar de Ires diferenies
conceplualizaciones del aspeclo de la lormacion docenle que subyacen a las tras

tipos de practicas de formacion que s& disron &n esle pariodo:
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+ Insirumentalizacion didactica,
+ Difusion de una cultura pedagdgica,

» Dasarrollo de intelectuales en el campo aducaliva,

Cada una de las conceplualizaciones supone de distinla forma la tarea y

preparacion del formador de formadores;

i TAREAS PREPARACION, HABILIDAD
1
11. Capactacibn en la Dominio de un conacimienio especificd gue
:inslrumanlal::idbn didactica, . puede ser fransmilido independieniemeante
|

del contexto en que se aplique,

2. Difundir cultura educaliva, + Poseer cultura educativa

3, Contripuir & desarrollo del

Ronccinieia. sn ol t.ampnl Ser productor de conocimiente en &l

v

[ educativo, campo.
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CAPITULO IV

ANALISIS E INTERPRETACION
DEL TRABAJO DE CAMPO.

4,1. DESCRIPCION DEL TRABAJO DE CAMPO.

En el pressnie capilulo expondremaos los resullados oblendos a partir de
nuesiro trabajo de campo. El mélodo qua se ha ulilizado para realizar este
estudio ha sido el dialdclico, que como ya expusimos en la iniroduccian, se

conforma por los pracesas de analisis-sintesis.

Muesira invesligacidn liene un caracler exploralorio e interpretativo puas se
buscd estudiar la practica docenls desde distintas perspectivas con el objeto de
gue esto nos permitiera tener una vision mas global de esle hecho y gue 1al vision
fuera congruente con la realidad. Por olro lado, lambién se busco inlerprafar

esta practica a la luz de un marco tedrico,

La investigacién de campgo fue realizada en varias elapas. Dwranie &l
periodo de sepliembre de 1985 a enero de 1996 se elabord el proyecto, se delalld

el plan de trabajo y se realizd la invesligacién documental. En el periodo de
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fabrero a marzo de 1996 se determinaron |as muestras a ravés de las cuales se
recopild la informacién, a saber: clases gue fueron observadas, malerias de las
gue sa analizd el programa desglosado, maestros y alumnos gue fueron

encuestados.

Durante esla periodo lambien s realizd el andlisis de los programas
desplosados y se elaboraron los instrumentos de recoleccion de informacion
(cusstionarios que se aplicaron a alumnos y maeslros, asi como una guia de

observacion).

Durante los meses de marzo v abril se realizaron 29 observaciones .
direclas en el aula. Dado que nuestro objelivo era analizar las praclicas de los
docentes de la Escusla de .ﬂ.dn‘umslra-:r-l:':n en genaefal, decidimos elegr
alealoriamente lres materias de cada uno de los cinco semesires gue labararan
duranie el periodo de enero a junio de 1986 y que corresponden al 47.6% de

{odas las malerias que s& impartieron en dicho ciclo,

Se delerming observar en dos ocasiones cada maleria para enconirar los
rasgos que aparecen reileradamente en |a practica de los docenles y gue
corjuntamente con los otros dalos, nos permitieron encontrar los aspeclos gue

caracterizan el ejercicic de los docentes @ la luz de los cualro modelos
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pedagogicos expuestos en el marco tebrico. Al respecto es imporiante senalar
que debido & gue una sesién se canceld en lres ocasiones, solo realizamos 29

observaciones de las 30 que se tenlan plansadas.

La mayoria de las clases observadas fusron de 50 minulos sin embargo, en
cualro ocasiones |as sesiones fueron dobles, es decir, de 100 minutos. Asi pues,
decidimos observar |a clase enlera pues las caracleristicas mismas del diano de
campeo, como inslirumanic para recolectar informacion asi 1o requiere, ya gue adn
cuando uno tiene ciertos crilerios para registrar © en su caso, discriminar
determinados sucesos que se presenian en la praclica, ésla es impredecible y no
sabemos con lo que nos vamos a encomirar en |a realidad, por lo tanio lodos los
momenlos de una clase -considerdndola como un proceso complelo- pueden

arrojar dalos importantes,

Los regisiros de las observaciones realizadas en el diario de campe san
evidencias imporantes que fundementan nuesiro analisis, por ello [as hemos
incluide en este capitulp, para citerlas hemos ublizado un codigo en el que
primeramante detallamas la fecha (dia y mes) y posleriormente, con letra,
especificamos la materia que fue observada. Ejemplo: (22-03-A) esie codigo nos

indica gue se irala de un regisiro realizado el dis 22 de abril de la matena de
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Administracian Il A continuacién enlistamos las malerias observadas v la lelra

con la gue se les identifica en el codigo:

-
MATERIA LETRA MATERIA LETRA MATERIA LETRA
ASIGNADA ASIGNADA ASIGNADA

Administracion A Parsonal, F Empresas (4
] peq, y med.
Talier de B Admon.  del G Adman, L
Redaccion. Sector Publice Financiera |,
Mercadoecnia c Admén. de la H Contabilidad M .
n Mercadolecnia Il, i
Estadistica. D Problemas Form. y N

econ. de Méx. eval, de

proyecios

Derecho E Taller  de J  |Matemancas| 0O |

programacian. financieras.

Durante los meses de abril y mayo fueron aplicades los cuestionarios a los

mismos maeslros a quienss se observd en sus clases. A |os alumnes de los cince

semesires lambién se les aplicd un cueslionario, eligiendo previamente una

muesira de ellos mediante el muesireo estralificado proparcional, en esle lipo de
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muestrec “el esiralo se encuentra represeniadc en |a muesira en propercién

aexacta a su frecuencia en la poblacién total® (Ary,1969:38).

En el mes de mayo se llevd 2 cabo la elapa de sislematizacidn de la
informacidn, En ésta organizamos los datos oblenidos de la realidad mediante los
diferentes instrumenios ulilizadps. Para oblener datos que nos ayudaran a
glaborar un marco de referencia que nos permitiara situar la realidad caplada en
al conlexto donde se produce, decidimos realizar una entravisia con el subdirecior

e |a Escuela Superior de Administracion, Contaduria e Informatica (ESACH)

Finalmante, duranie los meses de junio v julic se realizaron las unidates de
andlisis, las conclusiones y la propuesta, con las cuales finalizamos nuesiro

irabajo.

4.2 MARCO DE REFERENCIA.
a} La Universidad Don Vasco, A.C.

El Institutc Cultural Don Vasco nace por iniciativa del Pbro. Gonzalo®
Gutigrez Guzman y del Sr. Cura José Luis Sahagin de la Parra (actual Reclor de
la Universidad) en el afo de 1964; sin embargo no es hasta 1970 en que abre sus

pueras la Escuela Superior de Adminisiracion (hoy ESAC!). En el afo de 1988
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es cuando el “Instituto Don Vasco® se consliluye como “Universidad Don Vasco” ¢
contando en ese enlonces con la preparatoria y las carreras de Administracion,
Contaduria Puablica, Arquileclura, Trabajo Social, Planificacion para el Desarrollo
Agropecuario, Pedagogia y Disefo Grafico, Postariormente se incorporan las

carraras de Ingenieria Civil {1951}, Informatica (1994) y Darecho (1525).

La misién gue desde su inicio guia el camino de esta escuela es: "Ser una
institucian de educacion forjadora de personas con una inquebrantable robustez
da espinty; formadora de jovenes responsables, genersasos, crilicos y crealivos,
conscientas de su franscendencia en cuanio a8 su origen y destno ¥
reconstruclores de la sociedad desde una amplia y mejor parspechiva’,

{Zalapa, 3:1952)

El lema Integracion v Superacion gue dinamiza a la Inslilucién, resume |a
idea de buscar la convivencia e intefrelacion de individuos de diferantes clases
sociales; da unir los avances filosdficos y crislianos para propiciar que la ciencia
sirva al hombre y no lo conlraria; y por olro lado, favorecer la parlicipacion de las
personas que se encuentran implicadas directa e indirectamenle en la labaor

educativa de la Institucion.
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Asl mismo, la idea de Superacidn también implica que la universidad tiene
gl proposito de promover el desarrollo pleno de las capacidades de la persona, y
gue en su bdsqueda de nuevos horizontes pretende la mejora de su propio

quehacer educativo en varios aspecios:

. Aspecto técnico: preparando profesionistas competentes, ensefando las lécnicas

y conocimientos mas avanzados.

. Aspecto moral: promoviendo mas profundamente los valores humano-crisiianos.

. Aspecto cientifico estimulando en el individuo el deseo de buscar, dascubrir y

comunicar la verdsd mediante el usc de métodes mas penetrantes ¥

esclarecedores de nuesifa reahdad.

. Aspeclo social: despartando la aclilud del servicio a los demads. (Zalapa,1992)

b) La Escusla Superior de Administracion, Contaduria e Informatica (ESACI):

La Universidad Don Vasco, AC. se encuentra incorporada a la UNAM y por
ello sus planes de estudio son elaborados por esta inslilucion. En el afio de 1923
los planes de las ficenciaturas de Adminisiracion, Contaduria & Informatica fueron
reestruciurados y prestos en marcha con el fin de formar al profesional requerido
por el mercado laberal. Dicha activided estuvo gulads por la misién que la
Facullad de Contaduria y Adminisiracién (FCA), pertenenciente a la UNAM liane:

“formar Inlegralmenle a los mejores licenciados, especialislas, maesiros y
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doclores en nueslras areas del conccimiento utiles y transformadores de la
sociedad, que con base en sus respechivos marcos ledncos, sean capaces de
anglizar problemas y de proponer soluciones dentro de ios mas allos valores

&ticos, sociales y culturales”. (Plan de estudios. UNAM,1994:21)

El perfil de egreso expresa la inlencion de promover ciertas achitudes,
habilidades y conocimientos gue seran uoliles &l alumno en Su posterior
desempefio profesional. Dentro de |88 actitudes que se pretenden promover an el

egresado se encueniran,

Compromiso.

Respsto y observancia de los canoneas alicos.
Servicia,

Exito.

Actitud emprendedara,

De superacion diaria.

De aprendizaje permananta {actualizacion).

Las habilidades incluyen todos los aspectos de adiestramiento del
egresado que lo capacitan para desarrollar |as tareas que la son propias, en

forma eficaz y eficiente. Por ello, debe tanar la habilidad de:
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Adaplacion a los avences lecnologicos y cambics socioecondmicos a nivel

nacional e inlermacional.

Dasarrcllar una visién integral sobre la mision y eslralegias cperalivas de las

organizacionas.

Liderazgo para conducik grupos de frabajo y lograr fines concretcs en un

amblente de mulua confianza,

Aplicar con creatividad, durante su ejercicio profesional, los conoccimientos

tedricos adguiridos.
Temar decisiones sin recibir inslrucciones precisas.

Fundamentar sus decisiones en & analisis & inlegracion de informacion gque

resulte de bisquedas especificas,

Negociacion para promover acciones que signifiguen beneficios para la

prganizacion.
Promovear un ambiente de excelencia y calidad

Participar en equipos mullidisciplinarios gue logren ios objelivos inslilucionales en

un ambiente de cooperacion y apoyo reciprocos.

Manejar sistemas de cdmputo y comunicacion para el procesamienio de @

informacidn.

Comunicarse correclamente en forma verbal y escrita en espaficl @ inglés,
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+ Resolver confliclos interpersonales que pudieran alectar a la organizacion.

Los conocimientos que el egresado debe poseer se caraclerizan por ser
multidisciplinanos y se concentren en cinco dreas: adminislracidn, conladuria,

informatica, matemadticas y socioecondmica-juridica,

¢} Organigrama y funcionamianto intarmno:

El erganigrama de la ESACI es el siguiania;

DeRECTOR |
TECHICO DE ESALI|

k

SUBDMRECTOR
TECHICO DE

ESACI
|

| I | : !

COORDINADOR COORDINADDR COORDINADOR | rﬂﬂﬂﬂﬂfﬂimﬂ | COORMNADOR |= CODRDuADOR
CONTROL

I
DEL AREA DE DEL AREADE DEL AREA CE DELAREADE | DEL AHEA OE | DELAAEADE !
CONTADURW ADMINISTRACIOHN. INFORMATICHA | MATEMATICAS | | | INVESTIGACION i

PERSOMNAL i
DOCENTE

1
[
5 |

Como se muestra en el organigrama, el direclor es la cabeza de la

organizacién de la escuela, su sub-allerno inmedialo es el subdireclor, Este
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ulimo coording el funcicnamiente de 6 departamentos: inveshgacian,
administracién, contaduria, matemalicas y estadistica, informatica y control. Cada
ung de estos departamentos tiena funciones especificas e indepandientes;
Pposeen sy propia oficina vy equips necesario para realizar su  labor

carrespandiente y se encuaniran en el mismo nivel jerdrquico.

El Depariamento de Investigacién se encarga de coordinar |as estralegias
de lilulacidn via tesis, ademas, elabora propuestas de diplomados y maesirias, a
implementarse en la escuela. Por su pare, el Deparamentc de Control, se
encuantra coordinado con el Depanamento Escolar de la Universidad para lener

al dia la informacion e historial académico de sus alumnos.

Los encargados de los Deparlamenios de Administracidn, Contaduria,
Matemdticas y Estadgistica e Informética imparten una maleria frente a grupo,
auxilian en labores administrativas, como el procesamienio de las calificaciones

del alumnadeo y son los encargados de dirigir el trabajo de academias,

Los seis responsables de sus corespondientes deparlamentos, sen
empleados de medio tiempo. Los 39 profesores restantes que confomman la

plania docente estdn contratados por horalclase y sus jefes inmediatos son los
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encargados del departamento gue, segin las disciplinas gue imparlen, les

corresponda.

Los docentas que laboran en esta escuala estén tituledos, y para impartir
alguna materia deben cubrir &l perfil profesiogréfico que demanda la UNAM en
sus respectivos planes de estudios; asl pues, en la ESACI laboran
adminisiradores, contadores, socidlogos, economistas, literalos, ingenieros
Bgronomas, ingenieras industriales, imgenieros en informalica, profesares de
inglés, enlre otros. De ésio0s, sélo un minimo porcentaje poses estudios de

pasgrado.

Como hemos mencionado, la mayoria de fos profesores estan contralados
por asignatura, lo cual les permile desemperiarse profesionalmente en Elgl.'rn.
trabajo propio de su formacion, y de esta manera, el docente forzosamente se
esld sclualizendo constantemente y adquiere mayor axperiencia laboral; de tal
manera que el tipo de confratacion de los profesores se ha canverhido tambigén en
una eslrategia adoplada conscigntementa por |8 ESACI para poseer docentes
actuslizados en las malerias que imparten, seglin comentario expresado por &l

sub-direclor de la misma,

En cuanto a la formacién propiamenté pedagdgice del profesorada,

encontramos que el 80% de los maesifos que laboraron durante el periodo 95-85
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en la ESACI, poseen un Diplomade en docencia de 108 hrs. de formacion, y para
el proximo semestre se piensa implementar un curso de formacidn docenle de 40
hrs. en & que se buscard la capacilacion de los profesores en cuestiones
praclicas de la lecria pedagégica (comentario textual expresado por el subdirector
de la ESACI en la enirevista sosienida con él). Respeclo & este punle, el
subdirector 8n coordinacién con los jefes de depaniamenio, son los encargados de

definir necesidades de formacitn y actualizacion docente.

Por otro lado, durante el semesire se realizan de ir@s & cualro reuniones
generales de la planta docente y administrativa semestraimente; en éllas sa iratan
asunlos de lipo académico-administralive.  Mienlras que las reuniones de
academia lienen lugar cada quince dias, Mas adelante explicamos |2 estruclura

organizaliva de éstas,

d) Recursas maleriales,

La ESAC! cuenla para =u mejor servicio a los estudiantes. con los

siguientes recursos;

« Aulas equipadas con suU respectivo mobiliano para cada grupo.
» Dos computadoras equipadas con software aclualizado e impresoras.
» Anlena parabdlica

« Redunix.



+ Red intamat.

v Fax

+ Linea lelefénica propia.
» Encuademadora,

+ Videoteca,

+ Videocasslera,

» Pantalla gigante 3x3 m.

4.3 UNIDADES DE ANALISIS.

4.3.1 El eonocimiento dentro del proceso ensefianza-aprendizaje.

En esla unidad de andlisis se prelende caraclerizar |a relacion transmision- |
apropiacidn del conocimiento, que se esiablece en el aula, buscando responder a
varias intarroganias como: ;qué tipo de conocimiento se aborda?, ;ledrica?
ipraclico?, icomo se eslablece la relacion frensmisidn-apropiacién  del
conocimienio?, jqué papel juega el conocimiento acumulado dentro de esle
procaso?, ise abre la posibilidad a la construccion del conocimienio?, ¢qué

modelo pedagégico sa encuanira presente en la practica educativa?

Habiendo realizade un andlisis pormencrizado da los 15 programas

desglosados correspondientas & las malerigs observadas encontramos que la
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mayoria de los objetivos de aprendizaje estan dingidos al &rea cognosciliva'
descuidando las dreas de habilidades v las aclitudes, como se puade observar en

&l siguiente cuadro;

PROGRAMAS DESGLOSADOS PROGRAMAS DESGLOSADOS
ENLOS QUE LOS CBJETIVOS EM LOS QUE LOS OBJETIVOS
GENERALES ESTAN PARTICULARES ESTAN
DIRIGIDOS AL APRENDIZAJE DIRIGIDOS AL APRENDIZAJE
DE: DE:

Conocimienlos .............. 3 Conocimientos ......,..—.... 12
Conocimientos y Habilidades ... 3
habilidades S

Habihdades ... T Actiludes e a 0
Acliludes ... 0

En este cuadro vemos que exisle una desarticulacion entre los nbpelil.-o:s
generales y parlicularas pues mientras que en los primeras, donde se expresa la
finalidad vltima del curso, se hace referencia al desarrollo de habilidades; y en los
objelivos parliculares, que constituyen el medio por el cual se pretende alcanzar

el objelivo general de un curso, se muesira la inlencion de promover &l

' 8. Bloom elabora ung taxonomin de objetives de sprendizaje dividiéndolos en lres dreas
conductiuales en que s manifiesla el aprendizaje: drea copnasciliva, que incluye aguellos
ohjetivos que se refieren & la memoria o evocacidn de |os conocimienias y al desarroilo de
habilidades y capacidades lécnicas de orden Inteleciual; drea psicomoiora, le perienecen
aqueilos objelives gue expsesan el desaroilo de habilidades meloras y desirezas; arep
alecliva, gque Incluye aquelios objelvos que involucran senbimientos, acliludes, emociones y
volores. Esta laxonomia ha sido ampliamente difundids y ejerce una marcada influencia
actualmente en la planeacldn de ia ensefanza.
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aprendizaje de conocimientos.® Lo anterior indica que o que s2 propane como
mela general de los curses es desarrollar ciertas habilidades (realizar planes
estralégicos de mercadotecnia, disefar y operar sistemas de pago al personal),
pero lo gue demuestran |os objelivos pariculares es qua realmente al énfasis estd
puestd en comprender, conocer, identificar y analizar \eorias, (Estos son los
verbos gue mas se repilen en los objelivos particulares y que, como vemos,

enuncian aprendizajes en el 4rea cognoscitiva),

Una primera conclusion que se desprende de |o qua s& ha mencionado, es
gue al momento de realizar la planeacion de los cursos, l0s maestros ponen mas
atencién en el drea cognoscitiva, descuidando las oiras dos: habilidades y
aclitudes; principalmente ésta dllima, En ésto enconlramas un rasgo del modelo
fradicional pues como mencionabamos en el capitulo pnmero, en este enfoque
exisle una disociacion entre inlelecto y afecto (Pansza, 1988), favorecienda al
primero y desplazando la imporiancia gue debe lener en la formacién del

individuo el aspecto afectivo,

Sin embargo, lo gque eslipula el profesor en el programa desglesado

corresponde a8 un plana farmal {curriculum escrito} y resultaria muy parcial el

2122 oblelives particulares que enuncian aprendizajes cognascilivas rente a 24§ dingides a
desamallar hatalidades,
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hacer une epreciacion de la ensefienza de un profesor a parlr de éste
Unicamanta porque no sabemos quéd es |lo que entiende precisamanta por
comprendsar, conocer, analizer, idenlificar y posiblemante utiliza estos verbos
inentando expresar procesos de formacién amplios, donde se incluyan las ires
areas del aprendizajs, que hemos mencionado. Es necesario pues, conjuniar
@ste avidencia con olras para poder rasponder e las interrogantes planieadas al
inicio de esta unidad de andlisis. Es por ello gue ahora esludiaremos las

percepcionss gque lienen los elumnos respaclo a sus clases.

Las opiniones de los alumnos apoyan la tendancia identificada en los
programes desplosados de favorecer la adguisicion de informacian frenta al
aprendizeje da habilidades y actitudes, pues el 64% de I0s esludiantes
ancueslados opina que durante el presente semesire han predominado los
conocimientos  tedricos, mientras gue el 8% afirma que abundaron los
conacimientos praclicos. El 28% restanie manifestd gue el tipo de conocimwanios

qu# ha predominada ha sido una combinacion de los dos (ledricos y practicos)

En & siguiente cuadro mastramos las respuestas que dieron los alumnos 8
la siguiente pregunta: ;Cual ha sido el objetive principal de tus materias
durante este semestre? (Otorga un porcentaje a cada uno segln | peso gue

han tenido en tus materias) y e puede apreciar con mayor claridad la
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importancia que se le oforga al conocimiento acumulado en &l proceso

ensefanza-aprendizaje.

OPCIONES PORCENTAJE PROMEDIO
OTORGADO
a) Recurrir a la memorizacion de 40.6%

una cierla cantidad de
infarmacién.

b} Realizar aclividades en las 26.9%
gue se aplicaran los contenidos
vishos an clase.

c) Analizar y crilicar ios 19.9%
contenidos de las matarias para
I aplicarios en casos de la vida
praclica.

d) Elaborar conclusiones a partit 11.9%
de la discusian y el analisis de la
informacién todos juntos
(alumnos y maeastio),

&) Otras, Ver temas no includos 5%

en &l programa,

En esle cuadro es posible comprobar, a panir de la perspecliva del alumne,
gua la adguisicion de informacion ocupa un lugar muy imgortante demiro del

procesc ensefianze-aprendizaje y que aspecios como el andlisis y el
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cuastionamiento de los conlenidos no han sido una preocupacion primodial en las

clasas,

Lo anlerior implica la presencia de otra caracteristica de la educacion
fradicional, que postule como fin Gltimo de la escusla la transmision del
conocimiento acumulado, concretizada esta funcidn, en la figura del maestro,.
almacenador del saber y encargado de presentarlo a los alumnos en farma logica

¥ sistematica.

A parlir de las observaciones realizadas as posible afirmar con mas bases,
que ciettaments exsie una posiura epistemologica compartida conscienle o
inconscigniemente por maestros ¥ alumnos; en donde el objelo de conocimienta
se imprime en la mente del sujeto cognoscente, “quien aparece como un agents
pasiva, contemplalive y receplivo, cuyo papel en la relacidn cognosciliva es
registrar los estimulos procedentes del exlerior @ manera de espej’
{Cabello, 1990:29), Iz cual :onsiiluyﬂa una forma de explicar la relacién

ransmisidn-apropiacion del conocimienie en el modelo radicional,

Esta posiura se manifiesta en el momento en que los alumnos esperan gue
&l maesiro les dicle conceplos y definiciones evitando asi la consiruccion de los
mismos, como s& puede contemgplar en el siguiente recorte de observacion:
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La maesira menciona el inicio de olro tema (aperiura da crédilo) y

comienza a explicar lo que es; paro un alumno interrumpe para preguntar:

A: "Maeslra, 4no nos va a dar una definicion?”

La maesira rasponde a 5U pregunta pidiéndole que saque |a Ley de Tilulos y
Operaciones de Crédito y le dice que en uno de sus capilulos se explica mas
claramente esa, enlonces pide a2 una alumna que lo lea y despuas dice,

M: *Para los que no traigan la Lay, les voy a dictar la definicion...” (25-03-E)

Esla manera de abordar los contenidos provoca que el maesio por un
lado, acceda & proporcionar conceptos y definiciones; y por otro, que el alumno
no 3 preocupe por pensar y (ratar de construr &l conocimiento puesio que si esle
s& parcivé como algo acabado, alumno y maesire van &8 poner Su interés en
buscar el camino mas facil para que el discente “imprima de la manera mas fiel los
modelos, conceplos ¥ nociones de la teoria...” (Cabelle, 1980.30), uno de eslos
caminos resulla ser el dictado, gque analizaremas mas detervdaments en olra

unidad de analisis.

En las clases donde se explican procedimienios para resolver problemas
se agdviera la misma manera de sbordar el conocimiento acumulade como se
puade observar en las siguienies citas de observacion:

La maestra pide alencion hacia el pizarron y explica la sustilucidn y los

pasos que se lienen que realizer una vez que se obliene el resullado
anterior. Después la maestra dice;
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M: *estos problemas ya los hemos visto, lo Unico que tenemas que hacer es
sustiluir la "x", pasar restando ¥ el olro miembro, coma estd multiplicanda,
pasarlo dividisndo®,

Despues les pide que sigan resolviendo &l problema siguiendo estos pasas v
pasa entre |os lugares revisando come lo hacen los alumnos. (17-04-0)

En olra clase:

El maestro pide a una alumna que lea un articulo ¥y cuando termina de
hacerlo les explica (el maestro) lo que dice tal articulo v lo aplica en el caso
del ejercicio, los alumnos permanecen atenlos y en silencio.  Luego les
menciona algunos pasos gue se deben seguir para obtener |a liquldacion del
Seguro Social. Durante esla explicacion algunos alumnes hacen pregunlas
ppara aclarar el procedimiento, mientras gue los demas eslan atenios a lo
que hace el profesor en el pizarrén.  El maeslro en ocasiones hace
pregunias coma,

: “Lqué cantidad vamos a rebajar al segura’?”

Los alumnos revisan su ejercicio y contesian qué cantidad. Siguen haciendo
operaciongs, que la mayor de las veces son indicadas por el maesiro y los
alumnos sdlo dan los resulladas gue oblienen al realizar la operacion en la
calculadora.,, Después el maesiro hace una pregunta

b "joué cantidad se le va a pagar & los Irabajadores? & inmediatamenie
les da una farmula para obtener la cantidad que se le va a relener a cada
{rabajedor para pagar el segure. En el momento en gue lo explica no esid
segura del porcentaje que se liene que pagar al rabajador por conceplo de
seguro social y les pide & los alumnos que lo busquen an el articulo 5 de la
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ley, un alumno lo busca y se lo lee al maestro, entonces aste hace la
operacion en el pizarrén y obtiens el resullado,

Después les dice el maesiro gue ya lerminaron, gue van a pasar g olro tema
Los alumnos le piden que haga oiro ejercicio para entenderly mejor, &l
massiro acepta y las dice que lp realizaran an |a proxima sesion. Termina la
clase, (16-04-98)

En esta cita vemos que |a participacién de los alumnos se reduce a realizar
operacionas en la calculadora gue le son indicadas por el profesor con lo cual el
educando sélo comprende mecanicamente los pasos para resolver un problema,
88 decir, aprends procedimierdos pero sin anahzar las implicaciones de esos

‘métodas en la practica, ni las ventajas o desventajas que pudieran lener.

Reconccemos gue para llegar @ analizar o cuestionar los contanidos es
necesario primero comprenderias, sin embargo como vemos, cuando el maesiro
termna de explicar, inmedialamente trala de pasar a olro lema, lo que nos induce
a pensar que el interés del docenle se centra solamente an ensenar técnicas,
tecrias y procedimisntos. Adaméa, el hecho de que sea necesario que el alumno
primeramente comprenda la mecanica de un procedimiento no implica que el
docente sea el Onico que los expliqgue pues de esta manera el profesor sa
presenta como el poseedor de conocimientos y encargado de transmilirlos al

alumno,

77



Por otro lado, las preguntas que realizen los maesitros ayudan a
comprendar y analizar una siluacidn desde el referante tedrico, pero no se
cuestiona dicho referanle de lal manera que &l conocimiento acumulado cumple
una funcion explicaliva que segun dice Victor Cabello *...(se realiza) organizada
an funcign del acervo tedrico disciplinaro que el docente esgrime...” (Cabello,
1990.30) 8s decir, como |a teoria exisiente s8 consliluye en el centro del proceso
de ansefanza-aprendizaje y se recurre a & como Unico medio para explicar ia
realidad, se daja fuera [a posibilidad de seguir construyendo el conacimiento. Al
respecio Incorporamos el siguiente registro de observacion donde se muestra

aste lipo de relacidn didaclica:

La maesira pide silencio para pasar lista. Posleriormente menciana el 1ema
gue van a ver hoy (Esltrucluras) y en seguida aclara que no es lo mismo
esirucluras qus depariamenializacion y pregunia;

M. "¢ Qué necesitamos para estructurar una empresa?

{Nadia conlesta.)

M. “ijEsla en sus apuntes!, (qué elementos debemos tomar en cuema?

Los alumnos sacan su cuaderno y uno de ellos menciona en voz alta el
primer aspecto {complejidad), mientras la maesira lo apunta en el pizaron,
Después escribe los olros dos elementos, gue son: toma de decisiones y
formalizacian. En seguida la maesira comenta:

M: "Eslos lres aspaclos -y explica brevamenle cada uno-, mas la
departamentalizaclén nos dan la estructura®,

Después pide que un alumno lea lo referente a estructuras simples. Los

demas siguen la leciura en silencio, (25-03-A)
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& continuacion incluimos ofres recortes de observacion donde se

gncuentra presente &l fendmeno que hemos abordada:

... El maestro pone en el pizarrdn los datos de otro ejercicio para realizarlo
conforme al procedimiento que ya ha explicado y enseguida comienza a
desarrollarlo. Los alumnes sdlo realizen operaciones en la calculadora (no
lcdos), después de gue coplaron lo gue el maestro escribid en el pizarrdn.
Luego el maestro pregunta:

M: "el cdlculo que hicimos es pera el aio 5, jcomo serla para el afio 67" i
Un alumno le dice que se le liene gue sumar el precio de |a maleria prma el ;
maesirra asienle y sigue explicando por gué. (17-04-H)

En ora clase:

(Pasa una alumna al frente del saldn con un ratafolios para exponer @l lema:
Canales de distribucidn)

...Hace una explicacion de diferentes canales, enire otros menciena el de
Produclores-Consumidores, al explicar lo hace praclicamente leyendo unas
hojas y dice.

A ®..ésle es un canal conlo y el mas efectiva’,

Continta exponiendo apoyandose en las hojas (es casi una lectura). (22-03-C)

Se haincluide esle registro porgue en &l se reflgja la manera de abordar la
leoria que hemos mencionado, aceptando de antemano que ya esta terminada,
que es definiliva y correcta; sin vislumbrar la posibilidad de cuestionarla y de

contrasiarla con la realidad.

ESTA TESIS WO DEBE 1o
SR [E LA EIBLIGTECA



Asl pues, si se privilagia |a transmisidn de contenidos que “supone una
lectura de la realidad delimitada por |as relaciones estucturadas v
predelerminadas de la leoria® (Cabello, 1950:28), se descarta la posibilidad de

gue a lraves del proceso de ensenanza-aprendizaje se reconstruya y transforme

8l conocimiento.

4.3.2, Tecnicas didacticas ulillzadas y sus implicaciones.

Las técnicas didacticas gue uliiza un maestro son resultado de sus
intenciones en la ensefanza y constifuyen evidencias claras del modelo
pedagdgico gue ha adoplado inluitiva o eonscientemenie. Por medio del trabajo
de campo nos fug posible conocer las técnicas didécticas gque los docentes
utilizan mas, lo que intenlamos ahora es desentradar las implicaciones de su

emplen.

Al pregunlar a los maestros sobre las lécnicas que emplean mas

comunmente, ellos mencionaron una gran variedad, y las clasificamos en dos

grupos;
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. Técnlcas que ponen al maestro en el centro del proceso:

NUNMERO DE WVECES QUE FUE

TECHNICA UTILIZADA
MENCIONADA

Exposicion oral. g
Paricipacion en clase en base a o i 3 o
prequntas realizadas paor el
maesiro.
Exposicion por equipos.” 2
Instruccién programada, 1

Técnicas que Implican una participacion mas activa del alumno:

TECHNICA UTILIZADA

NUMERO DE VECES QUE FUE

| MENCIONADA
Comentarios y  discusiones | 2
grupales, !
Liuvia de ideas ! 2
Juigio v critica | - 1
Deducciones y aplicacion  dal 3
canocimienta,
Elaboracion da gjercicios 4
practicos en clase.
Realizacion de  trabajos  de k|
investigacion,
Lectura comeniada, 2
Trabao grupal en toma al libro 1

ge lexto.

¥ Se incluye aqui esia técnica porque aunque los Blumnas son |os que exponen, ko hacen bago
gl mismo esquema de lransmision wilizado por el maesire: 8l que poses el saber (eaposior),

lo lransfiere a los demas alumnos.,
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Por oiro lade, Jos alumnos mencionaren que las técnicas mas ulilizadas par
sus prolesocres durante este semesire han sido: la exposicion del maestro, las
exposicionas de alunnos y el dictado; indicando que |as menos empleadas son
las técnicas en que se analizan y critican los contenidos de la materia como
serfan las mesas redondas, debates, efc.; af Irabajo en base a invesligaciohes y la

rasolucion de problemas edricos,

En las 29 clases observadas se utilizaron las siguientes 12cnicas

didacticas:

Lactura comentada 1vez
Trabajo bajo la madalidad da tallar 3 veces
Exposicion por equipos 5 vaces
Exposicidn del maestro 18 veces
Seslén de preguntas y respuestas’ 2 veces

Ademds, en & de las clases observadas (20.7% de la muestra) se utlliza el

dictado.

* Esia 12cnica consistiz en que & maesto hacia las preguntas y el alumng (ralaba de
fespondar coreclamente para reciblr un punto para su calificacién. Las pregunias implicaban
ejercicios de endlisis de los comenidos pere predoménaban las respueslas de los alumnos
que s remilian 8 menclenar definlclones o conceplos y& elaborados.
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Como vemos, exisle una clerta desarticulacidn entre lo que responde al
maeestro (menciona 18 tecnicas gue implican la participacion activa de! alumno
contra 15 lécnicas que ponen al maestro en el ceniro del proceso ensefanza-
aprendizaje), y las lécnicas gue, a decir de los slumnos, los profesores
emplearon mas frecusntemente duranle esle semaslre y gue coincide con
nuestras cbeervaciones pues predominan |as lécnicas que requieren de la accion

protagonica del docents.

Lo gue se ha sefalado nos indica la presencia de un rasgo caracleristico
de la didéctica Iradicional. el verbalismo (del cusl se hizo mencian ya en el
capitula primera), donde (8 explicacidn del maestro sustiuye cuslguier oira tipo de
experiencias, comeo |8 observacidn, la investigacion o la leclura de fuentes
directas. Esle afirmacion se ve raforzada por las razones gue dicen lener los
maesiros para emplear las técnicas que ellos mencianaron (ver primer cuadro de

esta unidad de andlisis), hemos agrupado las respuestas en lres categorias:

1.- Eficientizan el procesc de transmisidn-recepcldn del conocimiento:

-

Ayuden a que se recuerde el tema
« Se profundiza en los temas que requiere el grupo,
« Por la naluraleza de la materia.

« Permiten comprobar el avence de los alumnos



*Y'o sprandi asi. $e aprande mas facil y rapidamente.”

Para concentrar informacidn

Por experiencia he comprobado que son las mejores

Son praclicas y faciles de aplicar.

Participa (maestro) mas aclivamente.

2.- Favorecen la aplicecldn de la teoria en casos practicos;

« Parmilen aplicar |a learia a situaciones practicas.

3.~ Propiclan la participacion refiexiva da los alumnos;

« Parmilen analizar e inlercambiar ideas,

» Permiten al alumno elaborar juicios progios.

Los molivos qua los profesores lienen para emplear los recursos
didacticas, gua como vimos colocan al massiro en el centro dal proceso, expresan
una visién instrumenlal de la didactica, es dacir, la mayor parie de las opiniones
expresan una concepcion eficientista de la educacion escolar que as propla de la

tecnologia educaliva, donde los recursos ocupan un lugar muy imporiante pues

84

-l e wme

-



son los medios gque parmitiran |a consecucion de los objelivos. La implhicacion
principal de esla visidn es que se desvia la alencidn del docente hacia la
busqueda de metodologias y materiales didaclicos que aseguren una prachica
“mas eficaz” en funcidn del lagro de los objelivos de aprendizaie, descuidando asi

la refiexidn sobre los contenidos que se transmiten.

Por olro lade, la simpla utilizacién de este tipo de lécnicas ejerce ya de por
si un afecto en el alumno puss en el proceso de transmision-apropacion del
aprendizaje escolar la ‘forma’ tembién es “contende” y el educando no sélo
aprende teorias y conocimienios ya construidos sino que lambién aprende la
manera de acercarse a ellos: =in cueslionarlos. sin siluarlos en un contexio y

momenla hislérico y descuidando la refiexian,

4.3.3 La prictica docente ¥ su sustento tedrco-filosdfico.

Las concepciones que el maesiro liene en cuanic a su (rabajo, a la

educacion o al proceso ensefianza-aprendizaje constituyen un marco tedrico-

filosafico que orienta en gran medida su practica. En esle apartado pretendemos

analizar y tralar de interpretar |a préclica educativa desde esla perspectiva, por

gllo iniciaremos exponiendo en los siguientes cuadros, la calegorizecion gue
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slaboramos a partir de los conceptos de educacion y del proceso ensefanza-

aprandizaje que exprasaron los docentes.

4.3.3.1 Concepcidn de educacidn:

CATEGORIAS F

IDEAS EXPRESADAS

Conceplos que expresan la T
idea de transmision,

Proponer conocimenios al educando,

lransmillr conocimientos, guwar al

aglumno hacia su desarrollo, inducir,
cambiar  al

conducir,  orientar,

educando, dar conocimienios.

Conceplos gue consideran a 3
la educacién desde el punlo
da vista de la recapcitn.

Adguirir conocimienos y actiludes,
oblener y asimilar conocimientos,
asimilar conocimien|os ¥

enriquecarios con la experiencia.

Conceptos que no implican 1
propiamente  transmisién o
recepcion y en los que se
expresa una vision amplia de

la educacion.

Busqueda, comunicacion, ampliacion
de la vision del mundo v de las ideas,
conductas,

cambio  de amaor,

discipling, esperanza,

Conceplos en los que se 4
considera a la educacidn

como aprendizaje.

Aprender por medio de la expenancia
y de la resolucion de problemas,
aprandizaje constante aplicado en fa
vida diaria, lograr el aprendizaje,
aprander habitos y habilidades,
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4.3.3.2 Concepcidn del proceso ensefanza-aprendizaje:

CATEGORIAS

IDEAS EXPRESADAS

Conceptos que presentan
un esquema lransmision-
recepecidn.

Companlir conocimeentos a los alumnos.
Proceso en el gue participan dos panes.
1. mosirar, guiar, dirigir,

2. participa, capla, asimila.

Proceso en gl gue uno ensena y olros
gprendan,

Proceso en 2l que el maesire inlenia
transmilir conocimientos y el alumno
annala aprenderios.

Medio para adquirir experiencia a traves
de conceptos o leorias.

Conceplos gue axpresan
una vision da intercambio.

Proceso de diglogo, de compartir punios
de vigla

Cambio de conducta propiciado por |a
aszimilacion de conocimigntos,
habilidades y actiudes al inleractuar
con al madio,

Proceso da retrocalimeniacian

Proceso de intercambio de expenencias
¥y conocimentos  entre  maesiros v
alumnos

En los cuadros presemados &s posible identificar 8| predomine de la idea

de la educacion y de la ensefianza y ol aprendizaje, como procesos en los que se

da la transmisicn v la recepcion de “alge” (se menciona reileradamente

conocimientos) ¥ en donde eslas funciones esian bien definidas, es decir, que

alguien s@ encarga da ransmitir y otra parsona es receplora,

En &l primer cuadro, donde exponemos las concepoiones de educacion,

vemos cémo un buen nimero de cpiniones expresan la idea de lransmision, lo

cual nos podria indicar cierta tendencia a privilegiar la funcién del docente
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considerandola como un acto de translarencia de conlenidos gue coincide con la

perspactiva del modelo radicicnal, s2gun como la senala Cabelio Bonilia:

*(sa) enfoca el problema de la transmision del conocimienio an
términcs de una fransferencia (en el sentido lteral) del modalo
ledrico, ponderando las cualidades del docente para llegar a
*mostrer” del mejor modo posible & cumulc de ese sabar..”

(Cabello, 192031}

Asi mismo, los concepios que se refieren al proceso ensefanza-
aprandizajg expresan en mayor medida la vision de que por medic de la
ensefianza &l profesor transmita algo que al alumno no posee (algunos maesiros
mencionan espacificamente conocimientas y teorias) y que ésle espera recibir.
En eslos conceptos se percibe una clara escison entre Ia_ snsefanza v el
aprendizaje, ya que aunque se les considera como parle de un mismo proceso,
constiluyan dos funcionas que perienecen siampre al mismeo individuo: masstro -

ensena, alumno - aprends,

Sin embargo, misntras gue la mayor carte de los conceptos alude a
percaptiones (radicionalistas del acto educatvo, los profesores tambian
manifiestan lener la pretensidn de promover en los alumnos cierlas practicas gue
58 rela:in’aa.n mas con una vision crilica de la educacion escolar, como 52 expong

&n al siguiente apanadso,
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4.33.3 Intenclonalidad de promover andlisis y critica en los
alumnos:

La manera como la didactica critica concibe a |a ciencia y que expusimos
en el capitulo segundo, donde habldbamos de un conjunio de conocimienios
vélidos gue pretenden interpretar la realidad en un momento histbrico especifico
nos sugieran la posibilidad de gue el maestro y alumno se conviertan lambién en.
construciores de conocimientos y  pof tanlo, hacedores de ciencia  Para
consegquirio, la didéclica critica propone enire olras cosas. abordar los conlenidos
de una manera inductiva, bajo la logica del descubrimienta vinculando la teoria

con la realidad.

En este andlisis hemos crilicado el papel y la funcion que cumple el
conocimiento acumulado dentro del proceso ensefianza-aprendizaje, ya que com
hemos expuesto, juega un papel prolagonico donde el maesiro es el encargado
da transmitirlo, utilizando las |écnicas mas eficaces para conseguirlo.  Estos
argumentos como vemos, surgen de esquemas lradicionales y lecnocralicos en

base a los cuales se entiende el hecho educativa.
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La didactica critica propone al docenie una nueva forma de relomar las
contenidos a pariir da reconocer el cardcler histéricc e inacabado del
conocimiento cientifico. Dentro de lo propuesto se encuanira el lrabajo grupal, la
problematizacion de leciuras realizadas por los alumnos, el  Para poder
conseguir esio, consideramos que el alumno requiere de habilidades basicas

coma [a critica, el analisis, |a reflexion y el cuestionamianto.

En la encuesta realizada a los maesiros ‘ratamos de explorar si elios
contemplan deniro de sus clases la promocidn del andlisis y |a crilica de los
contenidos v si lo hacen, de qué manera lo intentan. Come resullado de las

preguntas que hicimes a los profesoras an relacion a esip, obluvimos que

El 856% de los maestros encuestados (13 profesores) coinciden en
sefialar que sus materias se preslan definitivamente para propiciar el analisis v la

critica en los alumnos porque;

Es necesario para que el alumno esté capacitado para resolver problemas.
Asl pueden abstraer la realidad.

Les habilila para aplicar la leoria con un crilerio propio.

Es necesario para expresar acuerdo y/o desacuerdo con los demas.

Para juzgar lo que suceda con el objete de mejorar 1a sociedad

Asl la requiere el objeto de estudio de la maleria.



Eslas opinicnes expresan de alguna manera que la imporiancia del
analisis, el cuestionamiento y la reflexion en el aclo educalivo radica en la
posibilidad de pensar los contenidos desde una perspecliva cientifica propuesta

por |a didactica critica y gue planteamos en el capitulo segunde

Por otro lado, un profesor (que representa el 8.7% de la muestra), comentd
gue su maleria se prasla poco pues los conenidos consisten &n la ulilizacion de
lécnicas y matodos ya elaborados. Mientras que el maesiro resianite menciond
gue |os contenidos de su matera no pueden modificarse ya gue 5e (ratan de leyes
instituidas de forma coercible por el Estado, y por lo tanto, su materia no se presia

para propiciar el analisis y 1a crilica,

Sin embargo los 15 profesores encuestados manifestaron gue han

intentado ejercitar en sus clases este lipo de habihdades de diversas formas:
Viendo casos précticos.

Permitiendo que el alumno- solucione problemas después de que el maesiro

resuelve algunos ejemplos.

Cuesticnanda las respuestas de los alumnos.

* Mablibames de |a clencla concebida como un conjunio de conocimientas validos, producidas
enun contexto hisldnco y que por tanto ne son definilivos.
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A través de trabajos en los que aplican la leoria en casos practicos de su

compatencia profasional.
Pidiendo al alumno gue elabore resimenas analiticos.

Cuestionando los lemas visios en clase.

Parmiliando gue el alumno exprese sus puntos de visla y discrepancias

Guiando las ideas de los alumnos.

Realizando dindmicas grupales.

Ademas, los profesores encuesiados consideran que desarrollar en los

alumnos habilidades como andlisis, critica y reflexién es la funcién mas relevanie

gue debe desempedar un docante, en relacidn a otros cuatro Qua se pusieron a

sU consideracién, como aparece an al siguiane cuadro:

Oplinién de los maestros respecto a las funciones que debe de realizar un

docenta
FUMNCIONES { LUGAR BE
| IMPORTANCIA

Transmilir conocimianto, i 3
Coordinar trabaje grupal. | 5
Propiciar la consiruccion del conogimiento | p
Desarrollar en jos alumnos  habilidades como E 1
analisis, critica y reflexion. |

Crear un ambiente de confianza y amistad enire ; 4

alumngs y masgstio.
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Por otro lada, al cuestionar sobre los obstéculos que se le presentan al
maesira en Su intento por ejercilar este tipo de habilidedes se mencionan como
los principales las acliludes de los alumnos como la apatia o el hecho de preferir
hacer las cosas macanicamente; aunque también se menciond la incapacidad del
alumno {les cuesta trabajo hacerlo). Descartando como impedimentos al que los
objetivas de la maleria ne sean propicios, que ne se encuenire contemplado en

los programas o bien, que el perfil dal &g:ﬂsadu de Administracion no lo requiera.

Todas |as opiniones exprasadas en relacidn a la conveniencia de propiciar
que &l alumno trabaje sobre los contenidos de manera analitica y critica nos
indican que los maesires perciben ésio como alge muy importante; sin embarge,
esla postura conscientemente adoplada por los maesitas no se ve reflejada en ia
préctica, Una evidencia de eslo es, como sefalamos en oifa unidad de andlisis,

'
que en el sistema da evaluacion los trabajos en los que el alumno expone sus
punies de vista y conclusiones y que implican poner en funcionamiento los

procesocs mencionados, ocupan el Jitimo (ugar mientras que los examenes

constituyen el principal medio que el pru{resnr uliliza para "evaluar” el aprendizaje.

Asi mismo, durante la observacidn de las clases, registramos cierlas

practicas en las gue se descuida |a rellexidn y el razonamiento, pues sl maesiro
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presenia los conocimientos como verdades acebadas, lo cual es posible apreciar

en los siguientes ragisiros:

{El maesiro les asla explicando como va a ser el axamen parcial y
despuds les pregunta acerca de un ejercicio gue un alumno paso
& hacer en el pizarron}

M: *Lqué errores fiene este gercicio?”

Un alumno le menciona uno y &l maesiro contesta:

M. *no, el programa es!d comrecto, si alguien lo hizo asi eslad bien.”

[18-04-J)

En es1a recone de observacion vemos que el profesor dice cudl es la

respuesta corfecla sin dar oporunidad a8 que los alumnas analicen el problema,

elaboren hipttesis y las somelan a discusion. Si &l massiro aporta la respuesta

verdadera, se cierra |a posibiligad a otras mierprelacionas y por consiguiente, a la

crilica,

En otra clase registramos lo siguiente:

. €l maesiro explica el cuarlo y Cilimo de los melodas (para
calcular la inversion en publicidad). Al lerminar, menciona gque
gstos son los cuatro mélodos que se ulilizan para determinar
"exaclamenta” la inversion que una empresa debe realizar en

cuants a publidad. Menciona también que el mélodo gque
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considera que mas se uliliza es el de porcentaje de ventas,
Lusgo pregunta:

M: ¢ Queda claro?, jestamos de acuerdo? (27-03-H)

Coma vemos, con esle hpe de afirmaciones el maestro no abre la
posibifidad af cuestionamienta de los métodos que &l menciona o de que existan
olros y con ello de alguna manera se fomenta que el alumno ulilice mas su
memoria en lugar de su capacidad reflexiva, como sucede también en el siguiente

racare de obseryecion:

iLa maestra explica como realizar una tabla de amanizacion)

M: “En la columna de amorlizacion vamos a poner los saldos
insalulas, que es |0 que todavia debemos al capital Vamaos ahora
a calcular los intereses (e indica las operaciones NEcesarias para
obtenerlas) y entonces el excedente lo vamos a abonar al ca pi!aF

Luego anota en &l pizarron lo siguiente:

Fecha Pago Interas Amortizacion Salde

Los alumnos escuchan la explicacidn y copian la gue la maasira
escriba,

M: “..alos 35,843.53 |es restamas los 25,205.53 de los interases
y nos da lo que estamos abonando al capital, J cuanto nos ga?”

A *10638"
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La maestra anola la cifra en la columna de amerizacion,
Contindan haciendo el problema gon |a misma mecanica, donde
las alumnos sdlo participan diciends los resultados gue oblignen
de las operacionas que realizan en la calculadora v les hace esie
comeantaria;

M: *Les recomiendo que se aprendan bien esto porque después

las van a poner tablas de amanizacion de 30 lineas”, (25-04-0)

Otra forma en gue 52 descuda la reflexidn y el razonamiento sore los
conienidos, propiciando la apropiacion acritica del conocimaento acumulado es
cuando &l maestro elabora y transmite conclusiones y deducciones sin dar
aportunidad a que el alumno las construya o las cueslione. Al respecto incluimos

la siguiente cita del diaric de campe:;

(El maesiro explica a los alumnos en qué consiste y para Qué
sirve una formula que se aplicard en un problema donde 38 Liene
que obiener el inlérvalo de confianza de una muestra)

Para ia explicacion de la formula el maestre pone un ejemplo y o
utiliza para aclarar dicha férmula. Los alumnos ponen atencion y
hacen anolaciones en su cuaderno, El massiro sigue explicando
¥ resolviendo el problema en el pizarrdn, log alumnas participan

ocasignalmenta para decirie al maesiro el resullado de las



cperaciones que realizan en la calculadora v que el maestro
indica al momento de resolver el problema. Finaimente menciona:

M. *Observen que la desviacion debe ser muy pequefa pueslio
que se obliene un limile superior, J%e entiende la idea de esle
rasullado?"

.... 8l maastro las pide gue terminen de copiar el procedimiento y
los resullados para que s& puedan relirar, (18-04-0)

En esta cila se observa gue el Irabajo de la clase es realizade en funcién
de |as definiciones o procedimientos indicados por el maestro, y que éstos no scn
somelidos & un proceso de reflexidn, sino gue se pide al alumno gue loma nola de
allos (que los copie o que anale (o que le dictan), En olras acasiones también las
opinicnes de los alumnos son sustituidas por los conceples gue apora el
maestro, los cuales son presentados como los correctos. A conlinuaciom

afiadimos un recorte de observacian donde se advierie esta situacion:

... @ maesiro pregunta a una alumna ;

M: *,Como se delegan las funciones en una empresa familiar?"
La. alumna le pide el cuaderno & un companero pare buscar la
respuesta perc &l ver el maestro que la alumna no contesta, le
hace la misma pregunta & olro compahero, &sle responde y en
seguida el maesire pregunta a otros alumnes: “gqué es delegar

funciones?" Varios alumnos contestan lo gue ellos consideran
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que &s la delegacidn de funcicnes, Después da que tres alumnos
@portan suUs respusstas, el maaesiro les dice:

M: “La delegacidn de funciones es..." y menciona un concepto.
Los alumnos ponen atencidn & ls explicacidn del profesor y

glgunes loman nota de allo, (15-04-K)

La exposicion por equipos fue una lécnica que se ulilizd varies vecas
duranie las clases obsarvades, en ellas advertimos que los elumnos expanen los
lemas & vecas sin comprenderlos ya que caen en contradicciones o requieren de
la ayuda del maesiro para resolver dudas o para continuar con la misma
exposicidn. Par otro lade, &l momento da estar exponiendo lo hacen casi leyendo
textualmente de copias o de los lbros, de esta maenera la informacién no es
analizada, ni cuestionada o critlicada. Al respecio incluimas las siguienies cilas

del diario de campa;

Una alumna pasa al franle a exponer y menciona qua va a
hablar de los mayoristas, se ayuds de una hoja de rotafolio y
tambign trae unas hojas de donde continuamente hace |ecturas
textuales. Explica diversos lipos y casos ledricos de mayoristas
migniras |os alumnos siguen alantos |a exposicidn. Habia tambidn
de los problemas que se presenlan en la comercializacion al

‘mayorea, lo alumnos permanecan callados, nadie hace preguntas
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o comeniarios al respecto. Termina su exposicion preguntando si

quadaron dudas, nadie dice nada.

Conlinda exponienda otra alumna el lema de los minarisias,
define ol conceplo v da una clasificacién sobre lipos de tiendas.
La maesira da un sjemplo casi de cada tipo de liendas, algunos
=@ refiaran a casos o tisndas existentes en Urvapan, Ni los demas
alumnos, ni la expositora aportan ejemplos. Mientras explica el
tipo de cadenas voluntarias |a alumna pide un eemple v Ia
masasira inmediatamenie lo da. Prosigue la exposicion explicando
los tipos de eslablecimienios: mercados publicos, mercados sabre
ruedas, tianguis, tiendas da barrio, supermercados © cadenas y
tiendas del sector del seclor pablico; a pesar de que en la civdad
existen eslos lipos de liendas, la expositora apona conceplos
mencionando: “el autor nos dica....", los alumnos siguen alenlos,

sin hablar, (22-03-C)

En olra clase:

Inicia fa clase presentandcse el eguipo Que va a exponer y
mencionande el lema de |a exposicidn: Organigrama de [a

Secretaria de Turismo. Una alumna comienza la explicacion



leyendo de una hoja y 2poyéndose en un acetelo donde se
muestra graficamente al organigrama, Al explicar, |a alumna hace
practicamenle una lectura de su hoje de apoyo, sin incorporar

comentarios personales. (26-03-G)

La vinculacidn Yeoria-realidad al momenio de abordar los contenidos, es un
procesc que ayuda al alumno a reflexionar y a ver el conecimiento desde la dptica
constructivista, En el sigulente registro de observacidn queremos destacar que
las preguntas de los alumnes muchas veces no son aprovechadas para favorecer
al ejercicio reflexive ya que, como 88 muesira en esle caso, el prolesor

proporciona la respuesta acabada y que nadie cuestiona

Una alumna pregunia:

A: *sl se irata de productos perecederos, jcoudl seria el nivel de
los invemarios?”

El maestro le dice que es necesaric saber cuanto tarda en
medurarse esa fruta y determinado el liempo en gue puede
almacenarse esa frula se puede saber cudnto liempo 88 necesario

inventariaria y asi oblener el presupuesto.” (17-04-N)

Coma conclusién, podemos decir que el maesiro posee una visidn del acto’

educativo que =e refleja en |a practica, donde se estimula mas |a memoria, an
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delrimento de la reflexidn y el rozonamiento. Sin embargo, los maestros son
conscientes de la necesidad de promover procesos en los que el alumnao analice y
cuestione la informacién que se transmite en el aula, 8 in de construir el
conocimiento, y algunos profesores expresan explicilamente a sus alumnos tal

inencion, ejempla de ello lo encontramas en el siguiente registro de observacion:

El maestro p:nda silencio para pasar lisla, cuando lermina
menciona &l lema que se revisard en la clase de hoy, y dice:

M: *No nos vamos a acupar lanto de ver qué es una aseguradora,
sino de analizar para qué me sirve,”

Luego pregunta;

M: “Primeramente, jguien me pueds decr gquéd es una

aseguradora?” (16-04-L)

Este lipo de preguntas, como vemos, propician ta aclividad rellexiva en el
alumno. Desde el inicio da la clase el profesor indica gue el objetivo no se centra
en aprander una definicidn -como podria ser Jqué -es una aseguradora?- sino
gue se pretende analizar esle conceplo. Ademas, el conlenido se aborda
inductivamenle, &s decir, s& parte del nivel de conocimientos que el alumno posee
‘acerca de ese tema, que pudo haberlos oblenido de su experiencia o de olras

clases,
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Sin embargo, aungue registramos olros momenios en gue se favorece esta
lipo de aproximacion al conocimiento, como hemos dicho, en la mayoria de las
clases se propicia una posicion acritica anle el saber acumulado y seria
imporianie crear espacios en los que los maestros reflexionen conjuniamente
sobre las formas como intentan gana-rar al analisis o &l cuestionamienio do los

conlenidos en us clases y |a efectividad de las metodologias empleadas.

3 | proya ad o instit na jeptacion pedagénica.

En la fundamentacicn dal Plan de Estudios de la carrera de Administracion
(objelivas terminales, pedil de egreso), asl como en la filosofia de la Universidad
Don Vasco; se expone [a vision de hacer de la educacion escolar un espacio para .
la formacién de individuos gue transformen las condiciones sociales existentes,
gvitando la reproduccién y mantenimienio del slalu quo, es decir, pensar a la
escuela desde lo social y lo polilico y a parlir de este analisis buscar allernativas
pedagogicas gue contribuyan a la formacion de personas criticas y proposilivas,
como se encuenira contemplado en |a perspecliva didactica critica. Esto lo vemos

expresado en la mision de la Universidad;
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*Ser una Institucion de educacion forjadora de personas con una
inquebrantable robustez de espiritu, formadora de jdvenes
responsables, generosos, criticos y crealivos, conscientes de su
frascendencia en cuanto a su origen y deslino y reconsirucloras
de la sociedad desde una amplia y mejor perspeciiva.” (Zalapa,

1982.7)

Esta pretension coincide con lo estipulado en el Plan de Estudios de la
carrera da Administracion gue en el documenlo elaborade por la Facullad de
Contaduria y Admimistnacion de la UMAM, menciona que se busca que el

egresado logre:

« Generar fuenies de trabajo mediante la creacion de nuevas empresas.
» Formular esiralegias empresariales innovadoras.

« Analizar situaciones para detectar y crear oportunidades estralégicas.

« Profesionalizar |a administracion empresarial mexicana y orientarla 2 un nivel

compatitiva,

+ Disefiar sistemas, manuales de organizacion administrativa y lécnicas de

operacion innovadoras y eficientas.
» Disefar e implementar esténdares de calidad en las organizaciones.

» Formular y utilizar modelos administrativos para la foma de decisionas.
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Prever, delectar y evidenciar errores y desviaciones en los procedimienios

administrativos,

Adecuar de manera integral las diferenlas dreas de la organizacion a los

cambios de los faclores inlernos y exlernos.

Este perfil se Intania lograr a parlir de los siguientes objelives lerminales;

. Tener conciencia de la funcién que desempefia dentro de la sociedad y su

obligacién de ejercerla conforme a cénones élicos y del derecho,
. Desarrollar actividades de inveshigacién aphceda en sus respeclivos ambilos

. Ubicar &l conlexlo econdmico, social, juridico, politico, cullural y ecologico en

gue operan las organizacionas y su inlerdependencia.

. Aplicar las \eorias administrativas en las dreas de personal y produccion de las

organizaciones,

5. Susleniar la loma de decisiones en &l andlisis @ inlerpretacién de los estados
financieros, las lécnicas de coslos y presupuesios y las fuenles de

financiamiento.

B. Aplicar las herramientas formales de las malematicas para el esludio de los

procesos econdmico-adminisiralivos.

7. Wilizar sislemas de compulo y disefiar aplicationes de apoyc inmedialo,
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8. Promover y gestionar el desarrollo empresarial.

8. Aplicar los conceplos, principios, procesos, modelos y lécnicas de la

administracidn,

10.Profesionalizar @l ejercicio administralive en |las organizaciones para la toma

de decisionas.

11.Administrar el esfuerzo humano y orienlar su comportamiento en las

organizaciones.

12.Analizar y evaluar de manera integral a la organizacidn productiva como

elamento del desarrollo economico, (Plan de esiudios 1984, UNAM)

Este conjunto de propositos conforman el proyecio educativo instilucional.
que ofrece una formacion en el analisis, le evaluacion, |a loma de decisionas ¥ la
organizacion de proyectos en esta disciplina de estudio; con meras a incorporar en

la sociedad individuos creativas y comprometidos con su realidad.

En este sentido, @ pesar de que en la instilucien no existe una opsidn
explicita por alguno de los modelos didacticos presentados en el primer capitulo,
el curriculum plantea implicilamente la adopcién de ciertas practicas que se

inscriben an el enfoque de la diddclica critica, es decir; los objelives y propdsitos
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formales requieren de metodologias de trabsjo en el aula congruentes con el '

proyecto curricular,

Par elle, es necesario gue el profesor reflexione sobre su misma practica y
reconozca en ella los aspeclos gue contribuyen & le formacion de profesionales
criticos y creativos. Al respeclo, la didactica critica propane que la aclividad se
centre en el alumno, evilando (no descartando) la conferencia magisiral y
propiciando la construccion del conocimienio a partir del trabajo grupal; iambién
gue las lecluras que se hagan grupaimente sean somelidas 3 la crilica y a lIa
proplematizacion; que el alumna propanga formas de trabajo en clase asi como
formas de evaluscién, gue e propicie un amienle de trabsjo en el que los

alumnas participen sin mieda,

Asl misma, resalla la imporiancia de wilizar una metodologia inductive para
abordar &l conocimiento ledrico donde se retome la experiencia personal del
glumna y se sitlen los contenidos en el contexto y en la circunstancia histdrica en

gue fueron generadgos,

Propane también evilar la acumuacion de informacion sin cueslionarla,

tretando de usar mas el razonamiento que la memoria  estimulando asl la
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reflexion del alumno, En este sentido, debe buscarse mas la praxis que la

practica,

Al sbordar e conocimiento  ledrico ha de considerarse la
interdisciplinariedad, asi como lambién considerar los momentos de aperura v
cierre @n |os que el individuo cuestiona el marce conceptual gue posee al abordar
la tegria ¥ que de alguna manera da cuenla de la realidad, v en su momento.

limitar las posibilidades dal pensamiento frenie a un problema real

Estas son estrategias metodoldgicas concretas que la didactica critica
propone para conseguir 1a formacion en el individud de su condiencia psicolagica.
social & historico-crilica que le permitira al profesional contribur a la
“reconstruccion de |a sociedad’, como lo expresa lambién la mision de la

Universidad Don Vasco.

5 de la tecn a educativa que =& encyentran presentes

en la practica educativa

El enfoque didaclico de la lecnologla educaliva propone una nueva
relacion docente- conlenido-alumno allernativa a la educacidn tradicionalista. En

esia nuava ralacidn, el sujeto cognoscents ocupa el lugar principal y se relaliviza
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el abjeto de conecimients, bajo el supuesio técnico de gue ensefar es imprimir
conductas an los alumnes, dejando fuera la reflexidn sobre la produccion del

conogimients,

Es posible identificar en |2 praclica docente dos rasges que surgen de esla
concepcion dal fenomena educative, Primeramenta, el ahislericisma. Bajo esla
perspectiva la realidad constituye un espacio aplicative de principios cientificos,
qua por lener este caracler, se consideran acabados e incueslienables sin
importar asi la reflexion sobre al conlexto socie-histérica en que fueron

penaradas.

En &l regisiro 20-03-A del diario de campo en donde el trabajo de la clase
gira an lomo a un laxta, Bs-pﬂsibla identificar una lorma como este fenomeno se
presenta en 12 realidad del aula; ya que en la clase se Irabaja en base a una
lectura, sin embargo, no se silua hisléricamente &l momenla en que surge la

feoria confenida en el lexio,

Come  vemps, finalments |a relacidn produccldn-aproplacion del
conocimiento no cambia estruciuralmente en esla visidn: la apropiacién es

didéclicamenta al objeta de alencidn predeminants como en el medelo tradicional
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ademas, la funcion del conocimienlo ne varia cualilativamente ya que el nucleo

letrico sigue siendo lo principal. (Cfr. Cabelio, 1580:32)

A continuacién se incluyen dos recorles de observacién donde

identificamos este hedho:

“La maesira pide a un alumno que continde con la leclura, cuando
este lermina de hacerlo la maasira empieza a explicar con sus
propias palabras el fragmento que se leyd, durante la explicacion
pide gue vean ol ejemplo que se encuentra en el texto y hace
comentarios para clarificar lo que se refiere a |la Eslruclura
Divisional Compleja Loz alumnos toman notas.  Una alumna

pragunia;

A Maesira, *ila  dwision es & resullade de la
depariamentalizacion por producta?”

M: “Si°

La maestra le explica por qué y concluye lo que se ha visto hasta

a8l momento, reafirmando el concepio con &l que inicid |a clase.

{25-03-A)

En atra clase:
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*..una glumna preguntd en qué consistia uno de los aspecios del
gjercicio gue realizan; Condiciones de Trabajo, la maestra le
explica brevemante. Ofra alumna preguntd gue cdma s asignan
los sueldos y afiade ella misma gue piensa que se daben asignar
con base an otras crilerics, y la maesira le conlesta:

M: “Ciertamente deben tormarse en cuenla olros crilenios, pero
ghora quiero que sepan como se hace esta labla y 8 Queda

tiermpo la corregimos de acuerdo con lo que dices.” (26-03-F)

En estos fregmentos de observacion gueremos resallar que los gjemplos
presentados por los maestres surgen de la misma estructura conceplual de la
tecria, de 1al manera que su aplicacién no constiluye un problema, sin embargo
no se toman ejemplos cercanos a |a realidad dei alumno, lo cual prodria ayudar a
comprobar la posibilidad de aplicar esas tearias en el contexlo local, incorporando

asi la faclivilidad de seguir construyendso el conccimiento,

De esta manera, el interés del maestro peor |a generacion de conduclas en
el alumno tcuﬁ}a podria ser gue el alurmno expligue la teoria) propicia la visién de
la ciencia como algo estalico, acabado y que puede ser aplicado en cualquier
contexto; dejande fuera, desde la racionalidad eficientista, la reflexion sobre el

momenia y las circunslancias en que se generd el conocimianto.
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Aungque ragistrames momentos en que se ubica la teoria en el contaxto,
son pocos realmanle y no parecen ser inlentos conscientes en que el maasto

"

busque esta fin, como aparece en el sigwente fragmento de observacion:

*Después de este comentario 1a maestra explica brevementa |a
historia de |a legislacion de las operaciones de crédito en nuastro
pais, lo hace mencionando fechas solamente. Posleriorments las

dicta algo sobre la cuenta corriente...” (25-03-E)

Otro rasgo dislintivo de |a tecnologia educaliva gue enconiramas presente
en la praclica docente es &l “cientificisma” que ya mencionamos en el segundo
capliulo. Esta caracteristica consiste en que el trabajo educalivo se encuentra
avalado por el rigor cientifico bajo el supuesto de que: “sdle es objeliva lao

observable®,

Es por ello gue el examen recibe una importancia radical en el sistema de
evaluacion de los maestros, que se reduce finalmente a un sistema de medicion,
como lo conslalamos en los programas desglosades, donde el 70% de los

profesoras otorgan el 50% o mas de la calificacion final a los examenes escritos.
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Lo anlerior cobra mayor relevancia si recurrimos & las respusslas que
dieron los alumnos respeclo a como son los exdmenes que les aplican,
mencionande como la forma mas comdn la resolucion de siluaciones
prublﬁméticés ledricas, la siguiente es la de desarrollar temas v la lercera
consisle en preguntas cerradas y de respuesta unica donde se piden conceplos

especificos o definiciones,

Como vemos, efeclivamente a lravés de este lipo de evaluacion se
privilegia la medicion de la cantidad de conocimientos incorporados por el

alumno.

La ponderacion en porcentajes que realizd el maestro a varios criterios de
evaluacion refuerza la posicion de medir el aprendizaje de los alumnos & lraves
de prupbas objelivas donde ol aprendizaje consiste en |a memonzacion del

conocimignto acumulado como se muesira en 8l Siguiente cuadro:

CRITERIOS DE EVALUACION [ PORCENTAJE
OTORGADO
Participacion en clase 19.50%
Examen §7.70%"
Elaboracion de ensayos y Irabajos en los que &l B.47%
alumno expone sus puntos de visia y conclusiones.
Tlallbﬂj:ﬂs 14.23%
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La evidencia que salila a la vista en este cuadro es la imporancia gue
recibe el examen para otorgar la calificacidn frente a otros crilerics de evaluacion
que requieren da la actividad reflexiva del alumno ya gue mientras el examen vale
el 57.70% de la calificacion, los trabajos donde el alumno expresa sus puntos de

visla y conclusiones representan solo el 8.47% de la nota.

Asi pues, |a forma de evaluacion s un dispositive muy poderoso a través
del cual se puede induclr al alumno a captar los contemdos como verdades
absclutas y ecabadas gue liene gue memorizar, ya gue bajo la perspectiva de la
lecnologia educaliva, tendrd gue demostirar objelivamenta que logrd fos objetives
planieados al inicio del curse; en estos logros radice |a idea de eliciencia de |a

sducacién escolar que propugna aste enfoque.

4,36 Valoracién de la formacidn pedagégica del docente en la
Institucién,

En el capltulo lercero se menciond |a necesidad de profesionalizar la labor
docente, lo que imglica ver la docencia coma un ejercicio profesional que reguiers
de una formacién sistemdtica lento disciplinaria como pedagbgica.  Ademas,
partimos dal supuesio de gue no cualquier persona, por el hecho de poseer un

“saber” y una “lécrica” para transmitiflo estd capacilado para desempedarse
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como maestro pues sa requiere de un continuo analisis de los factores en los que

S8 @ncuenira inmersa su practica.

Como parte de la investigacion de campo se realizé una antrevista con el
subdirector de la ESAC! para indagar las condiciones acluales de formacion de

los docentes y los dispositivos instilucionales existenles en cuanto a aste aspeclo.

Uno de los puntos que nos mencionaron fue que e formacion profesional '
de cada uno de los profesores es la requerida por el pedil profesiografico de la
materia, gue establece la UNAM, asi que existen admirnisiradores, contadores,
socidlogos, inpemiercs indusiriales, agronomos, ingenieros en compulacidn e

informatica, entre oliras profesiones.

En cuanle a la preparacion pedagdgica gue poseen |os maesiros se
menciond que aproximadamente el B0% asistieron a un Diplomado en docencia
{108 hrs. de formacién), gue ofrecid la misma institucion, El 20% restanta no o ha
tomado porgue son profesores que ingresaron a la escuela en &l presente ciclo

escolar, en el cual no sa imparid el citado diplomada,

Respecle a la aclualizacion, e sub-director manifestd que es

imprascindible que un profesional de esta area se encuentra actualizado pues los
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conocimientos en esle campo evolucionan consiantemente. El heche de que 1a
mayoria de los docentss trabajen por horas les da la oporunidad de
desempanarse profasionalmente en otros ambitos y esto les permite estar
aclualizados, De esia manara |3 escuela no se encarga deé hacerlo.  Sin
embarge, lambién nos dijo el sub-direcior que si los jefes de area lo consideran

perinenta implementan dispositivos tendientes a |2 actualizacion del docante.

En cuanio a la formacion pedagdgica, al sub-director externd que no se ls
da mucha imponancia pues o que buscan al conlratar a los maestros s oQue
23105 58 encueniren molivados para trabajar en |la escuela, ya que aste fasior
facilita un clima de comunicacian an gl saldn de clases, Aungue lambién comenid
que el trabajo de |os profesoras seria mejor si ellos reciméran una capacilacion en
el aspecto pedagdgico-didactico. Al respecto afadie que para el proxime ciclo
escolar se pretende implementar un curso de unas 40 horas en el gue se

“capacite a los maestros &n lo praclica de la learia pedagogica.”

En esta afirmacion se advierie una posiura en |3 que se considera a la
farmacion docente como una preparacion en aspeclos insirumentales de |a
didéclica, donde se corre el peligro de supianiar |a reflaxian sobre lo educative
por la busqueds de soluciones inmediatistas que, como senaldbamos en el |

capliulo lercero, susfiluyen el “saber pedagéoice” por el “saber instrumental®,
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concepclones surgidas de la influsncia de la perspectiva tecnocralica de la .

educacion.

Por otro lado, la escusla ha dispuesto la realizacién de tres o cuatro
reunionas generales semastrales, donde se tratan asuntos de lipo académico (los
maastros evalian el trabajo dal semestre) y de tipo administrativa (calificacionas,
fachas, asuntos generales, eic) Ademds, se han implementado tambian las

reunionas de academia, |as cuales son de dos lipos:

1. Verdicales: donde se rednen los maesiros que imparen malerias lipicas de la
carrera de Administracion en cualguier semesire, cuyo ‘objelive es el
establacar la vinculacidn entre cada una de |as materias de administracion y

desarroflar el nivel de los esludiantes de adminisiracion”,

2. Horizontales: donde se rednen los profasores que impanen clase a un mismo
grupa ylo los maestros que alienden a un mismo nivel, Los objetives de este
tipo de academias Son “propiciar |@ coordinacion entre 105 maestros para
resolver problemas del grupo, eslablecer politicas humngéneas y acciones

complemantarias, entra otras,”

Asi puss, a8 pesar de que se relaliviza |a formacion pedagdgica de los
docentes bajo la creencla de que lo primordial es el conocimiento de la disciplina

gue se va a ensefiar; comprobamos |a existencia de espacios de reflexidn en los
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gue los profesoras analizan los protlamas a los que se enfrentan en la praclica.
Sin ambargo, si astos espacios carecen de |a reflexidn orientada y sustenlada por
marcos leoricos en el cCAmMpo pecagogico con los cuales se confronie |a practica
docanta no consifibuiran a la formacion sistematica del massiro que Io posibilite

para convertir su praclica en una praxs.
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CONCLUSIONES.

A partir del astudio realizado podemos congluir lo siguienta:;

1. El andlisiz del trabajo de campo nos hable de que en la escusla de
Administracidn el ejercicio docenle estd  crientade por  concepciones
Iradicionalistas del aclo educalive donde la escuela posee como funcidn
primerdial la fransmisidn del saber acumulado, tarea concretizada a lravés de |a

figura dal maasiro,

Asi mismo, sa percibe la existencia de una idea cienlificista de |z labor
educativa, donde los resultados dal aprendizaje deben ser mensurables y tienen
que dar cuenta del grado an que el alumno logrod los objelivos planteados al inicio

del curso y como vimos estos tienden a la memarizacidn de conlenidos

Por otro lado, la intencién de promover en el alumno la actividad analitica
y reflexiva, que muchas veces as obslaculizada por las actitudes reaccionarias de
los mismos alumnos, nos indica la coexislencia de una visidn critica da la

educacion junto con la tradicional y 1a de lecnologia educativa.
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Asl pues, vemos gue no existe una opcidn conscienle del docente por
algun modalo pedagégico, sin embargo la experiencia que & ha adquirido como
estudianie y como maesiro hacen que en la practica se refleje una ensefanza
matizada por rasgos didacticos fradicicnales y de la lecnologia educativa pero
valorando practicas conlrapuesias a esles enfoques ¥ que pretenden habilitar al

alumno para qua consiruya el conacimianto.

A parlir de eslas consideraciones reconocemos la necesidad de gue el I
maasiro analice su practica, indague los verdaderos supuestos que la onentan y
valore |a forma en que su accion contribuye a la formacion de individuos crilicos,
crealivos, propositivas y compromelides con Su reahdad, como lo eshpula el

proyecto educalivo instilucional,

2. Esle esludio nos ha permilido acercarnos a la praclica de los docentes, que
coma hemos dicho, presenta rasgos del modelo pedagégico tradicsonal y de la
posiura didaclica de la tecnologia educativa, que se reflejan en una educacion
gue privilegia la lransmision y apropiacion del saber exislente, en delrimenic de la

conslruccion colactiva de nuevos conocimientcs.

El maesiro elige pues las técnicas que le permiliran con mayor facilidad y

eficiencia cumplir con su funcién y enlonces wiiliza el diclado, la exposicién lanlo
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de &l como de alumnos donde stlo se transfiere la funcion transmisora al
expositor, Su planeacion de curso enfaliza la adquisicidén de conocimientos ¥ por
medio de |8 evaluacion busca medir &l grado en que & alumno alcanzo los

objelivos planieados.

Todo eslo provoca también que el slumno perciba los conocimientos como
definitivos y reconozca en las teorias verdades acabadas & inmutables, de esla
forma resulta mas Gtil el uso de la memaria en retacién al razonamiento y la

raflexian,

Sin embargo, la praclica docenle no se limita al mero trabao en el aula. las
reflexiones suscitadas en las reuniones de academia se encuentran encaminadas
@ la solucidn de los problemas a los que el docenle se enfrenta en su practics,
pero estas reuniones podrian surir un mejor efecio si &l maestro considera su
labor como una profesian y participa en programas de formacion pedagdgica que
le proporcionen elementos tedricos para confrontarlos con su practica y que @l
mismao vaya construyendo de una manera conscienle y en coordinacion con lodos
los profesores sus propias estralegias metodoldgicas; que vaya construyendo su

propia didactica.
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3. Ewiste cierta desariculacién entre lo gqua dice el proyecto formalivo

inslituciznal, lo que el prefesor dice que quiare hacer y lo gue hace.

S@ reguiers pues de una raflaxion saria ¥y concianzuda sobre aslta raalidad
¥y las allernativas que puedan tomarse. Uno de los origenas de asia problemalica
puade ser |a falta de una vision profesional del trabajo docente, ya que si la
misma escuela no considara anlre sus prioridadas la preparacion pedagdgica de
los profesores dando mayor importancia a la formacién disciplinana, al inlerés de
la instilucion astara puesio en que el profesor posea fa mayor canlidad de
conocimiantos y los transmila al alumno como pueda, sin reparar en las

implicaciones de |as maledologias y lecnicas utilizadas.

4. Las reuniones de acadamia propician gue los docenles reflexionen sobre su
praclica, sin embargo |2 estruclura de las mismas, donde sotlo se congregan
profesoras gue imparen matarias de una misma drea en cualguier semesire
{vertlicales) o bien, profescres gue atienden aun mismo grupe (horizontales); no
promuaven el trabajo en conjunta, imprescindicle para atender problematicas

Comunas,

Consideramos que esla lipe de reunianes deben ser replanieadas para que

se consliluyan en espacics de formacién permanente del docente, para lo cual
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serd necesaria la confrentacion con marcos tedricos que desde el aspecto
pedagdpico-didacice sustente las reflexiones de log profescres sobre su praclica

educativa.

5. Duranle |a etapa de trabajo de campo, especificamente an 105 momentos de
observacian y aplicacion de cuestionarios, los profesores manifestaron un gran
interés por conocar los resullados dal estudio ¥ en muy pocas ocasiones se
mastraren renuentes a observar su desempefio pues la mayer pane de ellos
exlernd 5us deseos de conocer el reperie final de la Inveshgacién para mejorar su
frapajo. Lo antenor nos hace pensar en la necesidad y viabilidad de que esta

propuasta se ponga en marcha a parir de la inguietud mosirada por los docentes.

Esta misma siluacién nos permile valorar el hecho de gue la formacion
docenle se conviena en un proceso donde se aborde l1a teoria didéclica y
pedagdgica pero que sea retomada desde la misma préctica del maestro, la cual

debe constituir el centra del proceso.

6. La invesligacion realizada se remitid & estudiar las practicas educativas de la
carrera de Administracién dnicamente para efeclos de andlisis, sin embarga, los
profesores laboran también en las carreras de conladuria e informatica, asi que el

curso-taller de formacién docents, gue proponemos para ser puesto en practica,
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dabe ser pensado para los maesiros de las tres licencialuras, puesto que eslas
conforman la ESACI, de otra forma estariamos atentando contra el trabajo en

equipo al que hemas referido en este trabajo.
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PROPUESTA DE FORMACION DE DOCENTES DE LA
ESCUELA DE ADMINISTRACION DE LA ESACI
DISENADA A PARTIR DEL ESTUDIO DE LAS
PRACTICAS DOCENTES.

JUSTIFICACION.

En los dltimas afios el desarrallo del conccimiento en el campo de la
farmacion docente ha venida incrementandase, principaimente en el nivel
superior, en un intento por elevar la calidad de las acciones educalivas
emprendidas por las instiluciones dedicadas a |a enseflanza. En esla
busgueda de la calidad en la educacién han surgido gran canhdad de
propuestas didaclicas que como sabemos, reguieren del profesor para poder

operalivizarse e incidir en la realidad concrela del saldn de clases,

Para que eslo suceda es necesario promover la vision de |l docencia
como una profesion, dejando de considerar al maestro como un simple
transmisar de saberes o un instrumentador de programas, ¥ hacienda
conciencia en gue para ejercer su labor requiere de una farmacién

paedagdgica ademas del conocimiento de su discipling.
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El discursc educativo oficial destaca |a importancia de la formacién y
actualizacion de los maestros, al respecto, el Programa de Desarmollo
Educative 1985-2000 menciona que ésta sera 13 politica de mayor relevancia

y al aje en al ambito del desarrollo de la educacion superior.

Como sabamos, la dur:;ancia @3 una de las funciones susiantivas de |a
universidad, que junio con la investigacion y la extension permilen a las
inatituciones de educacién superior cumplir su misidn primordial producir
saber, conservarle y hacerlo alil en la sociedad.  Asi pues, con nuesira
propussta buscamos contribuir @ |8 preparacion del docents, para gue pueda
realizar su funcion de lormar profesionales en delerminada area del saber y
para lo cual es necasanc poseer conoomienios actualizados de Ia discphina
que se ensefia, asi como tambien ubicar su prachca en un marco

pedagagico-didactica congruente con el curriculum,

La formacion de maesiros de educacion superior (y de cuslguier nivel)
&5 una necesidad actual del sistema educativo en general, sin embarge los
procesos formalivos daben ubicarse en un centexto particular para que no se
conviertan en actividades aisladas de las condiciones reales a las que se
enfrentan los docentes en su practica. Este es e molivo del estudic que
hemos realizado y que presentamos anleriormente, donde hemos inlentado

interpratar la accidn del maestro -con todas las limilaciones que esto
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conlleva- tratando de identificar los rasgos caracteristicas y reiterativos que

la configuran y gue remiten a algdn modelo de ensefianza,

Es dificil ubicar las précticas docentes dentro de un modelo pedagdgice,
puas |a docencia es una actividad multideterminada que para su andlisis
requiere de Ja atencion a diversos facleres que la inciden; asi mismo,
retomando lo que menciona Ferry al respecto, coincidimas en que: “ninguna
practica puede constifuirse sobre un modelo ya que no lo ha tomado por
principio y ademas.., la préctica no implica -ni axcluye- el dominio de la

légica que en ella se expresa” (Ferry, 1990.67 ).

Asl pues, hemos hablado mas bien, de rasgos de modelos pedagégicos
presentes en el ejercicio de los docentes, concretamente de dos de ellos: el
tradicional y el te‘cmcralim. que se manifiestan principalmente al momanio
de privilegiar la transmision del conccimiento acumulado sobre el
cuestionamiento y la reflexion de los conlenidos; al hacer énfasis en la
memarizacién, descuidands el razonamienio & través de exédmenes gue
tratan de medir "objetivamente” el logro de los objetivos propusstos an el
programa de estudios; en la presencia protagonica del profesor en el auls,

en dafrimento del trabajo grupal, y en |la ausencia de critica respecto de la

labor profesional del adminisirador dentro del cantaxlo social.
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Como vimos, estos rasgos no coniribuyen al logro del proyecto
educativo instifucional expresado en el curriculum (perfiles de ingreso y
egreso, objelivos terminales, plan de estudios, etc.) v en la filosofia de la
institucidn; por esia razdn consideramos necesario gue el maesiro valore la

contribucidn de su praclica en la lormacion del profesional que se requiera

La exstancia de intentos {tal vez no del lodo sistematicos o expresados
previamente en la planeacion del curso) de algunos proflesofes por provocar
aclitudes criticas y reflexivas en el alumno observadas en el salén de clases,
asi como el hecho de gue los maesiros manifieslen que su funcidn mas
imporiante as la de desarrollar en sus alumnos habilidades para el analisis y
al cuestionamianto, justifican y orientan el rumbo de nuesira propuesia ya
que se trabajard buscando que los docentes elaboren esirategias didaclica

puesto que respondan a lales necesidades.

Para la alaboracion de este (rabajo hemos retomado las consideraciones
ledricas que sobre a formacion de profesores universitarios han realizado
invesligadoras-formadores de Mexico y otros palses pues creemos Gue es
necesario explorar [as posibilidades de propuestas tedricas como |2
Didaclica Critica y seguir consiruyéndolas & parir de los resullados

oblenidos al ponerlas en praciica en la realidad concrela de una escuela
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A continuacidn  expondremos  los  lineamientcs  generales gque
proponemos para |a implementacion de un curso-taller con el cual se busca
contribulr a elevar la calidad educaliva de la institucian, desde los criterios

gue hemos expuesio a lo large de este trabajo.

LINEAMIENTOS Y RECOMENDACIONES GENERALES.

Considerando que la préctica docenle 83 un ejercicio compartido por los
maesiros de una inslitucién, es imporiante prever gue |a mayoria de eslos
participen en el curso, por lo lanto, &5 necesario lomar en cuenta en la
planeacion de los liempos v la duracion del evento la siluacion laberal de la
plania docenls ya que la mayor parte da los profesores estén contratados

por horasfclase.

Por olro lado, debemos eslar consCienles de que las concepciones
pragmalicas en cuanlo a la funcién y contenides de los evenlos de formacian
pedagégica del docente que expresaron los directivos de la escuela® [y que
posiblamente es compartida por los maesiras), es praclicamente conlraria a

la perspecliva de formacién que proponemos por lanle, es necesario

"En la sexis unided de endlisls haciames referencia a lo que el sub-director de ko carers
expresd en relacion a la formecion pedagogica del docente, donde menciond que lo que se
buscaba ara “capaciter & fos maesiros en lo practico de le feoria pedagdgica”
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presentar claramente los objetivos del curso-taller, los ejes tematicos, la
metodelogia y la investigacion de campao realizada; propiciando desde un
Inicio la participacidn activa y reflexiva de los docentes, sometiendo el
proyecto & la revision comjunta con los perticipantes y retomando las

expeciativas de los profesores respecto del eventa.

Se han selegide las modalidades didaclicas de curso y de taller pﬁ;és ia
primera permite analzar informacion tedrice para conformar un marco
conceptugl en base al cual el grupo anahza, reflexiona y confronta este
marco Con su practica; mientras gque |2 segunda, posibilite gque el
participante utiice e inlegre sus conocimientos leoricos, lavoretiendo que
los panicipantes se sitden critca, reflexiva y propositivamenta en un
contexlo real de manera gue el procesa de formacion no se de como un

proceso escindido de las condiciones reales de su practica,

Desde esta perspectiva hemas estructurado un programa en el que
proponemos a los maesiras lres ejes temalicos de discusion y reflexian, el
primera de éslos centra slu atencion en la docencia universitaria y los
anfogues o modelos didéclicos prevalecientes, profundizando en la didactica

critica.
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En el segundo de los ajes se propone analizar comparativamente el plan
curricular y las melodologias propuestas por los maestros en sus programas

desglosados,

Por dltimp, en el tercer blogue temdtico, que se realizara bajo la
modalidad de taller, se buscard que los profesores construyan su propia
filosofia educative elaborande conceplos come educacion, ensepanza,
aprendizaje, alumno, maestro;, congruentes con el cwrriculum. En un
segundo momento, se relomaran los trabajos realizados en el segundo eje
tematico respecto 8 las metodelogias didacticas empleadas para el logro de
los objetivos curriculares, asi como el irabajo de investigacion gue
realizamos, donde los maestros expusieron las estralegias que utilizan para
propiciar analisis y critica de comenidos, cussliondndolas a la luz dal

curriculum y de la filoselia educativa elaborada por elles mismes.

En un tercer momenle se realizard un lrabajo similar al de ilas
academias, en el gque los profescres gque imparen materias de dreas
comunes disefiaran metedologias y estrategias didécticas para la ensefanza
da esas disciplinas, es decir, consiruir didacticas especiales an el marco de

un modelo didactico general,
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La metodologia ulilizada en este curso-taller se caracteriza por dos
rasgos principalmente: es vivencial-experiencial y panicipativa. Si buscamos
gue los profesoras analicen su praclica lomando como referente los
supusslos ledricos da la didactica critica es imprescindible que el trabajo en
al curso sea congruenie con esla perspecliva, pues como mencionabamos
en &l capilulo lercero, al efecto que ejerce la eslruclura y conlenidos del
dispositivo de formacion, puede ser mas fuerte que los discursos (Ferry,

1590).

Es por ello que se buscard propiciar en lode momento la participacion
activa de los docanies, lo cual se refuerza con los momentos en el gue el
Irabao se realiza al 100% baje la medalidad de laller (tercer blogue

lematico).

La experiencia del profesor se constiluye en el ceniro del proceso
formativo pues, relomando o que menciona Lepn, es el formando quien se
forma a si mismo, con la ayuda de un mediader (coordinader); consideramos
pues, que as [a misma experiencia y el reconocer los logros v dificultades en
suU manera propia de hacer docencia lo que le permite al maesiro mejorar su

practica, por ello decimos que posee un caracler vivencial-experiencial.
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PROGRAMA DEL CURSO - TALLER DE FORMACION DOCENTE.
Objetivo general;

Que los docentes de la Licencialura en Adminisiracion de la Escuela
Superior de Administracidn, Contaduria e Informélica, analicen su practica a
la luz de las bases tedricas de la Didactica Critica y de! proyecto curricular,
para gue construyan estrategias melodologicas que renueven su labor

cotidiana,

Objetives parilculares:

1.1 Reflexionar sobre el quehacer docente en el nivel de ensefanza
superior,

1.2 Valorar la confribucion de las praclicas docentes en el logro de los
objelivos curricularas,

1.3 Disefar conjuntamenie eslralegias didaclicas congruenles con el
proyecto educalivo inslilucional que conlribuyan al mejoramiento de la
practica docente y logren elevar la calidad de la educacion impariida por la

inslitucion.
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Blogues tematicos:

Los contenidos han sido organizados en tres blogues temélicos, astos
constituyen lemas conductores de la reflexion v la discusion y no son
propiamenia contenidos especificos inmutables, sino que a panir de lo que

surja en el mismo proceso pueden ser modificados.

0. Introduccién. presentacidn, revisién y reesirucluracion del proyecto

Presentacion de los resullados de la investigacion realizada.

1. Docencia universitaria bajo el enfoque de Didaclica Critica:

* Funciones sustantivas de la universidad. docencia, invesligacion,
extension,

+ Docencia:  jare?, gprofesion?,  goualidad  innata?, ‘ ¢ habilidad
adquirida?, plransmision del saber?

*  Modelos didécticos: tredicional, tecnologia educativa, didactica critica.

» Didactica critica: bases tedricas y metodologicas

+  Reflexion y critica.
2, La préctica docente v su congruencia con &l curriculum de la Escuela de
Administracion,

+ Filosofia da la Universidad Don Vasco.
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+  Perfiles de ingreso y egreso.

+  Objetivos terminales.

* Plan de estudics: gbuscamos integrar las materias con las del resio del
plan de astudios?

+ Congruencia de las metodologias utilizadas para el logro de los objelivos
de formacion.

+ Dificultedes a las gue se enfrenia el maestre en su praclica (no solo en

gl ambito aula) y gue obstaculizan al cumplimiento dal plan curricular.

3. Construccitn de alternalivas didaclicas.

+  Construccidn da conceptos: educacidn, ensefanza, aprendizaje, alumno,
maesiro, (Conformacidn de una filosofia educativa gque lenga
correspondencia con el curriculum)

+ Retomando el Irabajo de investigacian, realizar un analisis de las formas
como el docente procura que los alumnos reflexanan, critiguen y analicen
los contenidos; definir que es analisis, critica y reflexin.  Cuestionar
melodologias. Disefar esirategias generales: elaborar perfil del docente y
dal alumno, asi como implicaciones institucionales,

+  Elaborar un plan de trabajo por areas,

« Boclalizacion, discusion, reestruciuracidn del rabgje anterior,

«  Evaluacion sumaria.
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Metodologla;

Tomando en cuenta que para el logro de los objelivos es indispensable
la participacién activa de todos los miembros del grupe, el curso-taller se
dasarrollara con base en discusiones, trabajo individual v en equipo asi

coma algunas exposicionas por pane de los coordinadores.

La evaluacion es una préclica necesaria que debe formar pare de
cualquier accidn educaliva ya que s se conslituye an una aclividad
debidamente planeada, puede ayudar a mejorar la calidad de las praclicas

pedapgogicas.

En este curso-taller, a fraves de la evaluacion pretendemos oolensr
evidencias de los aprendizajes adquiridos, lo cual es Ol para valorar los

alcances y limitaciones de este proceso formaliva.

Asl mismo, &5 un espacic en el que los paricipantes tienen la
oporiunidad de integrar los conocimientos y de recuperar el proceso en su
conjunio, para reconocer las dificullades, logros y reflexiones que se
penaran al final del evento, &si como sugerencias, impresiones y npinior:las

para mejorar &l mismo o implementar otro tipe de estrategias,
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Partiando de estos supuestos proponemes la realizecion de dos tipos de
evaluacion: la formativa y la sumaria. La primera ha de consislir en un
espacio que se generard al final de cada bloque temdtico, en al que los
participantes realizardn una recapitulacion de los temas o ejes de discusion
que se abordaron en ese blogue, emiliendo las opiniones personales. De la
misma forma, se les pedird a |os participantas su punlo de vista raspecto da
la metodologla empleads.

Por otro lado, con la evaluacion sumaria se pretende dar cuenta de lodo
el evento en general, para que gl paricipante lome conciencia del procaso
educalive en el gque inlervino, de los aprendizajes adquiridos y de |&

gplcacidn de estos en su practica.

Esta actividad sera la Ulima del curso, para la cual proponemos que se
tomen an cuenia los siguiantes aspacios
Revisar &l grado en que se cumplieron los objetives planteados al inicio dal
curso.
Valorar los cambios gue cada uno experimenta como resultade del curso, y
la manera comeo se manifiestan éslos en su praclica,
Reflexicnar scbre la ferma en que contribuyeron los procedimientos
empleados (contenidas, metodologia, técnicas e instrumentos), destacando
los aspacios a mejorar,

Valorar la intervencian de los coordinadores en el curso-laller.
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Emitir una opinidn scbre el proceso que se generd al interior del grupa,
mencionando los aspeclos que ayudaron y los obstaculos ague se
presentaron en referencia a relacicnes inlerpersonales, comunicacion,
participacian, ayuda, colaboracion, elc,

Manifestar su punto de wigla con respectc a aspeclos lécnicos de la
arganizacicn del evento: lugar en &l que se llevo & caba, horario que se
gligid, recursas con los que se conlaron, alc.

Permitir y propiciar la expresion de opiniones libres y sugarencias.

Las lécnicas e insirumentos que se elijan para realizar las evaluaciones
pueden ser muy diversos v se dejan a consideracion de los coordinadores
del evenlo, previends unicamente aue cualquers que sea la melodologia
empleada, deberd contemplar |2 seoalizacion de los resultados y opiniones

anire los pam:ipént&s.
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En &l prasenie cusslionario prelendemos recabar informacin pars disefiar un progroma de
lormaciin pare lus maestros por ellp 1 pedimos que lo conlesles con la mayor senedad y
sincaridad posiles. [Gracias!

1. En el Iranscurso de esle semestre, Lqué fipe de conpcimeentos han predominado en lus
matenas?

a) Tednicos.

t} Praclicos.

C} Otro {especifica)

2, De las opciones prasenladas a continuacidn subraya las lres Wcnicas mas uliizadas, por
€l comiin de (us maestros, duranie asle semesire.

) Exposicidn del massiro,

b} Dictads,

¢) Planloamiento de problemas leancos y su resolucion

d) Tdcnicas en las que 58 analizan y crilican [0S condendos de 1a malena (mesas redondas,
debates, elc.)

g} Expasitionss por equipns.

fy Trabajos de investigacitn,

@) Ciros (especifica)

3, Cudl consideras que ha sido el objetivo principal de lus malenas en este semesire?
{Ctergs un porcentaje A cada und segun el peso que han lendo n lus malenas)

&) Recunit & la memonzacibn de una ciera cantidad de informacion. %

b) Renlizer sclividades en 1as que se aplicaran ios canlenidas vistos en clase, ____ %

c) Analizar y criticar los conlemdos de las malenas para aplicafos en casos de |8 vida
prictica. ___ %

d} Elaberar conclusiones @ paric de la discusidn y el analisis de la informacidn lodos junios
{alumnes y profesar) o

e} Olro (especifica cual) %

4, Subrays ias tres formas més frecuentes de evaluacin usadas por el comdn de tus
profesares en eske SEmesire,

8) Aplicacién de examenes.

D} Paricipacién en clase.

¢} Elsbaoracidn de proyeclos de investigacldn,
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i) Elaboracidn de BNSEYOS O trabiajos an 105 que BxXpon@mos NUESITOS PuUnlos de visla Y
canclusiones.

&) Gbservanda nuesin componameenia en clase,

) Otros (especifica)_____

5. De las siguienias opciones subraya 1as ires maneras como han sido mds comdnmente 105
eximenes gue te han aplicado lus maestros en esle semesira,

a) Desamollar temas.

b) Resoiver situaciones problamdlicas reales,

¢} Resobver situacicnes problemalicas ledficas.

o) Opeitn miitiple y relacionar columnas.

€) Clras {especifica)
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Eslimedo maesire: el presenie cueslionario pretende recoper elementos que permitan
elaborar un programa de lormacién para los docentes de la camera de Administracién de la
Universidad, por ello le pedimos que jo conteste con I8 mayor senedad y sinceridad
posibles. |Gracias!

Matena gue impane,
Semestra Saldn,

1. En base & los objetvos planieados en Su matena, (Qué conatimientos, habilidedes y
sctiludes se prelende que el alumno adguiera al final del curso?

2. LQuéd téenicas didaclicas utiize comunmenie para imparr su clase?

3. ¢ Por qué las wiiliza?

4, Exponga brevemenie Su concepcion de educacién

§. ¢Como concibe el proceso de ensehanza-aprendiza e?

6. (La meleria que impane 5¢ presia para propicier el analisis y a critica en sus alumnos?
a) Si, defimlivamente.

b} Se presia poco.

¢} No s prasia.

LPor quét_
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7. LHa intentado sjerciiar en sus clases esla lipo de habiidades (andisis, critica, reflaxidn)?
Si Ma.

Sl su respuesta es alirmativa explique do qué forma ha Intenado ejercilar estas habllidades,
%i U faspuesia fue negativa pase & |a pregunta 2,

B. Subraye aquellos obsidculos a los que se ha enfrentgds Bl intenlar ejercitar habllidades
cama englisis, critica, reflexion en sus alumnos,

a) Apalia.

b Les cuesta rabajo haceno,

¢} Prefieren hacer las cosas mecanicamene.

d) Los objelivos de le malena no san peopecios.

&) Mo lo contemplan los programas.

f) El peril del egresado de Adminsiracion ne o reguiere.

0} ro {espacifiqua)

9. De los crilerios que a confinugcion sefslamos, (eudles loma en cuenia para eviluar €l
sprendizeje de sus alumnos? Sefale el porcentaje que olorga a cade wno de ellos.

a) Paticipacién enclase, _ %

b) Examen. %

c) Trabajos. %

d) Elaboracitn de ensayos y irabajos en los que ¢l slumng expone sus punlos de visla y
conclusiones. L

10. Sefale por orden de impadancia las funciones gque considere mas relevantes da wn
maesira, Ponga denlro del parantes:s ¢ 1 6 la mas impenante y & & la mends.

A)Transmilic conocimiento, { )
b) Coondinar el lrabajo grupal [
¢} Propiciar la constreccion del conocimienta. { )
d) Desarrollar en los alumnos habllidades coma andlisls, eritica y refllexion, )
g} Crear un ambienle de confianza ¥ amisiad enre 3lumnos y maestro. [
fy Olras (especilique cuales)

()

L}
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11. £Al momenle de planear su curso hace modificacioneés al programa de asludios que

propone |a UINAM?
Sl
LPor quat

Ma.

12. 5i respondid afirmalivemente la pregunla antencr explique brevemenle cudles son |as

madificaciones que hace al programa.
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