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Resumen

Se presentan los resultados de un estudio cualitativo de casos conducido con tres
profesores novatos que estaban cursando la maestria en docencia en educacion
media superior (MADEMS) que imparte la UNAM. Se realizaron entrevistas sobre
sus concepciones docentes, se analizaron sus planeaciones educativas, asi como
las video grabaciones de una secuencia didactica impartida a estudiantes de

bachillerato durante sus practicas docentes.

El analisis de la informacion se realizé conjuntamente con los docentes con base
en una estrategia de evaluacion auténtica que incluyo instrumentos de reflexion
sobre la practica y autoevaluacion mediante rabricas. Los resultados muestran que
aparecen las situaciones problema que enfrentan los docentes novatos conforme
a lo reportado en la literatura: dificultades en el control del grupo y la disciplina,
dificultades para centrar su actuacion en el aprendizaje del alumnado,
planeaciones didacticas poco flexibles y centradas en contenidos declarativos,
dificultad para articular teoria y practica e inconsistencias entre la concepcion de

aprendizaje que dicen poseer con la que llevan a la préactica.

Se observa la apropiacion progresiva de una diversidad de estrategias didacticas y
la carencia de estrategias de evaluacion del aprendizaje efectivas, ademas
aparecieron una serie de carencias en el proceso de tutoria y supervision durante

las practicas docentes.



Introduccién
Esta investigacion tiene como objetivo indagar acerca de los problemas que
enfrentan los profesores novatos de bachillerato que participan en un programa de
formacion docente, a partir de sus propios marcos referenciales, es decir su
pensamiento pedagogico y practica educativa. Puesto que la literatura reporta que
los docentes novatos poseen caracteristicas especificas se propone la
profundizacion en el tema de tal forma que se puedan establecer sugerencias y
directrtrices para los programas de formacién docente que atiendan a estos

profesores que se inician en la docencia.

El acercarse a como los docentes piensan su tarea, como comprenden el proceso
ensefianza-aprendizaje y como implementan las especificaciones plasmadas en
los programas de estudio, puede -sin lugar a dudas-, ayudar a una amplia
comprension del actuar docente, en tanto que la informacion proporcionada por
estos -actores clave en el desarrollo de cualquier proyecto educativo-, es
necesaria para entender el funcionamiento del curriculum real o vivencial.

Dicho andlisis de representaciones o practicas constituye una via de indagacién
importante para ajustar o disefiar programas de formacion docente, tan relevantes
en los ultimos afios debido a la necesidad de una formacion y actualizacion

docente continua.

Segun afirma Remedi (2005, p. 38), “los profesores como agentes activos de este
proceso, son mediadores decisivos entre el curriculo establecido y los alumnos.
Son sujetos activos en el desarrollo curricular, moldeando los contenidos que se
imparten y los codigos que estructuran esos contenidos, condicionando con ello,
toda la gama de experiencias de aprendizaje ofrecidas a los alumnos...los
espacios escolares son lugares de reconstruccion del conocimiento donde el
profesor tiene una posicion activa en la concrecion de los contenidos y de los
significados de los curriculos, moldeada a partir de su trayectoria y su cultura

profesional”.



En las ultimas lineas de lo que expresa Remedi (2005), se eshoza ya la
importancia de la experiencia en el marco de la configuracion de una serie de
modos de pensar y actuar la tarea docente, mismos que son de interés para la

presente investigacion.

Un canal de aproximacion hacia los docentes, lo constituye precisamente la linea
de investigacion acerca del pensamiento pedagdgico del docente, en la que se
indaga acerca de aquellas creencias o0 marcos referenciales que determinan el
ejercicio profesional de la docencia. Para Clark y Peterson (1990, p. 443), “los
procesos de pensamiento de los maestros influyen sustancialmente en su

conducta, incluso la determinan”.

La relevancia de esta investigacion radica en que se ofrece al lector una cantidad
de elementos que posibilitarian dar cuenta de como el programa de formacion
docente para la educacién media superior (MADEMS-CS) incide en la formacion
profesional de docentes “novatos” a través de su pensamiento y accion educativa.

Esto ofrece al programa de maestria (UNAM) el area de Ciencias Sociales y a la
institucion misma, la posibilidad de reflexionar acerca de la implementacion del
proyecto. Se aporta informacion respecto a bajo qué situaciones se opera, y
también se podran, si asi se requiriera, implementar medidas de cambio o

reforzamiento de los mecanismos de operacion actuales.

De igual forma, este tipo de estudio se plantea como una alternativa para

favorecer procedimientos de autocritica y autoevaluacién de la actividad docente.

La posibilidad de que el docente identifique el tipo de pensamiento que posee
respecto a la actividad profesional de la docencia y cdmo éste repercute en sus
practicas y a partir de una reflexion al respecto, le permite proponer cambios, y
adecuaciones dentro de su abordaje docente.



Esta investigacion pretende aportar al campo de la evaluacion educativa -en
concreto, al area de la evaluacién curricular- elementos que ayuden a ampliar y
promover el uso de la metodologia cualitativa, como un canal de aproximacion
mas integral hacia lo que ocurre en realidad cuando un programa institucional se
operativiza (el curriculum formal vs. el real), en tanto que en esta puesta en
marcha confluyen un sinnimero de variables que se relacionan continua y

dinamicamente para determinarlo.

En el primer capitulo de esta investigacion se da cuenta de la relevancia que toma
la figura del docente en el escenario educativo, de cuales son sus concepciones,
funciones y su relacién con los planes y programas de estudio, resaltando en todo
momento el papel activo que debe tener el docente dentro de su ambito
profesional, ademas se aborda en especifico al tema de los docentes novatos o
bien los docentes que no tienen experiencia alguna en el ambito de la docencia,
por ser precisamente la caracteristica principal de los docentes participantes en la

presente investigacion.

En el capitulo dos, el tema de la formacién docente es visto como el elemento
principal para poder entender los procesos y retos que implica la formacion inicial
o bien la formacidén de docentes novatos, de tal forma que se ofrece al lector un
panorama general acerca de las concepciones sobre la formacion docente, sus
enfoques y modelos, asi como las caracteristicas deseables de los programas de
formacion docente, incluyendo en este apartado el tema de la importancia de la
formacion en la reflexion como un elemento clave para la profesionalizacion de la
docencia que supera las visones que entienden a la formacibn como una

capacitacion la cual exige un papel pasivo del docente.

En el tercer apartado de esta investigacion el tema que se desarrolla es el del
pensamiento pedagogico del docente, en este capitulo se busca una comprension
general y holistica acerca de lo que es el pensamiento pedagdégico del docente,



sobre cudl es su relevancia para la educacién y su incidencia directa en los
programas de formacion docente cuya base es la reflexidon, asi como los métodos
empleados para investigarlo; El cuarto capitulo, trata el tema de la préactica
educativa, a fin de ir estableciendo el posible vinculo entre el pensamiento
pedagogico del docente y las practicas educativas; en este apartado, se revisa
gué se entiende por practica educativa, asi como los distintos modelos surgidos de
la literatura cientifica para analizarlas. En estos dos Ultimos capitulos se da cuenta

de dos de las dimensiones de analisis de la investigacion.

En el capitulo cinco se encuentra el método de investigacion, en el que se precisa
la forma en la que la investigacion fue llevada a cabo, a partir de la definicion de

sus elementos constitutivos y se describe el procedimiento utilizado.

El capitulo 6 recupera, los resultados obtenidos por cada uno de los profesores
participantes, para cada uno de los elementos a analizar; hacia el final del, capitulo
se establece un andlisis integrado de cada uno de los casos para asi, de este
modo, en el capitulo 7, establecer las conclusiones, que dan pie al planteamiento
de una propuesta de lineamientos generales para los programas de formacion
docente, en la dltima seccion se establecen las limitaciones y alcances de la

investigacion.

En la seccion final se anexan varios documentos; el primero de ellos, es el Anexo
1. MADEMS en el que se detalla el programa de formacion docente para la
educacion media superior y que sirve como contexto para la comprension de las
actividades realizadas y analizadas en la investigacion, el siguiente es el Anexo 2.
Instrumentos, en éste se incluyen los instrumentos con los que se llevé a cabo el
abordaje y andlisis de las dimensiones de estudio y el ultimo Anexo 3. Condiciones
fisicas, ofrece al lector imagenes que describen las aulas en las que se llevaron a
cabo las practicas docentes de cada uno de los profesores participantes.



Capitulo 1

Los docentes

“Antes que nada, nosotros, profesores, somos personas,

tenemos que rescatarnos como tal, alimentar nuestro fuego, vivir plenamente,
explotar nuestras posibilidades, ser plenamente seres vivos.

Solamente un ser vivo puede ser un profesor sagaz”.

Ma. Teresa Nidelcoff

1.1. ;Quiénes son los docentes?

Dentro del ambito de la educacion, la escuela como institucion encargada de la
educacion formal, se constituye a partir de diferentes elementos; generalmente
todas las escuelas estan conformadas por un cuerpo directivo, uno administrativo,
la comunidad estudiantil y el de mayor relevancia para este trabajo: el académico

o docente.

Para Latapi (2002), la docencia es una profesion de tipo intelectual, que indaga
sobre la naturaleza del conocimiento asi como su difusion y apropiacion. La figura
del docente o profesor, puede ser abordada desde diferentes perspectivas
tedricas; una de ellas, la de la teoria critica de la educacion. Para esta teoria los
docentes son sujetos sociales y por lo tanto miembros de una comunidad
educativa, de manera que conocer a los docentes permite identificar sus

significados y practicas en el aula.

A proposito, Mitchel y Kerchner (1983; citado en Imbernén, 1999), plantean una
clasificacion de los docentes -segun su modo de accion o la concepcion que

tienen de la docencia:

e Trabajador: Asume la directividad impuesta desde la institucion (separa

actividades de concepcién y planificacion de las de ejecucion).



e Artesano: Privilegia la implementacion de estrategias; sin embargo carece

de referentes tedricos y actividades reflexivas.

e Artista: Enfatiza la creatividad personal, lo que concede cierta autonomia al
docente.

e Profesional: Se trata de un docente autorreflexivo y analitico con respecto a
su actividad y las necesidades de sus alumnos, asume responsabilidades y

toma de decisiones a nivel curricular.

De la clasificacion anterior, la caracterizacion del docente como un profesional es
la que desde nuestra perspectiva resulta apropiada para hacer frente al contexto
educativo moderno, pues compartimos con ésta la necesidad de contar con
docentes activos y responsables con su actividad y desarrollo, capaz de tomar
decisiones y hacer frente a los constantes cambios a los que nos enfrentamos

como contexto global.

Mercado (1991, citado en Rodriguez J. 1995), nos dice al respecto del oficio de
maestro y de su apropiacion que es un proceso diversificado y colectivo que
involucra historia de vida, relacion con comparfieros y alumnos; personal directivo;
administrativo y con la comunidad y se articula en la practica docente. En relacion
con esto Pozo (2000, p. 8), plantea que “la labor de educar se sustenta en ciertas
concepciones sobre el aprendizaje y la ensefianza que son producto de la cultura
educativa en que dichos profesores y alumnos se han formado, a través de sus
practicas cotidianas en los centros” lugar en el que el conocimiento profesional es

concretizado, tal y como veremos en el capitulo 4 de este trabajo.

Para Porlan y Carr; (1992; citados en Benegas, Martin y Rivas; p.

http://www.unrc.edu.ar/publicar/cde/h4.htm), el docente profesional deja de ser un

mediador pasivo entre teoria y préctica, para convertirse en un mediador activo



gue desde la practica reconstruye criticamente su propia teoria; y participa, asi en

el desarrollo significativo del conocimiento y la practica profesional”.

Con relacion a lo anterior, resulta claro que el ejercicio docente, no se reduce ni
limita a simples ejecuciones técnicas o pedagodgicas, sino que requiere la
implicacion total de los sujetos que lo llevan a cabo, por lo tanto es necesario
hablar en términos de competencias docentes, esto quiere decir que tendriamos
gue comprender la tarea docente como la suma de conocimientos, habilidades y

actitudes que son puestas en practica en contextos determinados.

En este terreno, Cooper (1999, citado en Diaz Barriga y Hernandez; 2002),plantea

como principales competencias docentes, las siguientes:

1. Conocimiento teérico acerca del aprendizaje, desarrollo y comportamiento

humano.

2. Valores y actitudes que fomenten el aprendizaje y las relaciones humanas.

3. Dominio de contenidos propios de la disciplina que ensefa.

4. Control de estrategias de ensefianza flexibles y diversificadas.

5. Conocimiento personal practico sobre la ensefianza.

Por otro lado, Perrenoud, (2004), plantea que en contextos de modernidad como
los nuestros -donde aparecen como protagonistas la sociedad del conocimiento y
la incertidumbre propiciada por acelerados cambios en todos los ambitos de
actuacion humana- el docente se ve obligado a decidir en la incertidumbre y a

actuar en la urgencia.

Para él, las competencias, movilizan e integran conocimientos conceptuales,

procedimentales, y actitudinales en determinadas situaciones de aprendizaje, para



lo cual resulta necesario sostenerse en esquemas de pensamiento que permitan

dar sentido a la accion.

En este sentido, plantea las siguientes diez competencias de referencia para

desarrollar en los docentes:

1) Organizar y animar situaciones de aprendizaje.

2) Gestionar la progresion de los aprendizajes.

3) Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion.
4) Implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su trabajo.
5) Trabajar en equipo.

6) Participar en la gestion de la escuela.

7) Informar e implicar a los padres.

8) Utilizar las nuevas tecnologias.

9) Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion.

10) Organizar la propia formacién continua.

Es asi como el asunto de la profesionalizacion o el desempefio profesional del
docente se vuelve cada vez mas un tema relevante; al respecto resulta ser que
ante los rapidos y continuos cambios en el orden mundial, se ha ido conformando
una figura y un determinado desempefio docente, a partir de lo que acontece en

ese “universo” que es la escuela.

Al respecto, seria bueno comenzar por decir que, durante la década de los
cincuenta, y como resultado del nuevo orden mundial; ademas de la ya muy
anterior conformacion de los estados nhacionales —a cuyo cargo queda
cumplimentar el derecho de los ciudadanos a acceder a la educacion-, se
comienzan a generar (sobre todo en los Estados Unidos de Norteamérica)

diferentes propuestas en el terreno educativo orientadas hacia el empleo, bajo el



rubro de pedagogia pragmatica, misma que es trasladada a Latinoamérica con el

rétulo de pedagogia cientifica.

Esta configuracion y orientacion de la escuela hacia el empleo, ha ido poco a poco
disminuyendo el papel del docente como intelectual y se ha ido privilegiando su

funcion de ejecutor de disposiciones planteadas por la institucion educativa.

A la par de estos “nuevos” desarrollos educativos parece ser que lejos de hacer de
éste un espacio del docente, éste se aleja cada vez mas para convertirse en un

ejecutor de prescripciones.

Angel Diaz Barriga (2005), plantea al respecto que otro de los factores que ha
permitido que se desdibuje su papel como agente activo de la tarea educativa, es
la desenfrenada pretensién de “encajar’ o engranar los proyectos educativos con
una teoria pedagogica, sea ésta del tipo que sea. Ademas, plantea que la
conjuncién de los siguientes factores también ha contribuido en gran medida al

abandono de funciones por parte del docente.

1. El crecimiento exponencial del sistema educativo que ha conducido a dirigir el

trabajo docente (precision de contenidos, metodologias y evaluacion)

2. “El docente no siempre tiene conciencia de lo que implica la profesién docente”

(op. cit; p. 156), y lo interpreta como una falta de sentido de la profesion

3. La implementacion de politicas de calidad a manera de evaluaciones masivas.

Por lo que el autor apela a un momento que permita tomar al docente de nuevo,
las riendas de su ejercicio profesional, implicandose en esta tarea con toda la
responsabilidad que ello implica. Sin embargo, resulta imposible dejar de

considerar elementos politicos y econdmicos que desde hace décadas han



configurado cierto estilo de vida de la sociedad y de las plantas docentes de las

escuelas publicas.

Sin embargo, siendo un problema por deméas importante -si se piensa en el
avance educativo y por ende social-, tendriamos que estar replanteando a ese
docente ejecutor como un docente autbnomo y profesional; capaz de incidir

directamente en su realidad mediata e inmediata a partir de su contexto educativo.

Segun Angel Diaz Barriga (1995), en el discurso, la actividad docente sigue siendo
muy importante para la sociedad, contrariamente, en los hechos, las politicas
educativas neoliberales desconfian del maestro, lo subestiman y lo consideran a lo

sumo como un subprofesional.

Con relacion a esto, Contreras (1997), plantea que existen una serie de analisis
del docente como profesional. Al respecto, el analisis de la problematizacion del
profesorado, que se basa en el andlisis marxista de las condiciones de trabajo del
modo de produccién capitalista, producto del cual el docente se convierte en
dependiente de procesos de racionalizacion y control de la gestion administrativa

de la “empresa-escuela” y del conocimiento técnico-cientifico de los “expertos”.

En cuanto a lo que él define como racionalizacion, existen claves para lo
desarrollado en este trabajo: la primera es la que se refiere a la separacion entre
concepcion y ejecucion (el trabajador es ejecutor), la segunda la constituye la
descualificacion (pérdida de conocimientos y habilidades para planificar,
comprender y actuar sobre la produccién) y por ultimo, la pérdida de control sobre

su propio trabajo.

Con relacion a esto Zabala (1995; p. 13), dice que “esto nos ha impedido dotarnos
de medios necesarios para movernos en una cultura profesional basada en el
pensamiento estratégico por encima del simple aplicador de férmulas heredadas

de la tradicion o la ultima moda”. La respuesta ante este panorama ha sido la



apuesta por la profesionalizacion de la docencia; sin embargo pareciera ser que
hoy en dia no existe con claridad el rumbo y las directrices de esta tan “codiciada”
profesionalizacion de la docencia. A pesar de ello, segun Contreras (op. cit), el
estado de la cuestion acerca de la profesidn docente sufre una continua y
progresiva descualificacion, de tal suerte que comienzan a desdibujarse funciones
que antes les correspondian a los profesores. Una de ellas es la relacionada con

el curriculo.

En este sentido, Diaz Barriga, F (1998; p. 71), plantea que “en nuestro medio la
mayor parte de los esfuerzos institucionales por apoyar la labor de los ensefiantes
toman muy poco en cuenta el pensamiento del docente, la realidad de su préactica

y Sus propias aportaciones didacticas”.

En el ambito de la ejecucion de la tarea educativa, los planes y programas han ido
moldeando la vida académica de un gran numero de centros educativos. El
curriculo es la expresion de los fines educativos y de una toma de postura
respecto al aqui y como de lo que se aprende y se ensefia y el docente ha ido
guedando al margen del proceso de elaboracién y toma de decisiones respecto al
curriculo. Por las razones anteriores en las siguientes lineas se abordaran estos
dos componentes del curriculum: los planes y los programas de estudio y su

relacion y relevancia para el docente.

1.2. Planes y programas de estudio y papel del docente

Como ya se ha anotado antes, los planes y programas de estudio se constituyen,
como uno de los componentes esenciales del curriculum. Dado que éste es un
concepto con multiples acepciones y que no es propésito de este trabajo ahondar
en el tema, diremos que el curriculum “es concebido como una forma de
organizacion de la vida escolar, en tanto en él se definen los contenidos, el orden

y la secuencia, la forma de transmision y de evaluacion de conocimientos,



habilidades y actitudes prevalecientes o legitimados por el grupo que lo formula”
(Nafez, 2004; p. 16).

En la definicion anterior se establece como uno de los componentes del curriculum
al plan de estudios. Para Moran (1986; p. 140), “cada plan de estudios contempla,
en alguna medida, estrategias especificas de instrumentacion didactica: cursos,
talleres, seminarios, laboratorios, etc; asi como la forma de hacer operantes estas

unidades didacticas”.

En la definicion anterior, es posible ir vislumbrando la concepcion o el rol asignado
a los docentes a través de la institucion educativa, o sea, el del ejecutor de dichas
formulaciones. Sin embargo, el mismo Mordn (1986.), resalta la idea de la
necesidad de que los grupos involucrados en éste unan sus esfuerzos en cuanto a

la constitucion y construccién a nivel curricular..

Al respecto Angel Diaz Barriga, (1995; p. 35), afirma que “el plan de estudios, es
concebido como un espacio propio del educador, espacio que define a partir de su

concepcion ampliada del mundo, de la sociedad y de su desarrollo intelectual”.

Los componentes de éstos son los programas de estudios y éstos a su vez estan
conformados, en términos generales, por: objetivos generales y especificos,
precisiones acerca de los contenidos, organizacion de las unidades tematicas y
bibliografia. Dentro de las funciones de éstos se plantea que coadyuvan a la
explicitacion y sintesis de la propuesta institucional en su conjunto, razén por la
cual el docente, como agente activo en este proceso no debe ser ignorado,
cuando de programaciones se trata, pues es a partir de los programas de estudio
—contenidos o desagregados de un determinado plan de estudios- que se
concretan las concepciones teoricas e ideoldgicas que sobre el acto educativo

poseen los integrantes de determinada institucion educativa.



En este sentido, hemos hecho especial énfasis en el aspecto ideoldgico, en tanto
qgue uno de los objetivos de esta investigacion es precisamente dar cuenta del
componente cognitivo y de cémo éste incide en las practicas docentes. Para
Aguirre (citado en Moran; 1986; p. 140-141), “es a través del profesor y en su gran
mayoria del profesor-hora-clase donde toma cuerpo y se concreta la educacion
escolar, es él, en su relacion con el grupo, el que en primera y ultima instancia
escolariza al alumno, el que al construir la infraestructura que habra de
instrumentar los cambios curriculares, se convierte en elemento facilitador o

retardador de los mismos”.

Por su parte, Pansza (1986; p. 15), define los programas de estudio como “una
formulacion hipotética de los aprendizajes, que se pretenden lograr en una unidad
didactica de las que componen el plan de estudios, documento éste que marca las
lineas generales que orientan la formulacién de los programas de las unidades
gue lo componen”. De esta forma, se establece que los planes y programas de
estudio, se convierten en el formulario de los docentes, no perdiendo de vista que
dependiendo de la concepcion o vision que éstos tengan en relacién con la
educacion y lo que ella implica, o mejor dicho, les implica; asi como las
restricciones o facilidades que plantea la institucion misma los docentes

instrumentan su accion.

Angel Diaz Barriga, 1995; p. 43), asegura que “sin espacios en los planes y
programas de estudios que permitan que cada docente exprese sus inquietudes
intelectuales, académicas y sociales, se propone un plan de estudios llamado a
convertirse en un escenario de lucha por la pequefia diferencia, dénde la pérdida
del horizonte colectivo impide ver las coincidencias que pueden alcanzarse”.
Razon por la cual, es interesante pensar en primer lugar, en el papel que
desempefia el docente, en segundo lugar, cdmo hace suyas las formulaciones
institucionales, y por ultimo, como concibe su papel ante procesos de reforma
curricular, -a propésito vigentes en estos tiempos posmodernos-. En este sentido



resalta el papel que juegan las ideas y concepciones de los docentes en relacion

con su propio quehacer educativo.

Alfredo Furlan afirma que “modificar un plan de estudios es una tarea que va
mucho mas all4 de la realizacion de una tecnologia. Se trata de un proceso de
transformacion social en el seno de una institucién en la que estallan multiples
conflictos mas o menos explicitos; en el que se confrontan concepciones
filosoéficas, cientificas, pedagogicas y politicas, y donde las nuevas estructuras
disefiadas modifican las relaciones de poder entre los grupos que actdan en la
institucion. En general, todo este proceso esta dominado por el conflicto entre lo
viejo y lo nuevo, y su resolucién no se decreta administrativamente” (citado en
Moran 1986; p. 144).

Como hemos podido notar, la marginalidad en la que se ha mantenido a los
docentes con relacion al ejercicio de su profesion a tenido un fuerte impacto en el
debilitamiento de la profesion docente, pues si se asume el papel de ejecutor,
pensamos que pronto se puede derivar en ejecuciones desanimadas, carentes de
critica y de reflexion que permitan a los sistemas educativos renovarse,

repensarse y resignificarse continuamente.

En el siguiente apartado se desarrolla con mayor detalle el papel del docente ante
procesos de cambio, curricular, con la finalidad de resaltar el papel activo que

debe tener ante su ejercicio profesional.

1.3. El docente ante el curriculum

Cuando nos referimos al ambito curricular, en realidad estamos aduciendo a las
formulaciones efectuadas desde la institucion a los planes y programas de estudio

y no nos referimos a la extension de acepciones que el término “curriculum”

implica.
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Es asi que, a propdsito de lo anterior y de la figura del docente como un ejecutor
de planes y programas de estudio, se han venido realizando variadas aportaciones
tedricas a este campo. Por ejemplo, Posner (2004; p. 211), afirma que “un
curriculo oficial no tiene sentido a menos que los profesores lo traduzcan a un

curriculo operativo”.

Esteve (1999; p. 144), ilustra de una manera muy fina lo que parece ocurrir en el
terreno educativo. Este autor establece una analogia entre el docente y un actor
gue representa una pieza de teatro clasico, en una sala, y dice: “el actor vestido
con largos ropajes, recita en verso una pieza tragica, con el escenario a media luz;
sin previo aviso, le cambian el decorado con un telon de fondo posmoderno y
fluorescente y le colocan en el escenario un inodoro y un maniqui con el pelo
naranja y verde. La conclusion afirma que no es posible seguir representando el
mismo papel si te han cambiado el decorado. El actor y el profesor harian el
ridiculo si siguen representando el mismo papel, sin darse cuenta de que ha
cambiado el entorno; y si no son capaces de entender como ha cambiado el
entorno, reaccionaran con un fuerte sentimiento de desconcierto...ya no entienden

nada...Yo vivia feliz y ahora, no entiendo lo que ocurre en mi profesion”.

Sin lugar a dudas, esta analogia de Esteve (op. cit.), resulta casi como un retrato
de lo planteado antes o después por otros investigadores, con maestria da cuenta
de cémo el papel del docente en ninguna forma puede ser pasado por alto en
materia curricular, pues los ejecutores de esos planteamientos son precisamente
ellos y al pasar por alto su actividad en este ambito, se estima una baja

probabilidad de éxito para tales planteamientos.

De la misma manera, afirma Ferreres (1999; p. 10), “sin la participaciéon del
profesorado, cualquier proceso de innovacion puede convertirse en una ficcion o
un espejismo en el que se pueden reflejar procesos imaginarios o simplemente un

mero cambio técnico o terminoldgico, desde arriba”.
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Pero el problema es que el docente no siempre asume un papel activo. Cordero y
Seforifio (2005; p: http: //contexto-educativo.com.ar/2005/nota-06.htm.), afirman
con relacion al papel pasivo de los docentes que “con la pérdida de la autonomia
en el desempefio de la tarea los docentes se sienten victimas de una nueva forma
de gerencialismo que desplaza liderazgos e instaura una cultura organizacional
verticalista y jerarquica”. Doyle y Ponder (1977-78, citados en Posner; 2004, p.
219), afirman al respecto, que “las creencias de los docentes acerca de los
asuntos como la formalidad de su funcién con los nifios, como aprenden los nifios,
el manejo del salon de clases, la naturaleza del conocimiento, las razones para
aprender su materia y su funcién en la toma de decisiones sobre el curriculo
determinan el grado en que el curriculo nuevo se “ajusta” en el saldn de clases de
un profesor especifico. En casos extremos, los profesores rechazan por completo
un curriculo nuevo que no coincide y aceptan uno que coincide totalmente con sus
creencias. Sin embargo, es mas comun que los profesores adapten el nuevo
curriculo a sus creencias; esto es, los profesores adaptan los curriculos. Cualquier
curriculo que los docentes no puedan adaptar con facilidad, lo consideran

impractico”.

Como ya se ha anotado antes, al hablar de la docencia estamos dando cuenta de
una actividad esencialmente humana; que puede ser individual o colectiva, pero al
fin y al cabo humana. Por lo tanto, reducir o minimizar las potencialidades y

susceptibilidades del docente, al parecer resulta ser un grave riesgo.

Sikes (1992; p. 46), plantea que: “parece que hay coincidencia entre los diferentes
autores respecto a que los procesos de cambio han de atender, necesariamente, a
lo que hemos venido denominando la dimension personal del cambio, es decir, la
atencion al impacto que la propuesta de innovacion tiene o puede tener en la
persona del profesor: sus creencias, valores, sentimientos” (citado en Ferreres,
1999). Cuando Remedi (2005; p. 37), habla, de la educaciéon media superior en
México, plantea que en muchos casos los docentes conocen los nombres de sus

materias, una propuesta minima del programa, pero no sus fundamentos, perfiles,
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lineas y fases curriculares. Y afirma:“los profesores cuando desarrollan y ejercen
sus practicas, cuando realizan sus disefios de intervencién en el aula o las
programaciones de sus asignaturas, tienen dos referentes inmediatos: los medios
que les presenta el curriculo prescrito como marco con algun grado de elaboracion
para llevarlo a la practica y las condiciones inmediatas de su contexto de
actuacion, a lo que se le agrega un tercer elemento, la referencia a sus
experiencias obtenidas de sus propias trayectorias personales, académicas, que
actlan como encuadre para interpretar la propuesta curricular y las condiciones de

actuacion.

Al respecto, también nos dice que “los profesores como “agentes activos” de este
proceso, son mediadores decisivos entre el curriculo establecido y los alumnos.
Son sujetos activos en el desarrollo curricular, moldeando los contenidos que se
importen y los cédigos que estructuran esos contenidos, condicionando con ello,
toda la gama de experiencias de aprendizaje ofrecidas a los alumnos...los
espacios escolares son lugares de reconstrucciéon del conocimiento donde el
profesor tiene una posicion activa en la concrecién de los contenidos y de los
significados de los curriculos, moldeada a partir de su trayectoria y su cultura

profesional” (op. cit; p. 38).

En este sentido, es impostergable que las instituciones educativas tomen en
cuenta e integren dentro de sus programas de trabajo la participaciéon docente,
como uno de los ejes para la instrumentacion de cualquier proyecto educativo v,
gue ademas, se indague al respecto de cdémo viven éstos los nuevos
planteamientos y los instrumentan en las aulas. Lo anterior se desprende de lo
que asegura Diaz Barriga, F (1998; p. 68), “sélo si se desarrolla en el profesor la
capacidad de reflexién critica y de autodireccion, éste podra repensar su teoria
implicita sobre la ensefianza, sus actitudes hacia la docencia y hacia sus
estudiantes, lo que facilitara una reconstruccion de su vision y eventual actuacion

en el aula”.
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Parece ser que uno de los problemas latentes dentro del ambito de la educacién:
es en primer lugar, el de la definicion de las funciones y el papel que debiera
desempefiar el docente como parte de su ejercicio profesional, pues como ya se
ha dicho, los vertiginosos cambios socio culturales que enfrenta el mundo
moderno han orillado a determinadas practicas escolares, que, sin lugar a dudas

van construyendo una cultura escolar.

Muchas veces, cuando se formulan propuestas o mejor dicho se extrapolan
propuestas de otras latitudes, esta situacion ha sido ignorada y es por eso que se
presentan problemas estructurales en el terreno practico, pues los docentes
enfrentan importantes problemas que les impiden hacer suyos los nuevos
planteamientos y por lo tanto, operativizar con éxito los “nuevos” planteamientos

educativos.

Dentro de este marco institucional en el que se circunscriben las practicas
educativas de los docentes, y con relacién a lo planteado por Remedi (2005.),
acerca de la importancia de la experiencia en la configuracion de la préactica
educativa, surge una interrogante ¢qué sucede con los profesores novatos o bien
con aquellos profesores que inician su labor docente? ¢como conciben al
curriculo, a sus practicas y sus alumnos? ¢qué caracteriza su enfoque de
ensefianza? ¢qué dilemas enfrentan? En las siguientes lineas ofrecemos una

caracterizacion al respecto de este tipo de figura docente.

1.4. Profesores novatos

Para Fernandez (1994; p. 23), los profesores en formacion inicial son los “futuros
profesionales de la ensefianza que, sobre la base de cualquier otro tipo de

formacion previa, se preparan especificamente para la profesion de ensefiar y

precisamente en su componente pedagodgico”.
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En este sentido merece la pena citar el trabajo de Feiman (1983), en el que

plantea diversas fases de la formacion docente:

« De preentrenamiento: Alude a las experiencias previas en el ambito de la
educacion, mismas que impactan de manera importante a lo que el
docente piensa o hace en el terreno educativo.

+« De preservicio: En esta etapa los futuros docentes reciben una preparacion
tanto tedrica como practica para la ensefianza.

% De induccion: Es esta una fase considerada como critica, e incluso
denominada como de “shock de la realidad” en la que el docente inicia su
aprendizaje sobre cémo ensefar.

« De servicio: En esta fase se establecen actividades dirigidas al desarrollo
profesional y al perfeccionamiento de la ensefianza. (citado en Rodriguez,
J; 1995).

Los docentes novatos, se ubican entonces, en una transicién entre la fase de
preservicio y la fase de induccién, este asunto de ubicacién cobra especial
relevancia para la comprension misma de lo que es estudiado en esta
investigacion; los profesores participantes en ésta se encuentran también

ubicados en el transito entre estas dos fases.

Para Valliant y Marcelo “los profesores principiantes se encuentran con ciertos
problemas especificos de su estatus profesional: imitacion acritica de conductas
observadas en otros profesores, aislamiento de sus comparieros, dificultad para
transmitir el conocimiento adquirido en su etapa de formacion y desarrollan una
concepcion técnica de la enseflanza”. (Citado en Rodriguez, E; 2003, p:

http://contexto-educativo.com.ar/2003/4/nota-08.htm). A propédsito de esto, Rodriguez,

E (op.cit) afirma que “el profesorado cuando responde a las multiples y complejas
demandas en el proceso de ensefianza-aprendizaje, en su practica aulica,
responde con esquemas asociados a su vision implicita de la ensefianza, como
resultado de su experiencia como alumno y a los modelos pedagdgicos que

internaliz6 en su pasado escolar”.
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A propésito de esto, Ghilardi (1992), plantea que no existen espacios de analisis y
reflexion de la practica y funcion docente. Para este autor “la mayoria de las
instituciones de educacion superior no tienen programas de induccion vy
seguimiento de esos nuevos profesores” (citado en Garcia Gardufio, 2004; p.
174).

Un reconocido investigador en el tema de la iniciaciébn a la docencia, Bullough
(1987), plantea el escaso conocimiento que se tiene acerca de lo que ocurre
durante lo que él llama “fase de supervivencia de la ensefianza” que ocurre
durante el primer afio de la profesion docente. Para él, este periodo se caracteriza
por tener dos opciones de actuacion docente, la primera construir y la segunda
mantener un sitio dentro de la docencia, o bien ser rebasado por la profesion. En
términos generales, esta fase se caracteriza por ser una etapa de transicion entre
la formacién docente y el dominio del rol de profesor o bien la transicion de
docente novato a “experto”. Plantea también la relevancia de estudiar tanto tedrica
como técnicamente este periodo, puesto que ayudaria a entender los procesos
involucrados en la formacién docente. Desde nuestra perspectiva entender los
problemas que enfrentan los “nuevos docentes” puede ayudar a disefiar mejores
programas de formacion docente asi como a repensar la vida institucional en las

escuelas y la actuacion de los formadores de docentes.

Por otro lado, este autor ha investigado las diferencias entre docentes
principiantes y expertos. A propésito, afirma: “sabemos que hay diferencias
significativas entre como piensan los maestros principiantes y los maestros
expertos, y como se comportan en el aula, sabemos que hay diferencias
draméticas entre los maestros especialistas y los inexpertos, sobre cOmo éstos

responden a los constrefiimientos institucionales.” (Bullough, 1987; p. 225).

Para Bullough, (op. cit;), el profesor novato presenta las siguientes caracteristicas:

una falta de manejo de la disciplina y el control del grupo, aislamiento, falta de
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apoyo y retroalimentacion de otros profesores, se sienten presionados por
actividades de supervision externa, se desenvuelven con un enfoque intuitivo,
presentan conflictos con la institucién escolar, rigidez en la planeacion y en

relacién con ésta la centran en cumplir el programa.

En cuanto a las cosas que los docentes novatos hacen para enfrentar estos
problemas, enumera los siguientes: realizan una especie de simplificacion
ambiental, reaccionan como con cierta superficialidad ante éstos, reestructuran el
contenido, se comprometen, mejoran sus habilidades y en consecuencia van

disminuyendo los niveles de estrés que produce la tarea de ensefiar.

Kilburg (2004), analiza el libro editado por Roehring, Presley y Talotta titulado
“Stories of beginning teachers: first year challenges and beyond “ y resalta la idea
planteada por Martin, Chiodo y Chang en el 2001; de que para muchos nuevos
maestros, ese comienzo se acompafa de estrés, sobre todo durante los primeros
tres aflos y que el entrenamiento o formacion docente tiene que hacer frente a las
problematicas o diferencias que se configuran entre profesores experimentados y

no experimentados.

A propésito, para Leinhart (citado en Elizalde, 2002), cuando se inicia la labor
docente se acompafia de ansiedad; en la siguiente fase se busca la competencia
docente, y por ultimo el docente ya pasado el tiempo, es capaz de experimentar y

dar respuesta a sus intereses profesionales.

El primer afio de formaciébn o las primeras experiencias en la docencia de
candidatos a docentes suelen ser increiblemente complejas. Estas primeras
experiencias incluyen el conocimiento de las caracteristicas de los alumnos,
participar en observaciones, asistencia del maestro titular, manejo del pizarron y
medios didacticos, asentar calificaciones, el trabajo con pequefios grupos de
estudiantes, en fin una serie de eventos multivariados y multideterminados

también. Si a esto agregamos las nuevas demandas; manejo de las tecnologias,
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educacion en valores, tutoria académica, ensefiar a pensar y aprender, etc. Las
demandas son crecientes y en ocasiones inabordables desde la perspectiva del

profesor.

Todas estas herramientas se aprenden en los contextos de actuacion, sin
embargo en la mayoria de la investigaciones al respecto se concluye que se
necesita mas tiempo para observar y participar en un grupo siendo tutorado o
asistido por un maestro mas experimentado y con un perfil especifico que le

permita tutorar al docente novato.

Bergemann y Reed (2001), reportan una investigacion en la que se pregunté a
maestros de secundaria sobre sus experiencias durante su formacion; los
maestros respondieron que ni siquiera habian podido trabajar con alumnos
durante su preparaciéon para la docencia. Es decir que el componente practico
dentro sus programas de formacién fue nulo. El poco acercamiento a espacios de
practica en escenarios reales es una situacion comun. Pero también cuando este
ultimo se propicia, no siempre se dan los apoyos debidos y las practicas no

cumplen su cometido formativo.

Por lo tanto, si se apunta hacia la relevancia del conocimiento practico en la
formacion docente estariamos pensando que se debieran considerar estos
modelos de formacidn, asi como sus alcances y resultados deberan analizarse y

reflexionarse a favor de programas eficaces de formacién docente.

La Nacional Council for Accreditation of Teacher Education (NCATE) una agencia
norteamericana de formacion de docentes, sugiere que no solo la cantidad de
horas es importante, que la experiencia debe ser sistematica y ofrecer
oportunidades de pre-servicio a los maestros para que observen, planeen y
practiquen sus herramientas en contextos culturales diferentes y con poblaciones
especiales; sin quitar importancia a la retroalimentacion que pudieran dar las

instituciones educativas y los estudiantes o los compafieros de formacion. Por lo
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tanto, los programas de formacion docente debieran dedicar buena parte de su

disefio y planeacion a la consideracion de aspectos como los anteriores.

La importancia de la reflexiébn en el proceso de formacion docente, apunta a que
nada es mas importante que una buena realimentacion durante las primeras
experiencias como docente por los efectos positivos o negativos que puede tener
sobre el proceso mismo. Las experiencias tempranas en la docencia deben ser
bien organizadas o planeadas y en un segundo momento, reflexionadas. Qué
mejor que los mismos programas de formacién sean capaces de dotar de esos
espacios de reflexion y mejora de la practica educativa. En el siguiente capitulo se
dibuja un panorama acerca de lo que han sido los programas de formacion de

docentes y el papel que han otorgado a los aspectos antes discutidos.
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Capitulo 2

Programas de formacion docente

“La escuela tradicional obligaba a beber al caballo que no tenia sed”

Freinet.

2.1. ¢ Qué son los programas de formacion docente?

En estricto sentido pedagdgico, la formacion es una herramienta para dotar al
docente o futuro docente de una serie de competencias que estarian apostando

al mejoramiento de la ensefianza o bien de las practicas educativas de éstos.

A continuacién se mencionan definiciones que han sido influyentes en el campo

de la formacién docente:

Para Villar (1990), un programa de formacion docente se refiere al aprendizaje de

como ensefar.

Para Benegas, Martin y Rivas (http://www.unrc.edu.ar/publicar/cde/h4.htm),
la formaciéon docente es un “proceso de construccion de competencias basicas

generales y especificas que permiten ejercer una practica reflexiva que genera nuevos
marcos de referencia y nuevas formas de entender y actuar frente a la realidad.
Consiste en la preparacion de profesionales que reflexionan sobre la practica cotidiana
para comprender tanto las caracteristicas especificas de los procesos de ensefianza y

aprendizaje, como del contexto en que ésta tiene lugar para intervenir en ella”.

En particular, la propuesta de Marcelo (1989), integra elementos importantes,
en los cuales plantea que la formacion docente se refiere a “el proceso
sistematico y organizado mediante el cual los profesores en formacién o en
ejercicio se implican, individual o colectivamente, en un proceso formativo, que

de forma critica y reflexiva, propicia la adquisicion de conocimientos, destrezas
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y disposiciones que contribuyan al desarrollo de su competencia profesional”
(citado en Diaz Barriga F, 1998; p. 64).

Por otro lado, Cabello y Silva (1990), plantean que tratar de construir una
conceptualizacion o definicion de lo que es formacion docente resulta
complicado al advertir la gran cantidad de propuestas al respecto. Afirman “se
pueden entender aquellas acciones formales (institucionales) encaminadas a
propiciar la reflexion de los profesores sobre su practica educativa. Tales
acciones pueden apuntar hacia el andlisis de la practica con fines de revision y
replanteamiento o hacia un proceso que relacione la practica educativa con

problemas disciplinarios especificos” (op. cit; p. 91).

En las primeras definiciones que se anotan al inicio de este capitulo surge un
elemento clave: la reflexion, pues en cada uno de ellos aparece como una
fortaleza que permite que el docente dimensione y reinvente su actuar docente
de forma razonada y critica, ajustada a los contextos de accion. Por otro lado,
es congruente con la idea del docente como agente activo e intelectual por

derecho propio en su espacio docente.

Este elemento de la reflexibn, como elemento sustancial de la formacion
docente podria resultar util para superar esa docencia de sentido comdn o poco
profesional que enumeran Gil (1991), y serd mencionada en el siguiente

capitulo.

2.2. Enfoques de formacion docente

La formacién docente como un proceso educativo, ha estado determinada a lo
largo del tiempo por las ideas o corrientes educativas que imperan al momento

en que cristalizan diversas propuestas, como veremos a continuacion, los

enfoques de la formacion docente han sido variados y controvertidos.
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Ferry (1991), plantea 4 enfoques de formacion (citado en Rodriguez, 1995; y en
Diaz Barriga F, 1998):

1.- Funcionalista: Este parte de la deduccion de un andlisis de funciones de la
escuela en relacion con la sociedad, se orientan a detectar y transformar la

practica docente y problemas relacionados con ésta.

2.- Cientifico: Se basa en el supuesto del avance cientifico, para dar respuesta
a las inquietudes que le surjan al profesor en la practica, se exige al docente
que traslade los desarrollos pedagogicos a sus aulas. Segun Imbernén (1994),
en este enfoque el docente se analizaba con objetividad, de manera empirica y
cuantitativa, su idea basica era que a partir de la transmisién de conocimientos

se solucionan los problemas educativos.

3.- Tecnoldgico: Encuentra su fundamento en la modernizacion de
condiciones de aprendizaje y de un aumento en el rendimiento a fin de
operativizarlos, ademas de acompafar esto con la introduccion de medios

audiovisuales o de computadoras, bajo el pretexto de modernizar la ensefanza.

4.- Situacional: Esta se desarrolla con base en problemas que el docente
enfrenta en el ambito educativo, esto es la formacién docente como cualquier
otro producto humano cobra forma e incorpora elementos contextuales, segun

el momento de que se trate.

Diaz Barriga, F. (1998), afirma que durante la década de los ochenta se da
paso al surgimiento de la vision constructivista de la ensefianza, durante esta
época la formacion docente, también modifica sus perspectivas y concibe a
este proceso como aquel en el que se establecen estrategias y habilidades de
pensamiento y toma de decisiones, por lo tanto el docente es asumido como un
agente activo por medio del cual se ven mediados los procesos educativos o de

ensefianza.

22



En la década de los noventa se gana terreno en esta vision y se asume la
figura del docente como un profesional, a partir de un enfoque critico en el que
se presta mayor atenciéon a lo que ocurre en las aulas, la investigacion se torna
de tipo cualitativo y el profesor es visto como un agente-activo, ademas de
critico ante la educacion. Es precisamente en esta perspectiva que se
enmarcan propuestas de formacion que se proponen como meta la formacion
de docentes investigadores y algunos otros los proponen como criticos-

reflexivos.

Mignorance (1993), citado en Rodriguez, J. (op. cit.), presenta 6 perspectivas

sobre formacién del profesorado:

1. Academicista: Tiene una racionalidad légica, concibe a la escuela como
transmisora, al profesor como un especialista y a la reflexion como tedrica.

2. Técnica: Su racionalidad es técnica, la escuela es concebida como eficaz, el
profesor y la reflexion comparten un caracter técnico.

3. Practica: De racionalidad y reflexion practica, la escuela entonces se
convierte en un campo experiencial y el profesor es un profesional practico.

4. Personal: De racionalidad ética, la escuela es una agencia personalizadora,
el profesor es un orientador y el proceso de reflexion entonces en un proceso
individualizado (autorreflexion).

5. Critica: Su racionalidad es emancipatoria, la escuela es a la vez social que
democratica, el profesor es un transformador social y su reflexion es de tipo
ético-politico.

En sexto lugar enumera la propuesta mas interesante desde nuestra
perspectiva:

6. Colaborativa: Su racionalidad es comunicativa, la escuela es una instancia

cultural, el profesor es un agente de cambio y su reflexién es critica.
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2.3. Modelos de formacién docente

Producto de estas visiones o enfoques desde los que se proponen los
programas de formacion, encontramos distintos modelos que a su vez, y como
producto de los primeros, se centran en aspectos especificos del quehacer

docente para formular sus objetivos de formacion.

En funcion de lo planteado por Ferry (1991), existen tres modelos de formacion
docente. El primero de ellos es el que se centra en las adquisiciones y lo
orienta la competencia, esto es los docentes deben cumplir con una serie de
formulaciones o habilidades especificas, sin importar que las comprenda o
analice. El segundo se centra, a diferencia del primero, en los procesos de tal
forma que la experiencia cobra un papel fundamental en estos programas. Por
ultimo el tercer modelo se centra en el analisis de las representaciones que
tengan los participantes en el programa de formacion como un elemento

fundamental para su formacion. En la figura 1 se representan dichos modelos.

MODELOS DE FORMACION DOCENTE

Centrado en el
andlisis que
sobrepone las
representacio
nes al saber
hacer

Centrado en
los procesos y
privilegia la
experiencia

Centrado en las
adquisiciones y
orientado ala

competencia

Fig. 1. Modelos de formacién docente propuestos por Ferry (1991).
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Por su parte Zeichner (1993), plantea cuatro modelos tradicionales de

formacion de profesores en Estados Unidos de Norte América y Canada:

a) De tradicién académica: Enfatiza el rol del profesor como especialista de una
asignatura.

b) De eficiencia social: Enfatiza la adquisicion de habilidades de ensefianza
especificas y observables.

c) De tradicion evolutiva: Se basa en la idea de que a partir del desarrollo
evolutivo de los alumnos se determina lo que se debe ensefar tanto a los
alumnos como a los maestros.

d) De reconocimiento social: Acentla el caracter de la escuela como elemento

de progreso y reconstruccion social.

Con base en estos enfoques y modelos de formacion docente se han
emprendido esfuerzos desde distintas instituciones educativas de los referidos
paises para formar a sus plantas docentes. A continuacion se presenta un

breve recorrido por distintas experiencias de formacién en distintas latitudes.

Rodriguez, J (1995), con relacion a los programas de formacion de la
comunidad Andaluza enumera cuatro modelos de formacion. El primero de
ellos ubica las practicas educativas en el ultimo afio, primero se accede a la
teoria y después a la practica, trabajan con un tutor y en ocasiones reciben otro
tipo de visitas de observacion al aula en las que la retroalimentacion es nula. El
segundo modelo es igual al primero con la diferencia de que se incluye un
periodo extra de practicas educativas. El tercero tiene periodos de practicas en
cada curso que aumenta gradualmente su complejidad y duracién y en el ultimo
se cuenta con la responsabilidad total de una clase y los alumnos cuentan con
un tutor. Este ultimo modelo se asemeja a la logica seguida en la Maestria de

formacion de docentes de educacion media superior de la UNAM.
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Valliant (2005), plantea un panorama sobre la formacién docente en Australia,
un caso especialmente relevante, en el sentido que en ese pais se enfrentan
graves problemas para retener a sus docentes. La formacion inicial de éstos
esta a cargo de las Universidades. Los programas de formacion constan de
cuatro afos. Esta formacion es cuestionada en términos de la relacién tedérico-
practica y al equilibrio entre contenidos disciplinares y pedagoégicos. En un
primer momento, los docentes enfrentan un periodo de prueba llamado de
induccion a la docencia y tras la evaluacion del director de cada centro
educativo es que se avanza o no en la carrera docente. Este periodo es
obligatorio y se realiza a través de un profesor experimentado que ayuda al

aprendiz a configurar su actuacion ademas de inducirlo a la comunidad escolar.

En la experiencia australiana, el proceso de formacién consta de la asignacion
de un mentor, la observacion de clases, reuniones de desarrollo profesional
apoyadas en instancias formadoras de docentes y por ultimo de la presentacion

de un portafolio en situaciones de evaluacion formativa.

En el caso de nuestro pais para los niveles en Educacion Media Superior —
EMS- y Superior el panorama no es alentador a pesar de la reciente apertura
de espacios para la formacién docente. Tradicionalmente se ha formado al
docente universitario a través de cursos cortos, poco vinculados a su practica y

sin supervision in situ.

Para el caso de la Educacion Media Superior, de especial interés para la
presente investigacion, la Universidad Nacional Autonoma de México —UNAM-
ha diseflado un programa de formacidén docente para los dos subsistemas de
bachillerato, cuyo fin Gltimo es la profesionalizacion de las plantas docentes de
ambos subsistemas. Su objetivo es “brindar de manera soélida y rigurosa, con
un caracter innovador, multidisciplinario y flexible, profesionales en educacion a
nivel de Maestria, para un ejercicio docente adecuado a las necesidades de la

EMS”. Consta de cuatro semestres, sus ejes de formacién son el didactico
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pedagdgico, el socio-ético-educativo y el de integracién, donde se instrumentan
practicas docentes desde el segundo semestre, con periodos breves de
intervencion frente a grupo, con el apoyo de un tutor y un supervisor de la
practica docente. (Para mayor detalle de este programa ver Anexo 1.
MADEMS). En esta experiencia se busca conjugar elementos antes
mencionados: formacion en la practica, mentoria o supervision y acercamiento

creciente a los escenarios reales.

En este apartado se ha pretendido dibujar un panorama general acerca de las
definiciones, modelos y enfoques de la formacion docente, ademas de
experiencias en diferentes paises en cuanto a su operacion, lo cual nos lleva a
la reflexion acerca de la importancia sobre la consideracion de los
fundamentos tedricos y operativos que es necesario considerar para hacer

eficiente una propuesta de formacion de profesores.

Podemos concluir esta seccion con la reflexion de que para ser docente “no
basta con saber la asignatura” que el proceso formativo es complejo y gradual y

se requiere un esquema de profesionalizacion y educacion continua.

2.4. Formacioén inicial

Cobra especial interés para esta investigacion centrarnos en lo que se
denomina formacién inicial, es decir la induccién del participante en programas

de formacion docente.

La formacién inicial se constituye segin Mignorance (1993), como la etapa en
la que se permite a los futuros profesionales disponer de los elementos
necesarios para su consolidaciéon como profesionales (citado en Rodriguez J;
1995).
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Katz (1981), afirma al respecto que dicha etapa comprende una serie de
actividades orientadas a ayudar a los futuros docentes en la adquisicion de
habilidades, disposiciones, conocimientos, habitos, actitudes, valores y normas

gue lo capaciten como docente (citado en Rodriguez J, 1995).

Para Tedesco (1997; p. 47), “en esta fase, los diagnosticos indican que el
problema mas significativo es la enorme separacidn que existe entre la

formacion recibida y las exigencias de un desempefio eficaz e innovador”.

But Raymond (1989), analiz6 50 autobiografias de profesores, en las que
encontrd que la significatividad de su proceso de formacién inicial es muy baja
con respecto a la influencia de éstas en su formacion. Esto quiere decir que el
proceso de formacion inicial tuvo un muy reducido impacto sobre la docencia

de esos profesores (citado en Rodriguez J; op. cit.).

Tomando en cuenta los resultados de estudios como los anteriores segun
Rodriguez, J. (op. cit.), los componentes de un programa de formacion inicial

deben incluir:

o El conocimiento del contenido: Conocimiento y comprension de la
materia —qué y como-.

o El conocimiento didactico del contenido: Se compone por pedagogia y
contenido disciplinar —conocimiento pedagdgico/didactico-.

o Conocimiento pedagdgico general: Conocimiento de destrezas en el uso

de materiales de ensefianza y otras estrategias pedagogicas.

Con relacion a estos componentes Tedesco (1997. p. 47; 49), plantea dos
cuestiones por demas interesantes. La primera nos dice “los programas de
formacion inicial suelen estar muy alejados de los problemas reales que un
educador debe resolver en su trabajo”. La segunda es “esta disociacion entre la

formacion inicial y las exigencias para el desempefio es una de las
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caracteristicas mas tipicas de la actividad docente”. Este autor atribuye las
causas de lo anterior por un lado, a la autonomia de las instituciones
responsables de la formacion docente y por el otro, a la teoria pedagogica que
domina la formacion. Por dltimo, nos habla del bajo nivel de responsabilidad
gue el docente asume acerca de su profesion y plantea algunas dicotomias y

problemas de la formacion docente:

1. Formacion cientifica vs. formacion pedagogica.
2. Formacion de competencias técnicas vs. caracteristicas de personalidad

3. Prioridad entre la formacion inicial vs. la formacién en servicio.
En cuanto a los problemas, nos dice que son cuatro:

1. Acceso a los primeros puestos de trabajo

2. Individualismo y aislamiento en el que los docentes se desempefian
3. La carrera profesional de los docentes y
4

La escasa participacion de los docentes en las decisiones educativas.

Para Latapi (2002), las limitaciones de la formacion inicial se dan en el sentido
del especial interés que se ha prestado al asunto de la vocacion, en segundo
lugar el desfase entre curriculo formal y real y por dltimo la endogamia de la
formacion docente, que tiene como consecuencia una especie de blindaje o
resistencia hacia los nuevos aprendizajes, en tanto que aleja al maestro del
establecimiento de pautas de seguridad o rutinas en la practica educativa que

garantizan ejecuciones validadas en otros momentos.

En el siguiente apartado se presentan las propuestas formuladas hacia los
programas de formacion docente, sobre todo los elementos teéricos surgidos
en el contexto de las perspectivas en las que el docente es concebido como un

profesional reflexivo y critico.
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2.5. Caracteristicas deseables de los programas de formacion

En concordancia con el apartado anterior y siguiendo a Ferry (op. cit), al

respecto de las caracteristicas especificas de la formacién de profesores:

v' Es una formacioén doble en cuanto que incluye contenidos académicos y
pedagogicos (académico-pedagodgica).

v' Es profesional, por lo tanto contempla las necesidades sociales que le
dan sentido (profesional y contextualizado).

v' Es entendida como formacién de formadores, toda vez que estos ultimos
ejercen una influencia importante en relacion con el modelo educativo

gue difundan (de formadores, caracterizada por un modelo educativo).

El reconocido investigador espafiol Daniel Gil y sus colaboradores (1991),
proponen que los programas de formacion en primer lugar deben partir de las
necesidades o probleméaticas y de la reflexion sobre éstas. Plantean que
existen dos factores decisivos para la formacion de profesores. El primero, una
comprension deficiente de la materia a ensefar, que es vista como un
obstaculo para la innovacion de la practica educativa. El segundo de éstos y
quiza el de mayor relevancia para la investigacion, es aquel que se refiere a la
cuestion de las preconcepciones que el docente tiene acerca de la educaciéon
en general y sobre el proceso ensefianza-aprendizaje; adquiridas dentro del
periodo en el que fueron estudiantes. Estas también en algunas ocasiones se
convierten en obstaculos para la innovacion y la profesionalizacion de la
docencia, en tanto que prefiguran un determinado tipo de practica. En un

apartado subsecuente, se revisaran algunos estudios sobre el particular.

En esta misma linea Diaz Barriga F (1998; 2002), propone preguntas criticas
para la formacion docente desde la perspectiva constructivista, a saber:

v' ¢ Cbémo concibe el docente el conocimiento que ensefia?
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v' ¢ Qué papel se concede a si mismo en relacion con la experiencia del
que aprende?

v ¢Cbmo se representa al alumno, qué recursos le concede y qué
limitaciones ha identificado en éste?

v ¢Como planifica, organiza y transmite el conocimiento propio del campo
disciplinar especifico?

v’ ¢Hace ajustes a la ayuda pedagodgica que presta a los alumnos en
funcion de sus necesidades y del contexto?

v ¢Asume siempre el control de los aprendizajes o los deposita
gradualmente en los estudiantes?

v' ¢ Cbémo comprueba la posesion y significatividad del conocimiento de sus

alumnos?

La autora plantea que es muy importante la reflexiébn sobre lo que se hace, el
por qué y el como por que dicho componente reflexivo es a la vez objetivo y
contenido de la formacion del profesor. Esto lo corroboramos, como podra verlo

el lector, en el proceso de indagacion con los profesores de MADEMS.

Rodrigo recomienda al respecto de los programas de formacion incluir la
reflexion socio-epistémica en los planes de formacion inicial y permanente del
profesorado para favorecer la evolucién de su saber docente a través de las
dimensiones implicito/explicito, simple/complejo y realismo/perspectivismo
(citado en Hernandez, A; 1998. p. 81).

Por su parte Tedesco (1997), propone que se atienda al asunto de que los
primeros afos de ejercicio de la practica sean ejercidos en otros escenarios
gue no tengan que ver con la atencibn de zonas marginales o sectores
desfavorecidos. En segundo lugar, que se implementen medidas destinadas a
la atencion de la formacion docente a través de procesos de acompafiamiento

como la tutoria.
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Rodriguez E (2003), plantea como elementos necesarios en la socializacion

dentro del &mbito de la formacién docente, los siguientes:

v' Es necesario reflexionar critica y permanentemente sobre la practica
educativa

v' Considerar la forma de aprender de los futuros docentes, asi como que
para ensefar no basta con tener conocimientos sobre la asignatura

v' Los formadores debieran consensuar, negociar e investigar sobre la

formacion docente.

Ferndndez A (2004), plantea que un programa debe cumplir dos condiciones:

1. Isomorfismo entre las estrategias y los objetivos alcanzary
2. Contextualizacion, a partir de la problematizaciéon de situaciones que facilite

la reflexion y analisis de éstas como apuesta hacia el cambio.

De lo anterior se desprenden también algunos planteamientos en los que se
atribuye la efectividad de programas de formacion a diferentes elementos que

los constituyen, como veremos a continuacion.

Saroyan y Amudsen (1994), plantean que el éxito de programas de formacion
docente se da en funcion de permitir a los docentes pensar y actuar
criticamente sobre lo pedagdgico de sus disciplinas a partir de actividades
individuales y grupales. Por el contrario, la poca efectividad de los programas
se debe a rutinas o inercias administrativas o institucionales en las que se
disponen de pocas oportunidades para proponer soluciones o formas de
afrontamiento para problemas especificos del hecho educativo (citado en Diaz
Barriga F, 1998).
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Joyce y Showers (1980), atribuyen la efectividad de los programas de

formacion docente a:

v' La presentacién de un abordaje te6rico y la descripcion de habilidades
estratégicas.

v La existencia de un contexto de modelamiento y practica educativa.

v La retroalimentacion sistematica y supervision continla en la actuacion

docente.

Frederick y King (en Bergeman y Reed. op. cit.), reportan que las primeras
experiencias en programas de formacion deberian de dotar a los futuros
maestros de la oportunidad para entender la complejidad de la tarea de
ensefiar, reflexionar sobre su crecimiento personal, desarrollar habilidades de

autoconocimiento y clarificar los aciertos en la practica educativa.

Fosnot (1989), sefala que “un maestro plenamente capacitado es alguien que
toma decisiones reflexivas, que encuentra placer en aprender e investigar
acerca del proceso enseflanza-aprendizaje y que considera el aprendizaje
como una construccién y la ensefianza como un proceso que facilita, estimula y

enriquece el desarrollo” (en Case, et. al; op. cit. p. 37).

Todas estas propuestas, demuestran que existe interés por este tdépico, mismo
que para ser desarrollado, ha sido investigado desde diferentes posturas y
paises, a continuacion se ofrece al lector una breve revision al respecto.

2.6. Reflexiones sobre experiencias de formacion docente

En este apartado se ofrece al lector una serie de reflexiones sobre

investigaciones o aproximaciones teoricas en relacién con las experiencias

sobre la formacién docente.
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Wasserman, (citado en Bergeman y Reed. op. cit.), tras una investigacion
sobre formacion docente, concluye que hacer medidas acerca de la experiencia
puede resultar mas complicado de lo que parece. La historia de desarrollo, las
creencias y los valores y percepciones formadas, asi como factores como el
tiempo del dia, el estado fisico y emocional, y el rol del mentor pueden
influenciar en la manera en la que se significan las experiencias de formacion
docente.

Van Manen (1977), afirma que el crecimiento de maestro principiante a experto
se acompafa de distintos niveles de reflexion. Primero se exige solo la
aplicacion correcta de habilidades y conocimientos de tipo técnico; después se
reflexiona sobre teorias subyacentes o concepciones a la practica asi como sus
consecuencias (toma de decisiones independiente) y por ultimo se reflexiona
de manera critica, se ocupa de cuestionar criterios morales, éticos y normativos

relacionados directa o indirectamente con el aula (citado en Case, op. cit.).

La diferencia entre docentes novatos y docentes con experiencia, en cuanto a
procesos de reflexion, indica que estos ultimos toman en cuenta otros factores
para reflexionar o repensar su labor docente, pues tienen lo que Green (1985),

ha denominado “conciencia del oficio”.

Altava y Rios (1998), reportan una investigacion de formacién docente
mediante la escritura de una “carta a los Reyes Magos” en nifios, de ensefianza
primaria. Las fases de formacién eran en primer lugar una fundamentacion
tedrica (aspectos psicopedagogicos) y la segunda la deduccién de principios de
actuacion préctica y linguistica. EI componente central era la reflexion sobre la
practica educativa y concluyen tras la experiencia practica que lo importante de
gue se sepa lo que se va a ensefar y la reflexion en el aula sobre lo que se va
aprendiendo es posible sdélo si los contenidos a ensefiar son claros. En la

formacion docente es clave dotar de sentido la practica escolar y hacer



entender al profesor que la preparacion de una clase es una guia susceptible

de ser modificada en el proceso de ensefianza aprendizaje.

Trufant (2005), (refiere que en la quinta seccién del libro “Quick hits for new
faculty by award-successful strategies winning teachers” -editado en 2004 por
de Cordell, Lucal, Morgan, Hamilton y Orr-) se plantea como idea central la
necesidad del apoyo a los profesores, en cuestiones tales como: el
establecimiento de organizaciones profesionales, la promocion de la asistencia
a conferencias, el fomento y optimizacion del uso de los recursos web, por
mencionar algunas. Ademas, se describen técnicas como la mentoria como
estrategia de formacion mediante la cual se pretende el ajuste de los papeles

en el aula.

Para que un docente alcance este nivel de formacién son necesarios, sin lugar
a dudas, espacios de inclusion, practica y reflexion en cualquier programa de
formacion docente. A propésito de ello, como se advirtio en lineas anteriores, la
mentoria resulta desde nuestra perspectiva una apuesta interesante y atractiva

a propésito de los programas de formaciéon docente.

Estos espacios a lo largo de la historia de la formacién docente y en general el
desarrollo de ideas educativas se han ido proponiendo diversos métodos para
ser empleados en los procesos de formacién docente. A continuacion se

presenta una breve revision de éstos.

2.7. Métodos empleados para la formacion docente

Diaz Barriga, F. (1998), enumera una serie de métodos para la formacion

docente:

« Andlisis de casos

%+ Observaciones en el aula (registros o videos)
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+ Entrevistas (semiestructuradas a profundidad)

¢+ Coaching (supervisiéon de pares)

%+ Seminario de trabajo en equipos de profesores

¢ Modelamiento con retroalimentacion

+« Redaccion de diarios

< Analisis del discurso de ensefianza

% Analisis de metaforas y anécdotas personales

+ Elaboracion de escritos y ensayos

+ Ensefianza simulada y microensefianza

¢ Planteamiento y solucion de dilemas

¢+ Conduccion de proyectos de investigacion-accion

< Construccibn de mapas cognitivos que representan las creencias
epistemoldgicas de los profesores

+« Analisis de la estructura y contenido de la ensefianza y del pensamiento

pedagdgico docente

En los apartados anteriores de este capitulo se han ido mencionando ya
algunos de estos métodos, a continuacion se enumeraran y analizan algunos,

de ellos, respondiendo siempre al objetivo de esta investigacion.

2.7.1. La microensefanza

Este método surge en la Universidad de Stanford en 1963, y su objetivo es
dotar de realidad el principio de formacion docente a fin de superar la idea de
que para ensefar sélo era necesario saber la materia. Entre sus beneficios
estan que simplifica la complejidad del proceso de ensefianza, durante ésta se
ensefia, economiza tiempo, apuesta a la superacion de modelos internalizados,
es flexible y de caracter activo (observacion mas experiencia directa). Su
finalidad dltima es contribuir a la practica reflexiva por, para y durante la accion

educativa; a partir de esta década ha ayudado a diferentes centros sobre todo
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los de investigacion educativa a estudiar las practicas educativas de los y las

docentes.

2.7.2. El portafolios

Ferndndez A (2004; p. 129), reporta que en 1999 en Bolonia; se da desde
Europa un impulso a un cambio paradigmatico en cuanto a la formacion
docente en las instituciones universitarias. Plantea una idea por demas
importante en cuanto a la formacion docente y es: el aspecto ético, como un
espacio fundamental de este contexto. “supone recuperar el sentido de
compromiso y responsabilidad con el trabajo que hacemos, lo que significa
intentar hacer lo mejor posible las cosas que como profesionales nos

corresponde hacer”.

En este contexto se apuesta a la figura de un docente como “un profesional
autonomo y responsable, capaz de participar activamente en la evaluacién de
su propia funcion docente y del conjunto de componentes y elementos que
configuran su actuacién y, como consecuencia de todo ello, participar en la
mejora de la calidad educativa” (p.130). Y se propone al portafolios como un
instrumento valioso para la formacion y reflexion docente. Sus caracteristicas

son:

Contiene una seleccion de actividades relacionadas con la ensefianza del
profesor en los que se esclarece su efectividad. Intenta establecer un equilibrio
entre las distintas fuentes de informacién para la observacion de un mismo
aspecto docente. El portafolios sirve para recoger y presentar evidencias sobre
la efectividad de la ensefianza, para reflexionar sobre aquellos aspectos para
mejorar dentro de la practica educativa, identificar la evaluacion de la practica
de ensefiar, preparar materiales de apoyo, segun los resultados obtenidos,

socializar las experiencias docentes con las academias, retroalimentar a otros
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profesores, como instrumento testigo para la obtencion de reconocimientos, y

legar sus desarrollos docentes a otros docentes o departamentos académicos.

El Gltimo de los métodos que se revisan en este apartado es la mentoria

2.7. 3. La mentoria

La mentoria es una estrategia empleada en instituciones universitarias, y su
objetivo es aminorar el fenomeno del aislamiento académico y social del cuerpo

académico.

Chao (1997), la define como “una intensa relacion de trabajo entre un miembro
experimentado y otro joven. El mentor tiene experiencia y poder en la
organizacion y personalmente orienta, aconseja, asesora y promueve el
desarrollo profesional del protegido. La promocion de la carrera profesional del
protegido puede ocurrir directamente gracias a la influencia y el poder del
mentor sobre otros miembros de la organizacion” (citado en Garcia Gardufio,
2004; p. 177).

La investigacibn a este respecto reporta que la mentoria contribuye a la
consecucion de carreras exitosas dentro de las organizaciones, a la movilidad

laboral, el arraigo, asi como a la satisfaccion laboral y social.

Segun Tharp and Gallimore (1988), los maestros como estudiantes, tienen
zonas de desarrollo proximo, ellos también requieren asistencia en su

actuacion (citado en Freiman-Nemser y Beasley, 1997).

Para Freiman-Nemser y Beasley (1997. p. 9), la mentoria puede promover en
docentes principiantes competencias docentes, ayudandolos a tener una
actuacion mas compleja que éstos pueden hacer suya. “Ofrece un apoyo

tedrico acerca de cdmo aprenden los novicios, a través de la interaccion social

38



y las actividades de cooperacion”. De manera que el novicio o docente novato
(Ver Capitulo 1) aprende a partir de la observacion y la interaccion,

internalizando gradualmente formas de pensamiento y actuacion.

Ballantyne, Hansford y Packer (1995, citado en Diaz Barriga, F. 1998)
realizaron una investigacion con profesores principiantes los cuales tenian
como mentores a profesores experimentados. El proceso tutorial se dio en el
siguiente orden: un apoyo personal y emocional, la asistencia directa y asesoria
acerca de la tarea, supervision directa y apoyo relacionado con la solucién de

problemas y reflexion critica y retroalimentacion sobre la préactica.

Para Garcia Gardufio (2004; p. 183), “la mentoria en educacién superior
constituye una alternativa eficiente y relativamente barata, en comparacioén con

otras estrategias para el desarrollo profesional de los nuevos académicos”.

Freiman-Nemser y Beasley (1997. p. 10), trabajan con mentorias en la
modalidad de co-planeacion y co-ensefianza; utilizando como definicion para
ello que la mentoria es “una forma en la que el mentor introduce al docente en
el trabajo intelectual del docente”. En este sentido, el mentor puede modelar
como planear, hacer explicitos los pensamientos y la toma de decisiones,
ayudar en el conocimiento practico sobre los estudiantes, el tema y la

ensefianza.

Estos tipos de mentoria, como su nombre lo indica requieren de un
acompafamiento del futuro docente en procesos de planificacion y préactica
educativa. “A través de la co-planeacion y la co-ensefianza, los mentores
pueden asistir a los novatos en el aprendizaje intelectual y practico de la
ensefianza” (op. cit; p. 125).

Gil et. al. (1994), reportan que 70% de los profesores universitarios, ya sean de

instituciones publicas o privadas, no han tenido oportunidad de recibir
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capacitacion durante el primer afio de trabajo. De ahi se deriva la tesis de la
importancia del acompafiamiento al nuevo docente con el fin de aproximarlo a
la cultura escolar en la que se inscribe o inscribira su practica (citado en Garcia
Gardufo; 2004.)

El didlogo entre teoria y practica nos ayuda a explorar el potencial sociocultural
visto para formar practicas de mentoria y entender la necesidad de desarrollar
grandes teorias de aprendizaje por mentoria que tomen en cuenta los
contextos y las practicas de enseflanza asi como los cambios de ese

aprendizaje.

En lo que se anota en este apartado, queda claro que la finalidad de estos
métodos es el desarrollo de reflexion docente como piedra angular de un
ejercicio profesional, pero; ¢a qué se refiere la reflexion en la formacién

docente? En el ultimo apartado de este capitulo se detalla este asunto.

2.8. La ensefanza reflexiva

Partimos de la idea que los formadores de docentes debieran crear programas
gue favorezcan la reflexion a la vez que el aprendizaje del conocimiento y
habilidades de la practica reflexiva. Comenzaremos por decir que para Dewey
(1933) el pensamiento reflexivo “es el examen activo, persistente y cuidadoso
de toda creencia o supuesta forma de conocimiento a la luz de los fundamentos
que la sostienen y las conclusiones a las que atiende” (citado en Rodriguez J,
1995. p. 42).

Segun Goodman, Zeichner y Liston (1987) y Grimmett (1990), la reflexiéon “es
una forma de pensamiento acerca de las materias educativas, que implica la
habilidad de hacer elecciones racionales y asumirlas responsablemente”
(citados en Rodriguez, J. 1995. p. 42).



En relacion con la forma en la que se relacionan la formacion docente y la
reflexion, segun Diaz Barriga, F. (1998), ayuda a deliberar sobre lo que se hace
y como se hace en la ensefianza, a dirigir esta Ultima positivamente —pues la
reflexiobn es vista como una mediacion instrumental-asi como también es Util
para transformar la practica educativa. En el siguiente apartado se aborda el

tema de las caracteristicas de la ensefanza reflexiva.

2.8.1. Caracteristicas de la ensefianza reflexiva

Para Polland y Tann (1989), la ensefianza reflexiva tiene cuatro caracteristicas

esenciales:

» Preocupacion activa sobre propositos y consecuencias, su eficacia es
técnica y significativa.

» Habilidades de indagacion, mas actitud de apertura, de responsabilidad
y de entusiasmo.

= Proceso circular en el que se observa, evalla y revisa la practica
educativa.

» Basada en los juicios de los profesores a partir de la autorreflexion y las
intuiciones de diferentes disciplinas educativas. (citado en Rodriguez J,
1995).

Diaz Barriga, F. (1998), plantea como caracteristicas las siguientes:

» Atiende el desarrollo pleno de las capacidades personales.

* Promueve capacidades criticas en relacion con el andlisis de contenidos
y practicas curriculares.

= Desarrolla competencias como razonamiento logico , juicios ponderados
y actitud de apertura.

» Privilegia la reflexion.
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= Presta especial atencion a la comprensién de intereses, valores y

contradicciones del fenédmeno educativo.

2.8.2. La formacioén reflexiva

Valli (1991), explora la cuestion de la reflexividad en los contenidos y objetivos
que segun cumplen siete programas de formacién de profesores en Estados
Unidos de Norteamérica y concluye que la perspectiva técnica de los
problemas y el problema de la relacion entre la teoria y la practica son aspectos
gue dominan en estos programas. Sin embargo, la ausencia significativa que
encuentra es la relacionada con las actitudes reflexivas (citado en Rodriguez J,
1995).

Para Diaz Barriga, F. (1998, p. 84), “el llegar a comprender el pensamiento, el
discurso y la accion de los profesores en contextos educativos singulares,
constituye una estrategia formativa muy potente, que les permite elevar tanto el
entendimiento de su labor profesional como modificar los esquemas

conceptuales con que enfocan su practica en el aula”.

En este sentido, parece que la comunicacion y la colaboracion intensifican la
actividad reflexiva, los programas que promueven el pensamiento reflexivo,
entonces debieran disefiarse sobre escenarios reales y con problematicas

reales.

Para Rodriguez J (1995), muchos de los programas de formacion de
profesores se dirigen hacia la promocion de la reflexion critica, sin embargo, la
literatura ofrece evidencias a favor de la implementacion de la reflexién técnica

y no critica.

Ahora la formacion docente desde esta perspectiva, exige la actividad o

practica profesional de los futuros docentes, para Schon resulta de singular
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relevancia la experiencia dentro del proceso de actuacién y por otro lado la

tutoria desarrollada por los formadores.

Y encuentra cuatro constantes de la reflexion practica:

1. Los medios, lenguajes y repertorios con los que se describe la realidad
para su activacion docente, empleados por ellos.

2. Los sistemas de apreciacién que emplean para centrar los problemas,
evaluar y para la conversacion reflexiva.
Las teorias generales que aplican a los fendmenos de interés.

Los roles asumidos.

En cuanto a la formacion docente como reflexion, Osorio (1995), nos dice que
“la practica reflexiva debe llevarnos a formar educadores capaces vy
competentes para articular la racionalidad técnica propia de nuestro campo con
una ética transformadora, que promueva mas autonomia y libertades creadoras

en los mismos educadores” (citado en Diaz Barriga, F. 1998. p 82-83).

Para Killion y Todnen (1991), los elementos de la reflexion profesional son:

Planificaciéon > Accién » Observacién
X o
Creacion de
—— conocimiento
Decisiéon < ReflexiAdn

Figura 2. Elementos de la reflexién profesional Killion y Tornen, 1991.



Smith (1989), plantea cuatro formas de accion reflexiva de los profesores: La
descripcion, la informacion, la confrontacion y la reconstruccion (citado en Diaz
Barriga, F. 1998.)

Griffins y Tann (1992), plantean que se ha presentado insuficiente atencién a
los métodos para descubrir las teorias personales y que éstas son a menudo,
expresadas como imagenes y metaforas y que aunado a las practicas pueden
configurar diferentes niveles de reflexién. Al respecto de esto también Inés
Rovegno (1992), sefiala la importancia de las creencias sobre el conocimiento y
el aprendizaje en la mediatizacion de la reflexion al describir las
interpretaciones de un estudiante para profesor a través de las discusiones con
un formador de profesores, donde a pesar de los esfuerzos de ambos, se

aprecian cambios poco significativos en torno a los procesos de reflexion.

En este capitulo hemos argumentado que la docencia requiere un proceso de
formacion profesional continua, permanente, prolongado e intenso. Asimismo,
un proceso cualificado en cuanto que debe acercar al profesor principiante a la

didactica de su especialidad.

En esta concepcién de los niveles de la formacion docente, resalta que es una
condicion necesaria pero no suficiente el dominio de la disciplina o materia a
ensefiar. También es indispensable, a partir de un analisis critico del propio
pensamiento y practica docente y de plantear las situaciones problema y
necesidades del propio espacio de ensefianza construir nuevas

configuraciones.

Esto quiere decir que es importante apropiarse de marcos de referencia
didacticos y psicologicos que puedan dar sustento a la propia docencia, pero
esta conceptualizacion no puede lograrse simplemente por la via de la

recepcion de la informacion sobre temas de didactica y métodos educativos.



El docente asi como el alumno, requiere participar de forma activa y
propositiva, en procesos de reflexiébn, en y sobre su quehacer docente y en
dichos contextos re-construir los saberes provenientes de las teorias
educativas. Tal como hemos planteado en esta revision, el analisis del
pensamiento pedagogico docente y su articulacion con la practica educativa

son elementos clave para un programa de formacion docente.

En los dos capitulos siguientes, se abordaran ambos aspectos, el estudio del

pensamiento y la practica docente.
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Capitulo 3

Pensamiento pedagdgico del docente

“Conocer es resolver”

José Marti.

3.1. El estudio del pensamiento pedagdgico del docente

En la década de los setenta, cuando la psicologia cognitiva cobra fuerza en el
campo de la educacion -asumiendo la existencia de procesos internos en el
comportamiento-, a partir de este momento se da un importante avance en los
estudios relacionados con el pensamiento del docente, ejemplo de ello son los
trabajo de (Shavelson, 1976; Yinger, 1978; Pope, 1991; Elbaz, Day,
Tabachnick y Séller, 1985; Halkes y Olson, 1994; citados en Monroy y Diaz,
2004).

Es a finales de los sesenta, que se sienta precedente con el primer texto
referente al pensamiento docente a cargo de Philip Jackson (1968), que lleva
como titulo “La vida en las aulas”, en el que se concibe al estudio del
pensamiento docente como una via para comprender los procesos que se

llevan a cabo en el aula.

En el texto, el autor trata de comprender y explicar la vida mental de los
profesores a partir de sus actividades en el aula, puesto que se entiende al
pensamiento docente como el motor de la intencionalidad del comportamiento
de éste (Citado en Clark y Peterson, 1990; Elizalde, 2002).

Dentro de esta publicacion se encuentran datos que revelan informacién

acerca de la complejidad del pensamiento docente; encontrando que en
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términos generales, los docentes con los que se trabajé mostraban un

pensamiento simple en relacion con la ensefianza.

Segun Jackson (op. cit;) el pensamiento docente se caracteriza por ser de tipo
intuitivo mas que racional, carente de abstracciones al elaborar definiciones, de
actitud dogmética en relacion con su practica docente, sin autocritica ni
reflexion, tendiente a la improvisacion y al uso de desarrollos o propuestas
pedagdgicas basadas Unicamente en su experiencia. Este trabajo resulta
importante porque es un estudio pionero que abre una interrogante respecto a
la formacién pedagdgica y disciplinaria de los docentes en formacion y la forma

en la que asumen la ensefanza en las aulas.

En las siguientes lineas se enumera una serie de eventos que han posibilitado
el impulso a las investigaciones relacionadas con el pensamiento docente y

sus implicaciones.

En Estados Unidos en 1974, la Sexta Comision sobre la Ensefianza como
Tratamiento Clinico de la Informacién de la Conferencia Nacional de Estudios
sobre la Ensefianza; convocada por el National Institute of Education; propone
el desarrollo de la investigacion sobre el pensamiento docente, pues la concibe
como “necesaria para comprender, qué es lo que hace que el proceso de la

ensefianza sea especificamente humano” (en Clark y Peterson, 1990; p. 445).

En 1976, se funda en Michigan un Instituto de Investigacion de la Ensefianza y
también en éste se dio impulso a investigaciones de este tipo. Para 1983 se da
paso a la conformacién de la Asociacion Internacional para el Estudio del
Pensamiento del Profesor. Factores como éstos impulsaron esta linea de
investigacion, autores como Pope (1991; en Monroy y Diaz; op. cit), plantea el
siguiente listado en relacion con el desarrollo de esta linea de investigacion -
con esto se pretende resaltar la idea de la diversidad de conceptos respecto al

pensamiento docente-.
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Munby define al pensamiento pedagdgico como conocimiento practico
Elbaz, como intenciones personales

Day, como concepciones del profesor

YV V VYV V

Larson, Tabachnick y Zeichner, (op. cit.), como perspectivas del
profesor, y

» Halkes y Olson (1994), como constructos del profesor.

Este tipo de denominaciones hacen alusion al conjunto de ideas, creencias,
expectativas y/o pensamientos que el profesor tiene respecto de los elementos
constitutivos de la practica educativa. Cabe sefialar que no hay un acuerdo o
un constructo Unico para referirse al pensamiento docente, mas bien, coexisten

diversas interpretaciones y lineas de investigacion.

Desde nuestro punto de vista, se da cuenta de la importancia de la actividad
cognitiva de quién ensefia, en relacion con la actividad docente, -con el
aprendizaje, con las estrategias de ensefianza, con la evaluacion, la
planeacion, la comunicacion, los recursos didacticos-. El estudio del
pensamiento del profesor ha contribuido en gran medida para; concederle al
docente un papel de gran importancia en el ambito de la educacién, asi como
para tratar de entender y explicar por qué o como es que se configuran
determinadas practicas educativas en funciébn de los pensamientos que
subyacen a éstas. En las siguientes lineas nos detendremos a considerar de

qué hablamos cuando nos referimos al pensamiento pedagogico del docente.

3.2. ¢ Qué es el pensamiento pedagogico del docente?

Como hemos podido anotar antes, esta linea de investigacion ha generado una

gran cantidad de trabajos al respecto. Pareciera ser que al interesarse por

investigaciones acerca de lo que piensa, cree o concibe el docente, se esta
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mirando a éste como un verdadero agente activo del proceso educativo, papel

gue por cierto hemos resaltado en el capitulo uno.

Al respecto Monroy y Diaz (2001; p. 140), afirman que “una de las premisas
fundamentales de este enfoque es que el docente es un sujeto que reflexiona,
emite juicios, toma decisiones e imprime un sentido a su préactica educativa de

acuerdo con sus teorias implicitas, creencias y valores”.

A continuacion se dibujan planteamientos que rescatan, este papel
fundamental del docente y sus practicas educativas, a partir de su actividad

cognitiva.

Monroy y Diaz (op. cit; p.136), afirman que: “el pensamiento pedagdgico del
docente es un marco de referencia que integra un conjunto de teorias
implicitas, creencias, expectativas, nociones y valores mediante los cuales el

profesor significa, interpreta, decide y actla en sus actividades educativas”.

Otros autores, lo conciben como paradigma personal, para ellos “intenta
acercarse al estudio de las dificultades que el profesor encuentra en la practica
real de la enseflanza, estudiando como le afectan en primer lugar, a él como
persona, y en segundo término a la calidad del trabajo que desarrolla” (Esteve,
1999; p. 133).

Para Clarck y Peterson (1990; p. 518), “la finalidad de la investigacion sobre
las teorias implicitas de los docentes es convertir en explicitos y visibles los
marcos de referencia por medio de los cuales cada docente percibe y procesa

la informacion”.
Es asi, que la aproximacion hacia la actividad cognitiva del docente, plantea

una veta de posibilidades de intervencién educativa. Esta linea de

investigacion, aporta una metodologia encargada o encaminada a la
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evaluacion de lo que constituyen los motivos y significaciones de los

profesores.

En este sentido, su incidencia en el ambito de la educacion varia segun el
enfoque que se le da a estas indagaciones; ya que puede incidir en diferentes
areas como: el mejoramiento de la ensefianza y el aprendizaje, en cuestiones
especificas del rendimiento académico, la calidad de la ensefanza, el
mejoramiento en la planeacion, mejoramiento en la implementacion de
estrategias de ensefianza y evaluacion; hasta la indagacion acerca de la
operatividad de las reformas curriculares y como en el caso de esta
investigacion, en el disefio y estructuracion de programas de formacién

docente.

Como veremos a continuacién, segun el enfoque que se da a la

conceptualizacion del pensamiento docente es que se estima su incidencia.

3.3. ¢Por qué es importante el estudio del pensamiento pedagogico del

docente?

Segun, sefalan Monroy y Diaz, (2001; p. 138) “a partir de los estudios sobre
pensamiento pedagogico del docente interesa conocer de qué forma explica el

profesor y cdmo comprende los procesos de ensefianza y de aprendizaje”.

Para Torres (1998) la importancia de estudiar el pensamiento pedagdgico
radica en la idea de que la mejora de la ensefianza pasa por hacer concientes
a los profesores de las teorias que guian su practica. Esto sobre todo si lo
relacionamos con la superacion de lo que Gil (1991) denomina “docencia de

sentido comun”.

Para de Gil (1991), esta docencia de sentido comin en el ambito de la

ensefianza de las Ciencias, se caracteriza por:
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» Una vision simplista del conocimiento disciplinar.

» La creencia de que el aprendizaje se da en términos de
conocimientos y solo en algunas ocasiones de destrezas.

= Obligacion por cubrir el programa o trabajar el libro de texto.

= Atribucion de “naturalidad” al problema de la reprobacién en materias
cientificas.

= Atribuciéon de factores negativos a cuestiones externas.

» Falta de comprensién y conciencia en relacion al como se aprende.

» Laidea de que ensefiar es cuestion de experiencia, sentido comln o
de recetas, que imposibilitan la reflexién, la critica y la articulacion

tedrico-practica en la docencia.

Y contribuye a que el profesor actle en consecuencia.

Laplante (1997), indica que las creencias de los profesores son importantes
pues revelan y ayudan a comprender cdmo es que los docentes ensefian y en
consecuencia cémo aprenden los alumnos, ademas en su opinion, las

creencias se relacionan o correlacionan con las estrategias de ensefanza.

Para Duran (2005; p. 22), “las teorias personales del profesor o teorias de la
practica, muestran continuamente los modelos interpretativos que utilizan en
su trabajo didactico y que a la vez representan la experiencia escolar cotidiana
del docente...Dichos modelos tedricos son construidos al recurrir a un gran
caudal individual de elementos organizados sistematicamente por el mismo
maestro o, en su defecto, cuando apela a un conjunto de convicciones y
orientaciones completamente subjetivas que ejercen una influencia importante
en los criterios didacticos adoptados en cada ocasion por el profesor.
Entiéndase por cada ocasion, cada clase, cada grupo, cada turno, cada

alumno; cada una de ellas y todas juntas a la vez”.
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En las siguientes lineas se enumeraran cinco propuestas teoricas en las que

se resalta la utilidad o bondad de este tipo de investigacion.

v' Para Clark y Peterson (1990; p. 443), resulta interesante evaluar el
papel de las representaciones que articulan la practica docente, como
su concepto de ensefianza y aprendizaje, asi como el sentido y
significacion con respecto a su profesion. Ya que, segun ellos “los
procesos de pensamiento de los maestros influyen sustancialmente en

su conducta e incluso la determinan”.

v' Para Pope (1991, citado en Monroy y Diaz, 2001), las investigaciones
en este sentido orientan el analisis de la actividad docente segun sus

relaciones, intenciones y definicion de situaciones.

v" Rodrigo, Rodriguez y Marrero 1993 (citados en Elizalde, 2002), afirman
gue este término se refiere a las teorias pedagogicas personales
reconstruidas sobre la base de conocimientos pedagoégicos elaborados
histéricamente y transmitidos por procesos de ensefianza asi como de

formacion.

v' Para Halkes y Olson (op. cit.), al igual que para Monroy y Diaz (2001.),
permiten conocer de qué forma explica el profesor y como comprende

los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

v' Borko, Shavelson y Stern (1981; p.144), afirman que “la evaluacion del
pensamiento docente es una oportunidad para hacer explicitas las
creencias docentes por medio del didlogo y la reflexion sobre la vigencia

de ciertas representaciones educativas”.
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Existen también otros planteamientos, que basados en las ideas de Vigotsky
acerca de que el pensamiento guia la accién, y enfocandose principalmente en
el asunto de la evaluacion de la docencia; admiten la importancia de que el
docente conozca y reflexione sobre su practica, para abrir camino hacia el
mejoramiento de la actividad docente, lo que Mitchel y Kerchner, (op. cit.)

denominan el docente profesional.

Al respecto, Imbernén (1999, p. 30), afirma que “el conocimiento pedagdgico
esta, por tanto estrechamente unido a la accién, de ahi que una parte de ese
conocimiento pedagdlgico sea un conocimiento practico, a partir de una
experiencia que suministra de informacién que se procesa en la actividad

cotidiana profesional”.

Hernandez (1998, p. 69-70.), reporta que durante los afios setenta se sustenta
la idea de que “el pensamiento que el profesor desarrolla, antes, durante y
después de ejercer su ensefianza, determina linealmente su practica; y la mas
reciente, que acepta la mediacién cognitiva de la practica docente, pero
cuestiona la existencia de una relacion unicausal entre el pensamiento del

profesor y su actividad en el aula”.

De tal suerte que el autor sugiere una relacibn multidimensional entre
pensamiento y practica docente en el que cobran relevancia asuntos como los
relacionados con los contextos y su influencia en la conformacion
epistemoldgica, en las dimensiones de cambio, porque constituye un modelo
gue subraya el caracter desigual del avance de los diversos componentes del

saber profesional del docente.
En este sentido, tiene cabida la importante apuesta de este tipo de

investigaciones en las que al resaltar la figura del docente -como uno de los

actores principales del hecho educativo-, se incentiva también la vida
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institucional en conjunto, de manera que la coordinacion entre todas las

instancias involucradas redunde en la mejora de los procesos educativos.

Con relacion a la importancia del docente, resulta interesante sefialar que
muchas de estas lineas de investigacion resaltan la necesidad de contar con
docentes reflexivos y profesionales capaces de proponer y reflexionar acerca
de su tarea en el aula y en la institucion educativa, capaces de disefiar
situaciones de ensefianza y en términos generales de incidir positiva, critica y
propositivamente en el ambito educativo. En este sentido la investigacion
acerca del pensamiento pedagodgico del docente puede ofrecer datos
interesantes encaminados al avance y mejora de las practicas educativas en

todos sus niveles.

Asi, el transito por esta linea de investigacion cobra diversos matices; en las
siguientes lineas se enumeran algunas de las investigaciones realizadas en

este ambito.

3.4. Investigaciones relacionadas con el pensamiento pedagogico del

docente

Monroy y Diaz (2001), ofrecen un listado de desarrollos tedricos al respecto,

fundamentados en la investigacion con profesores:

* Taylor (1970), a partir de que observé que los profesores no concebian los
objetivos de enseflanza como su principal preocupacion, se interesé por
investigar acerca de los intereses y las actitudes de los alumnos y los

contenidos que se ensefian.

* Tillema (1984), bajo la misma Optica de Taylor (op.cit), concluye que los
docentes basan su planeacion en el diagnéstico que realizan y no en los

objetivos formales de ensefianza.



De estas dos investigaciones, se reportan los siguientes cuestionamientos:
¢Basta que las instituciones entreguen los planes de estudio para que los
docentes los apliquen de manera puntual? ¢Los cambios hacia un nuevo
programa funcionan a manera de decreto o habrd que desarrollar
profesionalmente al docente? ¢ Los docentes son considerados como personas
profesionales que cuentan con sugerencias propias, alternativas para su
practica y que pueden tomar decisiones inteligentes sobre su quehacer?

Todas estas cuestiones cobran gran importancia para el desarrollo educativo
de cualquier pais, debido al importante papel que juega la accion mediadora y
modelica del profesor en el aprendizaje y desarrollo de los alumnos y las

alumnas.

* Borko, Shavelson y Stern (1981), reportan que los docentes tradicionales o
con pensamientos tradicionales, pasan la mayor parte del tiempo disciplinando,
mas que ensefiando; a diferencia de los que tienen ideas con orientacion
progresista, que dan mas importancia a los aspectos socio- emocionales del

aprendizaje.

* Good (1983), Investigo los tipos de expectativas de los docentes y las
maneras como se forman y comunican en el salén de clases. Encontré que las
expectativas acerca del rendimiento de sus alumnos determina el tipo de

interacciones que suceden entre ellos.

* Pérez (1987), plantea que las investigaciones acerca del pensamiento del
profesor, deben centrarse en un modelo ecoldgico que pueda dar cuenta de los
multiples factores significantes que enmarcan, modifican o posibilitan
determinadas creencias, con el fin de tratar de dar cuenta sobre como ellos
aprenden de la practica y cdmo modifican o no sus esquemas de pensamiento

y accion.
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* Clark y Peterson (1990; p. 518), afirman que la “finalidad de la investigacion
sobre las teorias implicitas de los docentes es convertir en explicitos y visibles
los marcos de referencia por medio de los cuales cada docente percibe y

procesa la informacion”.

* Rodrigo, et. al, (1993; citado en Elizalde, 2002), realizaron una investigacion
acerca del grado de consistencia con que los profesores sostienen y asumen

teorias como la:

» Dependiente: La ensefianza se concibe como guiada y dirigida por el
profesor y tiene un ritmo de aprendizaje.

» Productiva: Busca la eficacia del proceso ensefianza-aprendizaje.

» Interpretativa: Pedagogia centrada en el alumno que privilegia los
procesos sobre los productos y destaca los aspectos comunicativos de
la docencia.

» Emancipatoria: Necesita de los contextos para situar objetivos y

contenidos de ensefianza.

De esta investigacion concluyen que los docentes se autoatribuyen un conjunto
de teorias de caracter sociocultural, las cuales presiden sus préacticas. Para
Rodrigo (op cit), las teorias de los profesores se componen por elementos
culturales y experienciales de anclaje cognitivo que les favorecen la

planificacion, desarrollo y actuacion educativa.

* Coll y Miras (1993), concluyeron que las expectativas sobre el rendimiento

del alumno, pueden afectar significativamente su rendimiento efectivo.

* Lemke (1997), plantea que a la luz de alguna modificacion de los programas

de estudio, estrategias y evaluacion, no debe pasarse por alto lo que piensan
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los profesores, puesto que los cambios educativos no pueden darse por

decreto sin considerar el papel de los actores.

* Monroy (1998), se intereso por el pensamiento didactico de profesores de -
Historia en Educacion Media Superior- indagando acerca de diferentes
significados asignados a su funcidn docente; y plantea que este tipo de
estudios podria ayudar a enriquecer, modificar y diversificar los marcos
explicativos de los docentes para analizar, interpretar y fundamentar sus

decisiones.

* Crispin, Romay y Monroy (2000), realizaron estudios que admiten lo
importante de la toma de decisiones encaminadas al cambio para mejorar la
calidad docente. Diseflaron un taller que incluia fases de contextualizacion,
experiencia y reflexién-accion, que puso de manifiesto la importancia de
vincular el pensamiento docente con las acciones de formacion vy

profesionalizacion de los ensefiantes.

* Figueroa (2000), trabajé con el conocimiento practico del profesor, que
permite segun sus palabras, conocer la perspectiva de la ensefianza que los
docentes tienen. Este tipo de investigaciones se interesa en el proceso
personal de construccion de significados a partir de reglas, practicas e
imagenes, y se centran en cédmo se lleva a cabo el curriculo -dandole al

docente el caracter de protagonista en éste-.

La exploracion de esta linea de investigacion acerca del pensamiento
pedagogico del docente ha sido blanco de algunas criticas que giran en torno
al asunto de las discrepancias o mas bien a la falta de consistencia entre lo
que se dice y lo que se hace. Es por ello que Clark y Peterson (1990), se
propusieron relacionar la investigacion del pensamiento pedagogico del

docente y sus conductas o efectos en los alumnos.
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De esta manera se pone en tela de juicio una relacion causal directa y simple

entre pensamiento y practica docente.

* Diaz Barriga, F. y Rigo (2000), analizaron la practica educativa como
instrumento de reflexion; en el ambito de la formacion docente y lo hacen
mediante cuatro ejes: la conceptualizacion del enseflante como profesional
reflexivo y mediador, el analisis del pensamiento didactico del profesor, el
estudio de los procesos de enseflanza y la construccién conjunta del
conocimiento, tal como ocurre en el aula y el empleo del andlisis de la practica
educativa como elemento de revision critica y transformacion de ésta, en el
marco del asesoramiento pedagdgico. Condujeron un proceso de formacién
docente en bachillerato que tom6 como referente el ciclo de reflexion en la
accion, que permite a los docentes clarificar y cuestionar sus ideas acerca de
la ensefianza, el aprendizaje y sus alumnos, con base en esta reflexion fue

posible la innovacion de diferentes propuestas y materiales educativos.

Asi también Clark y Peterson (1990), refieren las investigaciones de Darley y
Fazio, 1980; Peterson y Barrer, 1984 y Cooper y Burger, 1980; al respecto de
las creencias docentes acerca de la conducta de los alumnos. Algunas
hipotesis de los investigadores eran que los docentes no se consideran
responsables de los éxitos y fracasos de los alumnos y no ven ninguna
relacion entre su conducta y el rendimiento de éstos, razén por la cual es poco
probable que se esfuercen por mejorar el rendimiento de los alumnos en el

aula.

Jasenick (1977, citado en Clarck y Peterson, op. cit.), investiga la perspectiva
que tiene el docente acerca de su rol, desde el marco del interaccionismo
simbolico, por lo tanto define el término perspectiva como la interpretacion
reflexiva y socialmente derivada de la experiencia, que sirve de base a la

accion posterior.
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Segun refiere, la perspectiva del docente combina creencias, intenciones,
interpretaciones y conductas que interactian continuamente y se modifican a
través de la interaccion social. Es precisamente esta perspectiva la que todo el

tiempo esta actuando para configurar determinado tipo de préctica.

Lépez de la Madrid y Espinoza (2005), reportan una investigacion cuyo énfasis
esta en resaltar la importancia del docente dentro del hecho educativo y dentro
de éste; de la innovacion curricular al implementar en una serie de tecnologias
de la informacion y la comunicacion —TIC- en un centro universitario. Se realiza
este estudio con el fin de verificar como es que los docentes estan haciendo
frente a esta propuesta institucional que pretende cambiar sus practicas

educativas.

La metodologia empleada —de corte cualitativo- comprende la revisiéon
documental, accion/participativa; las técnicas de entrevista a profundidad,
encuestas a los alumnos y cuestionarios a los docentes. Las preguntas
analizadas fueron: ¢ Considera que la infraestructura tecnoldgica es suficiente
para los docentes? ¢Por qué? ¢Ha tenido suficiente apoyo didactico,
metodoldgico y tecnolégico para implementar las TIC en sus programas
académicos? ¢Por qué? ¢ Cual fue el motivo por el cual implemento (o no) las
TIC en sus programas académicos? ¢ Considera que el proceso de ensefianza

aprendizaje se modifica a partir de la implementacion de las TIC? ¢ Por qué?

La mayor virtud de esta investigacion es considerar al docente como principal
actor del hecho educativo y por lo tanto en quien se debe fijar la mirada cuando
de modificaciones a planes y programas de estudio, se trata, por la simple y

sencilla razon de ser ellos quienes operativizan dichos modificaciones.
Carnell (2007), examina las concepciones sobre la ensefianza efectiva de

profesores de educacién superior. Reporta que las concepciones de

estudiantes y maestros sobre ensefianza y aprendizaje son importantes por
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dos razones; la primera porque concepciones de alto nivel o con mayor grado
de sofisticacion implican una visibn compleja sobre el aprendizaje (Trigwell y
Prosser, 1996), y en segundo lugar, porque los desacuerdos entre las
concepciones de maestros y estudiante generan dificultades (Chalmers y
Fuller, 1996). En conclusién plantea que las caracteristicas de la ensefianza y
el aprendizaje efectivos tienen las siguientes caracteristicas: la concepcion de
que el aprendizaje es transparente y la idea de que el didlogo favorece el
aprendizaje “el didlogo promueve la reflexion, la indagacion critica, el andlisis,
la construccién del conocimiento” (p.31). Ademas, segun reporta el analisis de
datos, sugiere que las concepciones relacionadas con la ensefianza efectiva
en educacion superior se sitdan en un plano de lo subjetivo y colectivo, en éste
se dibuja un modelo en el que la atencion esta puesta en la comunidad de
aprendizaje en la que el conocimiento es co-construido y en el que el foco de

atencion esta en el dialogo y la metacognicion.

En el siguiente apartado, abordaremos el asunto de los métodos mas

empleados para la investigacion del pensamiento docente.

3.5. Métodos de investigacion empleados

A lo largo de este capitulo se han enumerado distintas aportaciones al campo
del pensamiento docente y ahora toca la revision de los instrumentos o
métodos empleados para tales indagaciones. Es bien sabido que sélo a partir
de una actividad dialégica es que se puede acceder al mundo interior de las
personas -pensamiento-; pues como veremos todos éstos incluyen actividades

de este tipo.

Algunos instrumentos empleados son:

*

% A través de procedimientos como el pensamiento en voz alta: En éste,

el pensamiento se plasma en video o audio casete y se transcribe con
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el fin de elaborar protocolos mecanografiados para su codificacion. Se
trata de la verbalizacién del pensamiento mientras se realiza la tarea
docente, misma que se registra para su andlisis, buscando la
reconstruccion de la estructura del discurso y del significado. Este
método se utiliza también para indagar el pensamiento durante el
proceso de planificacion y consiste en la verbalizacion de
pensamientos, ideas y decisiones que tienen lugar mientras planean
una unidad o secuencia didactica. Se registran en audio y en video y
éstas se transcriben para ser codificadas y posteriormente describir el
contenido del pensamiento docente al respecto de como planea, toma

decisiones y ensefa.

Estimulacion del recuerdo: Se emplea para estudiar retrospectivamente
las decisiones que toman los docentes en la accién. Se utilizan
videograbaciones que ayudan después a recordar los pensamientos
gue dieron lugar a la accién. Se utiliza ademas un formato de entrevista

gue también se graba y codifica para su andlisis.

Diario: La redaccion del diario, como técnica de investigacion es
utilizada por algunos investigadores cuyo énfasis esta en el proceso de
planificacion escolar, pues se pide el docente que a la par de ir
elaborando su planeacion haga una serie de notas acerca de la
justificaciobn de sus decisiones; este diario una vez recogido por el

investigador es sometido a un andlisis de contenido.

La planificacién del docente: Esta técnica versa igualmente, sobre esta
fase del proceso educativo y mediante la planificacion los
investigadores tratan de responder ¢qué tipos y funciones de
planificacion docente existen? ¢en qué modelos se han apoyado para
este proceso? Y ¢qué relaciébn guarda la planificacion con la

interacciéon en el aula?
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% Técnica de matriz de repertorio: En esta técnica propuesta por Kelly
(1955; citado en Monrroy y Diaz op. cit), se identifican constructos que
subyacen a la préactica profesional. El objetivo es develar las creencias
y constructos de los docentes; consiste en presentar a €stos una serie
de tarjetas que tienen escritos diferentes elementos del proceso
educativo de tal suerte que, su tarea es ordenarlos segun sus
interrelaciones, cuyo producto se analiza a partir de la prueba del
analisis factorial y de esta forma quedan al descubierto las creencias y

constructos del docente.

¢ Policy capturing (1989, Marcelo; citado en Monroy y Diaz, op. cit.). Fue
utilizada originalmente en estudios de simulacion para analizar y captar
las estrategias que un profesor utiliza al tomar una decision. Se dividen

en varias fases:

a) Elegir el problema de andlisis
b) Identificar caracteristicas, claves, dimensiones que definan el problema
c) Hacer descripciones de los sujetos o situacién problema

d) Hacer preguntas a los profesores para cada una de las descripciones

% Planes escritos: En esta técnica, se pide a los docentes que
redacten sus procesos de pensamiento. Se utiliza para estudiar
percepciones, expectativas y decisiones frente a la planeacion de
contenidos, y durante los procesos de ensefianza, a partir de una

agenda del profesor.
% Mapas cognitivos: Estos buscan significados y procesos

interpretativos de los docentes, a partir de como percibe el profesor

la situacion, donde cree que se encuentra y en la que actla.
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Planning net o Red de planeacion: Analiza los procesos de
pensamiento que siguen los profesores en su ensefianza, asi como
la relacion entre ensefianza y conocimiento del profesor acerca de
los contenidos, estrategias de ensefianza que utiliza y ambiente

especifico espacial en el que se desarrolla la sesion.

Metéfora narrativa: Con esta técnica se considera a la persona
como narradora de historias, surge como una alternativa a la
metafora basica de Kelly (1955; citado en Monrroy y Diaz op. cit.), A
partir de las historias de los profesores se da cuenta de la historia

del pensamiento docente.

Historias de vida: Esta es una forma de alcanzar el pasado para
explicar de forma significativa el presente y prever el futuro. Es una

manifestacion de la experiencia subjetiva.

Cuestionario: Recaba informacion cuando la muestra de
investigacion es grande. Se usan para indagar acerca de la toma de
decisiones, creencias y actitudes hacia la ensefianza por parte de

los docentes.

Entrevista: Esta puede ser estructurada o semiestructurada. Se
utiiza para que los profesores describan como realizan la
planeacion, como disefian las actividades ensefianza-aprendizaje,
qué factores influyen en las decisiones de los contenidos; para
reflexionar con relacion a la forma de organizar el contenido que se
va a ensefar, analizar la relacién entre creencia y practica, y otras

s

mas.

Estudios etnograficos: Es una fase empirica, que busca construir

descripciones del fenédmeno total dentro de sus contextos.
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Por el momento, hemos, realizado un primer acercamiento a la investigacion
del pensamiento pedagogico del docente, como un medio de indagacion
acerca de uno de los agentes mas importantes dentro de la escena educativa,
pues son precisamente los docentes, en conjuncidn con sus contextos, sus
historias de vida, sus alumnos y los cuerpos administrativos y directivos,

quienes dan forma a cualquier proyecto educativo.

Como ya se ha sefalado antes, los docentes como participes activos en el
escenario educativo, merecen ser atendidos, investigados y tomados en
cuenta, pues resulta obvio que es desde sus propios marcos referenciales, que
estaran concibiendo y desarrollando los planteamientos institucionales en cada

una de sus aulas.

De ahi la importancia de abordar al docente no s6lo como un participante mas
de la educacion; sino como una persona cOn procesos cognitivos y
emocionales permeados en todo momento por sus contextos mediatos e
inmediatos; y como se ha resaltado anteriormente dentro de este mismo
capitulo, como un agente capaz de incidir a partir de préacticas reflexivas dentro
del &mbito educativo. Por lo tanto, el andlisis de esos procesos cognitivos y su
importancia dentro de la articulacion de sus practicas educativas, como es que
las primeras, determinan a las segundas y como es que a su vez ambos

procesos se conjugan y toman forma en las aulas.

Como sefialamos en el capitulo anterior, existen diferentes formas de
aproximacion al pensamiento pedagdgico docente, cada uno de ellos enfatizan
diferentes aspectos; mismos que deben ser considerados al realizar

indagaciones de este tipo.



Sobre todo a nivel operativo, es decir su viabilidad de aplicacion, en el caso
particular, pensamos que podrian ser Utiles métodos como la estimulacion del
recuerdo, la entrevista, la planificacion y la metafora narrativa. En el capitulo
correspondiente al método ser4 posible notar cudl es la estrategia

metodoldgica a seguir para los fines que perseguimos.

A proposito de esto y en completa articulacion con esta investigacion, en el
siguiente capitulo se desarrolla brevemente como es que la practica educativa
es influida y en ocasiones determinada por el pensamiento pedagdégico de los
docentes, asi como también se abordara el tema de como se lleva a cabo el

analisis de las préacticas educativas.
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Capitulo 4

La practica educativa

“una mente ampliada por una experiencia nueva nunca regresa a su anterior dimension”.

Oliver Wendell Holmes.

4.1. (A qué nos referimos cuando hablamos de la practica educativa?

A lo largo del tiempo, la investigacion docente ha ido cambiando
paulatinamente sus focos de interés. En un principio, la investigacion al
respecto de la docencia se centraba en las caracteristicas de los docentes,
después se enfocd hacia aspectos relacionados con los resultados del
aprendizaje, y asi sucesivamente ha ido tratando desde distintas propuestas
tedricas de dar respuesta a los multiples desafios e interrogantes que plantea
la tarea educativa. Eficientemente, se ha desarrollado un gran interés por

analizar las practicas educativas en el aula. Al respecto:

“Como la enseflanza es una actividad practica que se enfrenta a problemas
distintos, y como los problemas de la practica se solucionan haciendo algo que
se apoya en algun supuesto, parece claro que los supuestos, creencias,
teorias, informaciones y concepciones, etc. que realmente funcionan en la
practica educativa son los supuestos, teorias, informaciones y concepciones

de los practicantes” (Rodriguez, 2003; p. 143).

De tal manera, que al referirnos a la practica educativa, estamos centrando
nuestra atencion precisamente en los modos de accion del docente dentro del
aula, que como se ha sefialado ya en el capitulo anterior, algunas veces las
practicas se encuentran determinadas por las creencias o pensamiento
pedagogico del docente que instrumenta la practica; aunque no

necesariamente sucede asi, como veremos a lo largo de esta investigacion.
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Como sefiala Rodriguez, (2003; p. 144), “la intervencion se encuentra
mediatizada por la forma de entender y pensar la practica; y asimismo, la

practica confirma, modifica o transforma la comprension de la misma”.

En palabras de Rodriguez, J (1995; p. 59), las practicas educativas son vistas
“‘como una fuente de problemas no resueltos que promueve aislamiento,

miticas oportunidades de aprendizaje y dependencia de juicios tradicionales”.

Durante el desarrollo de la practica se suceden a la vez una gran cantidad de
eventos; situacion que acrecienta la complejidad de su andlisis. “la practica es
algo fluido, huidizo, dificil de imitar con coordenadas simples y ademas
compleja, ya que en ella se expresan multiples factores, ideas, valores, habitos

pedagdgicos, etc.” (Zabala, 1995; p. 14).

Rodriguez, J (1995) reconoce tres tipos de definiciones sobre lo que es la

practica educativa, que se esquematizan en la figura 3.

TIPOS
DE DEFINICIONES

CONOCIMIENTO EXPERIENCIAL: La
practica docente es valorada en funcion
de su valor vivencial

RELACION TEORICO-PRACTICA:
Establece la interaccion entre estos
elementos en la practica educativa

SOCIALIZACION: Es de tipo profesional,
las practicas representan una
oportunidad para poner en préactica los
elementos teéricos conocidos en un
contexto (formacién global)

Figura 3. Tipos de definiciones sobre la practica educativa de Rodriguez (1995).
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Elliot (1993), distingue dos formas de desarrollo de la practica educativa:

1. El que se basa en la figura de un docente-investigador
2. El docente que reflexiona su practica a partir de la comprension de

algun problema practico que conlleva la toma de decisiones del docente.

Segun Yinger (1988), al respecto de la practica educativa; la elaboracion de
rutinas juega un papel decisivo para el docente, pues simplifican y garantizan
la eficacia de la actuacion docente a manera de esquemas fijos consolidados a
partir de la experiencia en la practica cotidiana de la docencia. Para Leinhart,
las rutinas involucran la toma de decisiones, la busqueda de identidad y

seguridad docente (citados en Elizalde, 2003).

Marcelo (1988, citado en Rodriguez J, 1995.), advierte que dentro de la
practica educativa en la fase de formacion docente es factible que se den
fendmenos de socializacidon negativa y reporta una sintesis de respuestas que

presentan los profesores ante este tipo de situaciones:

= Actitudes mas autoritarias.

= Cambio de actitud hacia la autonomia del profesorado.

= Mas preocupacion por controlar al grupo.

» Sentimiento de posesiéon de menos conocimientos sobre la ensefianza
hacia el final de la fase de induccién profesional.

= Cambio de perspectivas.

» Pérdida del idealismo durante el primer afio de ensefianza.

Al respecto nos dice que “la socializacion del profesor que se viene
produciendo desde sus afios de estudiante, muestra un acento especial
durante las practicas, en las que las caracteristicas contextuales de las

escuelas, combinadas con las caracteristicas individuales de los propios

68



estudiantes, sus experiencias previas y las teorias implicitas que estos
aportan, forman un rico coctel que sera preciso considerar en su justa
proporcion...la naturaleza del pensamiento de los profesores es un area de
considerable interés en la actualidad, dado que se entiende que los profesores
no ensefian mecanicamente de acuerdo con reglas preestablecidas, sino que
la buena ensefianza se basa en la accidén razonada sobre el contexto y el
momento Unico e irrepetible en que se desarrolla dicha accion. Esto repercute

en la complejidad del proceso de aprender a ensefiar”. (op. cit; p. 70).

Se tiene entonces que pensamiento y accion educativa, no son separables
nada mas que para efectos del andlisis. En el siguiente apartado se ofrece al
lector un panorama general acerca del andlisis de la practica educativa

vinculado a procesos de formacién docente.

4.2. El analisis de la préactica educativa

En el terreno aulico y su caracterizacion, Doyle (1978; 1986), afirma que éste
es sin lugar a dudas un espacio complejo. Para él, en el aula ocurren muchas
cosas en un mismo tiempo, ademas no siempre ocurre lo planeado; todo lo

que ocurre es asunto de todos y ademas producto de lo que ha acontecido.

De tal suerte que lo importante de esta idea es plantear que ninguna teoria o
propuesta educativa esta en posibilidad de dar respuesta a todo o bien a la

complejidad del fenémeno educativo.

En este terreno de investigacion han sido planteados algunos modelos e
instrumentos de analisis de la practica educativa. De manera breve, en el
siguiente apartado seran descritos aquellos que resultan de interés para
nuestro estudio, en el entendido que no podemos ni pretendemos agotar el

tema.

69



4.2.1. Modelo proceso-producto o la ensefianza como actividad técnica.

Para este modelo el elemento fundamental es el comportamiento del profesor,

pues de éste depende lo que los alumnos y alumnas aprendan.

En este modelo, la practica educativa privilegia el control de variables a fin de
obtener resultados a un costo relativamente bajo, para este modelo la
prescripcion de actividades, tareas y contenidos para los docentes; eficienta

sus précticas.

“Cuanto menos intervencion tenga en la determinacién de tareas y en la
organizacion de las mismas, cuanto mas delimitado esté, en todos los ambitos

el qué hacer, mayor sera la eficacia de la practica” (Rodriguez J, 1995; p. 145).

La metodologia empleada en este tipo de analisis consiste en indagar los
comportamientos estables de los profesores y profesoras a través de
observaciones directas en el aula y de correlacionar éstos con el rendimiento

académico de los alumnos. Y las alumnas.

Dentro de las limitaciones de este modelo encontramos que:

» Considera el proceso comunicativo como unidireccional.

» Establece causalidades, lineales, simples.

» Analiza sélo los comportamientos observables.

» Descontextualiza el comportamiento.

» Los resultados de la enseflanza se miden segun las “pruebas
instructivas”.

» Los instrumentos de observacion implican la simplificacion de

comportamientos.
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» Considera muy levemente los contenidos, restando la importancia que
tienen éstos ante los comportamientos docentes;
» La utilizacion del método experimental, en tanto que el escenario

educativo en ninguna forma es un escenario controlado.

Tras esta lectura del modelo proceso-producto podemos encontrar su anclaje
con una determinada concepcion de la educacion, la propuesta pedagodgica
tradicional- con fuerte arraigo en la psicologia conductista y en la propuesta
instruccional de ésta. Sin embargo y al igual que como ocurrié en el terreno
pedagdgico con la concepcion de la ensefianza surgen, como veremos, otros

modelos de andlisis de la practica educativa.

4.2.2. Modelo mediacional o la practica como comprension de

significados

Con este modelo se intenta un acercamiento a aquellos mecanismos que
conducen las préacticas docentes, pues como sefiala Rodriguez (1995), las
construcciones docentes estan permeadas por la informacion acerca de los
alumnos, las creencias y teorias ya sean implicitas o explicitas acerca de lo
que es la educacion; de las informaciones obtenidas en su formacion y en su
experiencia; las caracteristicas de las tareas de ensefanza-aprendizaje,
permeadas en todo momento por la naturaleza de los contenidos asi como por

la disponibilidad de recursos materiales.

“En la realidad concreta, tanto en el momento de la planificacion de la
ensefianza como en el de la realizacién, los profesores utilizan informacién en
la que se apoyan las decisiones que adoptan; pero eso no implica que el
profesorado sea siempre consciente de las informaciones que, de una u otra
manera, utiliza. En muchos casos las teorias, creencias y actitudes implicitas,
inconscientes son las que regulan los procesos de toma de decisiones; en

esos casos las actuaciones que se adoptan responden mas al habito rutinario,
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a comportamientos semiautomaticos y mecanismos, a comportamientos que

se fundamentan en que esto funciona y listo” (Rodriguez J, 1995; p. 151).

En este sentido, la investigacion que aqui se plantea se enmarca en este
modelo de analisis pues a partir de la informacién que el docente mismo
comunica acerca de su practica, es que se interpretan los significados de la

accion educativa que él mismo articula en el aula.

4.2.3. Modelo ecolégico

Este modelo aborda la ensefianza desde una perspectiva mas global, en un
intento de dar cuenta del sinfin de variables que intervienen en el ambito
educativo; entendiendo éste como un amplio contexto institucional que

multidetermina a su vez la vida cotidiana de las aulas.

Segun Tikunof (1979), existen algunos componentes de ese contexto y son
variables de situacion (espacio fisico y ambiente social), variable de
experiencia (experiencias de los participantes que determinan sus acciones
presentes y futuras), variables de comunicacion (mensajes personales y
sociales), estructura de tareas académicas (actividades de aprendizaje), y
estructura de participacion (configuracion de reglas de conducta y relaciones

sociales en el aula), (citado en Rodriguez; op. cit).

Este modelo se asemeja 0 encaja con la propuesta pedagdgica de la didactica
critica, pues incorpora o al menos asi lo intenta, una multiplicidad de elementos

qgue confluyen en el &mbito educativo, resaltando la idea de los contextos.

A proposito de éstos y atendiendo a la idea sefalada en el primer apartado de
este capitulo, de que ninguna teoria es susceptible de abarcar el fenbmeno
educativo en toda su complejidad; se hace necesario atender precisamente a

los contextos especificos en los que la accidén educativa tiene lugar. Por ello,
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se justifica la atencion a los contextos practicos de la educacién, con la

finalidad de ir dando respuestas concretas a contextos especificos de accion.

Existe también otro tipo de aproximaciéon y analisis de la practica educativa
desde un enfoque constructivista. César Coll (1999), ofrece una pauta para la
observacion y el analisis de las actividades escolares de ensefianza y
aprendizaje que contienen dimensiones, subdimensiones e indicadores. El
proposito de este modelo es entender los mecanismos de influencia educativa

y los procesos de construccion como parte del conocimiento.

Asimismo, encontramos otra serie de instrumentos de andlisis de las practicas
educativas sobre todo desarrollados en programas especificos de formaciéon de
profesores en los Estados Unidos, que permiten dar cuenta del desempefio
docente en funcién de las observaciones en el aula, en tanto ésta constituye el
puente de articulacion del analisis entre la teoria y la practica educativa. Estos
instrumentos son guiados segun los aspectos a analizar dentro de las practicas
educativas. Incluye los siguientes indicadores: tipo y calidad de las
interacciones maestro-alumno, técnicas de cuestionamiento utilizadas por el

maestro, o la determinacion del estilo docente (Bergemann y Reed, 2001).

Al respecto, la Universidad Estatal de Starkville en 1999, disefié un instrumento
de evaluacion de la actividad docente; el formato de este tipo de instrumento
es el de rabrica que servird para los fines de la presente investigacion (Ver
Anexo 2. Instrumentos). Es importante mencionar que una rubrica es un
instrumento de evaluacion auténtica con un fuerte componente de
autoevaluacion de parte del aprendiz, y ese es el sentido en que se emplea en

este trabajo.

También se han empleado listas de cotejo que el observador debe llenar si es

qgue el docente exhibe las categorias que se analizan. Su inconveniente es la
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falta de explicacion y profundidad, ademas que no suelen emplearse con fines

de reflexion ni autoevaluacion.

Otro tipo de instrumento de analisis lo constituyen las escalas tipo Likert, en las
gue a partir de la observacion y en consideracion con el aspecto objeto de
analisis, el observador debe responder acerca del grado de sofisticacién que
los docentes exhiben en la aplicacion y calidad del conocimiento que necesitan

ensefiar.

También se ha intentado la identificacion de competencias docentes como es
el caso del instrumento del Interstate New Teacher Assessment and Support
Consortium (INTASC) quien articula un programa de formacion y distingue
diferentes niveles de competencias docentes. Sus categorias son: el contenido
pedagogico; el desarrollo del estudiante; los estilos de aprendizaje; las
estrategias de ensefianza; la motivacion, la comunicacion y la tecnologia; la
planeacion; la asistencia; la participacion reflexiva y la escuela y la comunidad
como una comunidad de desarrollo. Este tipo de instrumentos permiten ubicar
a los docentes por niveles de desempefio conforme a una serie de estandares
basados en competencias. Su formato es el de una rubrica de auto evaluacion
que permite valorar desempefios (competencias) de creciente nivel de

complejidad y adecuacion.

La breve exposiciéon del tipo de métodos e instrumentos para explorar y evaluar
las practicas educativas centradas en la actuacion del profesor, da cuenta de la
complejidad de los mismos. Por un lado, no existe un consenso respecto a qué
dimensiones o comportamientos son los mas importantes, ello depende del

marco de referencia asumida y de lo que se pretende estudiar.
En algunos casos, se analizan las practicas centrandose en el docente, en
otras, se estudian las interacciones docente-alumno o bien se revisa una

diversidad de factores contextuales con una mirada sistematica. La novedad
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en el campo la constituyen las aproximaciones centradas en el desempefio y
las competencias, que reconocen la complejidad de las practicas, permiten
identificar niveles progresivos de desempefio, al mismo tiempo que buscan
integrar los saberes conceptuales (didacticos y disciplinares) las estrategias o
procedimientos docentes y los aspectos de disposicion o actitud. Su
importancia, ademas es que permiten una valoracién situada en contexto y
auténtica en el sentido que se vinculan a situaciones reales. (Diaz Barriga, F;
2006).

A nuestro juicio, no solo es importante el tipo de instrumento, si no el sentido y
forma de uso en la investigacion y/o la formacién de profesores. Para nuestros
fines, un instrumento de evaluacion de la practica docente debe permitir
develar los supuestos de los que parte el docente y su relacion con la forma en
gue las lleva a la practica, es importante que permita procesos de reflexion que
conduzcan al profesor a clarificar y expresar el sentido y proposito de su

actuacion (el qué, como y para qué).

Finalmente, si la meta es la formacion docente, su utilidad radica en la
posibilidad de realimentar al propio docente a apoyar la toma de decisiones
encaminadas a mejorar la docencia y facilitar al propio agente educativo la idea
de la autoevaluacion. Toda vez que en palabras de Herman, Aschbacher y
Winters (1992), la evaluacién auténtica evalla aprendizajes contextualizados,
demanda la soluciéon activa de tareas complejas y auténticas que requieren de
la utilizacion de conocimientos previos, aprendizaje reciente y de habilidades

necesarias para dicha tarea. (Citado en Diaz Barriga, F; 2006).

En este sentido el énfasis en el asunto de la evaluacion auténtica esta puesto
en la apuesta de desarrollar competencias demostrables en el mundo “real” tal
y como ha ocurrido en las practicas educativas analizadas en la presente

investigacion.
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Dentro de este contexto, se resalta el uso de las rubricas como un potencial
instrumento de analisis, reflexion y coevaluacion de la practica docente, para
Diaz Barriga, F (2006, p. 134), “las rubricas son guias o escalas de evaluacion
donde se establecen niveles progresivos de dominio o pericia relativos al
desempefio que una persona muestra respecto de un proceso o produccion

determinada”.

Hemos podido notar que el abordaje de las préacticas educativas es en
términos generales, un asunto complicado, en tanto éstas son Unicas y

multideterminadas como lo es cualquier actividad humana.

Ahora bien, a partir de los diferentes modelos de andlisis de éstas nos
inclinamos por el analisis de tipo constructivista en el que a través del uso de
instrumentos de evaluacion auténtica sea posible impactar el ejercicio

profesional de la docencia.

En el siguiente capitulo se describe con mayor profundidad, el abordaje

metodoldgico llevado a cabo para la realizacion de la presente investigacion.
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Capitulo 5

Método

5.1. Planteamiento del problema

El proposito general de esta investigacion fue conocer cuales son los problemas
gue enfrentan los docentes novatos que participan en un programa de formacion
docente en educacion media superior, para el bachillerato universitario de la

UNAM a partir de su pensamiento pedagdgico y su practica educativa.

Especificamente nos interesan los docentes pertenecientes al programa de
formacion docente de la Maestria en Docencia a Nivel Medio Superior —
MADEMS- del area de Ciencias Sociales, que no cuentan con experiencia
docente a nivel formal. Estos docentes han sido denominados, por algunos
autores, como profesores novatos o principiantes, tales como Vallian y Marcelo;
citado en Rodriguez E, 2003; Bullough, 1987 y Martin, Chiodo y Chang, 2001 en
Killburg, 2004.

Desde la perspectiva de la investigacion realizada al respecto, es necesario en un
primer momento, identificar las concepciones que poseen estos docentes novatos
y Su aproximacion inicial a la practica, para que en un segundo momento y en
funcién de éstas, se pueda incidir en su formacién profesional en el ambito de la

docencia.

Resulta interesante resaltar este aspecto toda vez que el docente y el alumno
convergen en el aula en un momento de constantes cambios fisicos y psicolégicos
en el alumno -caracteristicos de la adolescencia-, asi como de cambios
vertiginosos que ocurren en el contexto socio-cultural, de tal suerte que el docente
del area Histérico-social en el marco de su ejercicio profesional, debiera estar

informado acerca de la realidad circundante, para poder de esta manera acercar o
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coadyuvar al alumno/a y a la institucion misma a alcanzar los objetivos planteados

por ésta.

Con ello nos referimos a las innovaciones en el orden mundial en materia
econdmica y las repercusiones que ello tiene en materia social -especificamente
en educacion-. En este sentido, temas como globalizacion, la figura del/la docente
ante la escuela, el uso de nuevas tecnologias, la sociedad del conocimiento, las
competencias en educacién, el curriculum flexible, la reforma curricular, la
profesidn y la competencia docente, entre otros, son temas que no debieran ser
ajenos al discurso, practica y pensamiento didactico de los/las docentes. También
deberia existir un espacio de formacion vy reflexiébn sobre la didactica de las
disciplinas historico-sociales y respecto al desarrollo de habilidades especificas de
dominio en este campo. Otro supuesto importante es la necesidad de un
acompafiamiento efectivo al docente en formacién, sobre todo en esta etapa de

iniciacion a la tarea docente.

Es asi como ante la realidad mundial y nacional, el/la docente, ademéas de
mantenerse actualizado/a en el ambito disciplinar, debiera encontrarse en la
constante busqueda de espacios de participacion y reflexion docente. En este
sentido tiene cabida su participacion dentro de los procesos de formacion, para

poder asi ejercer lo que se ha llamado “la profesion docente”.

Algunas investigaciones (Diaz Barriga, A; 2005, Lemke, op. cit; Lopez y Espinoza,
2005; Madurefio, et. al; 2005; Marcelo, 1997; en Ferreres, 1999; Remedi, 2005),
hacen referencia a la escasa participacion de los docentes en el ambito de la
educacion, especificamente de lo que acontece a nivel curricular en sus centros
de trabajo, o bien a la importancia que tienen en la innovacion de la ensefianza.
Seguir ignorando o minimizando el papel del docente frente al ejercicio profesional
de la docencia, implica de entrada una serie de limitaciones para el avance y

mejora educativa tan necesaria y urgente en paises como el nuestro.
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La propuesta de este trabajo es utilizar la metodologia cualitativa como una forma
de aproximacién a estas dimensiones, que permita ampliar la comprension de la
aplicacion de un programa educativo, que pueda incidir directamente en la
propuesta de formacidén de profesores para el bachillerato universitario (UNAM),

asi como a la formacioén y reflexion docente.

En la medida en que el acercamiento al pensamiento docente y su practica
educativa sea mayor, se podran tener mas elementos para entender como se
implementa esta Ultima, y como los docentes hacen suyos o no los planteamientos

establecidos curricularmente.

De tal forma que, la presente investigacion se aboca a las siguientes tres areas de

problemética:

La primera; se refiere al pensamiento pedagdégico del docente. De esta dimension

se retoma lo dicho por Monroy y Diaz (2004; p. 136), “el pensamiento pedagodgico
del docente es un marco de referencia que integra un conjunto de teorias
implicitas, creencias, expectativas, nociones y valores mediante los cuales el

profesor significa, interpreta, decide y actia en sus actividades educativas”.

En completa concordancia con ésta, encontramos una segunda éarea de

indagacion, la de la practica educativa. Al respecto recuperamos el planteamiento

de Rodriguez (2003; p.143), “la ensefianza es una actividad practica que se
enfrenta a problemas distintos, y como los problemas de la practica se solucionan
haciendo algo que se apoya en algun supuesto, parece claro que los supuestos,
creencias, teorias, informaciones y concepciones, que realmente funcionan en la
practica educativa, son los supuestos, teorias, informaciones y concepciones de

los practicantes”.

Es asi como una y otra dimensién, bajo el amparo de la psicologia cognitiva, se

fusionan y complementan en una sola, pues para esta linea de pensamiento, los
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procesos cognitivos y representaciones docentes ejercen una influencia

mediadora en el comportamiento de los participantes.

En atencion, precisamente a estos participantes sefialaremos que “los docentes
novatos y en formacion inicial son los futuros profesionales de la ensefianza que,
sobre la base de cualquier otro tipo de formacién previa, se preparan
especificamente para la profesion de ensefar y precisamente en su componente
pedagogico” (Fernandez, 1994; p. 23). Esta es la tercer area de interés para este
trabajo, caracterizar el pensamiento y practica docente en profesores que se

inician en la ensefianza en el nivel bachillerato y en el area historico-social.

Para poder integrar estos intereses de investigacion, se ha disefiado una
estrategia de valoracion y reflexion de pensamientos y practicas docentes basada

en la evaluacion auténtica y la autoevaluacion asistida.

5.2. Objetivo general

El objetivo general de la investigacion es indagar el pensamiento
pedagogico del docente y analizar la practica educativa de docentes novatos del
area historico-social que participan en un programa de formacion docente para el
nivel bachillerato; con el fin de conocer los problemas a los que se enfrentan en la

etapa de iniciaciéon a la docencia.

5.2.1. Objetivos especificos
» Analizar el pensamiento pedagdégico de docentes novatos; con el fin de
conocer cuales son sus concepciones acerca de aspectos especificos de su
labor como docentes durante la practica que han desarrollado durante su
formacion en MADEMS-CS.
» Analizar las planeaciones de una Unidad Didactica -UD- disefiada por los
docentes novatos a fin de describir como se piensan las practicas a

desarrollar en un aula.
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» Analizar la préactica educativa de docentes novatos con la finalidad de
observar si existe 0 no coherencia entre lo que se piensa y lo que se hace
en el aula, para comprender cOmo es que se instrumentan las practicas
educativas de estos docentes y los problemas que enfrentan en la practica.

» Diseflar una estrategia de evaluacion auténtica de las concepciones y
practicas docentes que permita la reflexion y autoevaluacion, apropiadas en
instrumentos cualitativos enfocados al desempenio.

» Proponer lineas generales a seguir por un programa de formacion docente.

5.3. Supuesto basico

o Las concepciones, creencias e ideas de los docentes configuran y
determinan la practica educativa; la identificacion, analisis y reflexion sobre
éstas podria repercutir de manera importante en los procesos de formacién

docente en el nivel bachillerato.

5.4. Tipo de estudio

Este es un estudio cualitativo de tipo exploratorio y descriptivo. Para Tamayo,
1991 “la investigacion descriptiva trabaja con realidades y pretende presentar una
interpretacion del fendmeno de estudio a partir de sus caracteristicas particulares”
(citado en Elizalde, 2002; p. 87).

La estrategia metodolégica que se inscribe en la aproximacion cualitativa,
consistio en emplear el estudio de casos. Un caso, segun Gunderman (2001), es
definido como algo especifico, como un sistema integrado que sigue patrones
consistentes y secuenciales ademas de limites. Esta estrategia comunmente se
utiliza en los campos de la medicina, la psicologia y la educacion, para la
evaluacion clinica, el desarrollo del aprendizaje, y en general en la investigacion

evaluativa.
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“Los estudios de caso aspiran a ser un medio de descubrimiento y desarrollo de
proposiciones empiricas de caracter mas general que el caso mismo”
(Gunderman, 2001; p. 257).

Retomamos de Stake (1995), lo que refiere como un estudio instrumental de caso.
Este no se interesa por el caso en si, sino por comprender un determinado
problema o rasgo o bien algun constructo abstracto o fendmeno genérico; es decir,
es un instrumento para conseguir algo diferente a la comprensién intrinseca del
caso mismo. En este tipo de planteamiento, el caso se examina para afinar un
tema o profundizar una teoria. El caso en si aqui es secundario, juega un papel de
apoyo, facilitando la comprensién de algo; puede ser caracteristico de otros, o no
serlo. Un caso instrumental se elige en la medida en que aporte algo a la

comprension del tema objeto de estudio.

Stake (1995), afirma que todos los estudios de casos deben ser descriptivos e
interpretativos y a la vez enfocados a comprender la experiencia humana,
empdticos y facilitadores de la comprension de sus lectores a través de

descripciones lo méas densas posibles.

El estudio de caso que se utilizara es de tipo heuristico, pues los casos se han
elegido deliberadamente para el desarrollo de la teoria. El disefio es multiple, en

tanto que existe una replicacion literal de tres casos.

5.5. Participantes y contexto educativo bajo estudio

Los participantes de este estudio son docentes en formacion, pertenecientes al
Programa de Maestria en Docencia para la Educacion Media Superior de la UNAM
en el area de Ciencias Sociales. La eleccion de éstos es de tipo intencional puesto
que una vez definido el proyecto de investigacion, la negociacion del acceso fue

de tipo voluntario, pues se invitd a participar a los maestrantes y tres de ellos
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accedieron a formar parte de la investigacion. El criterio basico fue que los

participantes tuvieran poca o nula experiencia laboral como docentes.

A continuacion se establece una breve descripcion acerca de los participantes,
cabe aclarar que los nombres que abajo aparecen han sido cambiados con fines

de confidencialidad de los mismos.

Profesora Marina, tiene 31 afios de edad, es licenciada en Ciencias de la
Comunicacién, por la Facultad de Ciencias Politicas y Sociales de la UNAM,
obtuvo su titulo como licenciada en 2004 y su afio de ingreso al posgrado fue en
2005. Hasta antes de ingresar al programa de Maestria desempefiaba actividades
profesionales en el &mbito de la comunicacion, razon por la cual no contaba con
experiencia en la docencia; durante los tres semestres de practica docente de la
Maestria trabajo en la asignatura de Problemas sociales, econdémicos y politicos
de México, ubicada en el tercer afio del Plan de estudios de la Escuela Nacional
Preparatoria. En la situacion de analisis, es decir la primera practica docente

trabajo con 34 alumnos.

Profesor Matias, Licenciado en Trabajo Social por la Universidad Nacional
Auténoma de México, participd en el seminario de induccion de la Maestria en
2004 e ingreso a la misma en 2005, su edad es de 25 afios, no contaba con
experiencia en el ambito de la docencia ni en el ambito profesional. La asignatura
en la que trabajo durante la practica docente fue Problemas sociales, econémicos
y politicos de México, ubicada en el tercer afio del Plan de estudios de la Escuela

Nacional Preparatoria, en su primer practica trabajo con 32 alumnos.

Profesora Isabel, Licenciada en Trabajo Social por la Universidad Nacional
Auténoma de México, participd en el seminario de induccion de la Maestria en
2004 e ingres6 a la misma en 2005, su edad es de 25 afios y al igual que el
profesor Matias no contaban con experiencia en el ambito de la docencia ni en el

ambito profesional. La asignatura en la que trabaj6é durante la practica docente fue
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Problemas sociales, econémicos y politicos de México, ubicada en el tercer afio
del Plan de estudios de la Escuela Nacional Preparatoria, en su primer practica

trabajé con 36 alumnos.

El contexto en el que se desarrollan las actividades de estos profesores
participantes es el programa de Maestria en Docencia para la Educacion Media
Superior (programa que con mas detalle se describe en el anexo MADEMS) en el
area de Ciencias Sociales y que forman parte de la actividad académica a realizar
en la materia Practica Docente |, Il y lll, cuyo propésito es que los alumnos puedan
llevar a la practica y concretar su practica educativa como una actividad
profesional. Para fines de esta investigacion los datos analizados son los de la
primer practica docente, puesto que representan una aproximacion hacia el
estudio de los problemas que enfrentan los docentes novatos que participan en
programas de formacion docente. Lo acontecido en esta primera practica arroja
informacion valiosa respecto a su primera intervencion como docentes frente a un

grupo de alumnos de bachillerato.

El escenario donde tuvieron lugar las préacticas de los participantes fue la Escuela
Nacional Preparatoria plantel 2 “Erasmo Castellanos Quinto” en el turno matutino y
como se menciond en lineas anteriores la asignatura impartida fue: Problemas
sociales, econdmicos y politicos de México (de caracter obligatorio, a cursar en el

sexto afio en el area tres).

La asignatura de trabajo era elegida por los alumnos de la Maestria, después les
eran asignados tutores y estos Ultimos son quienes hacian un espacio dentro de
su aula para el trabajo de los maestrantes, de tal suerte que en lo general los
temas eran asignados por el tutor de practica docente y estaban en funcion de la

programacion de temas de cada uno de ellos.



5.6. Instrumentos y materiales

Para indagar acerca del pensamiento pedagodgico del docente se utilizd la
entrevista semiestructurada. Consté de cinco apartados divididos en dos partes; la
primera de ellas, relacionada con los datos de identificacion, y los relacionados
con la formacion profesional: la docencia, los alumnos, la planeacion, la
evaluacion del aprendizaje y el programa de formacion docente (Ver Anexo

Instrumentos).

5.6.1. Instrumentos de andlisis de las planeaciones

Como un elemento adicional de andlisis, se utilizaron las planeaciones elaboradas
por los participantes en la primera practica docente que tuvo lugar dentro del

programa de MADEMS-CS como parte de la asignatura Practica Docente 1.

Para su analisis se utilizé en primer lugar una descripcion acerca de su contenido,
el formato de elementos importantes para incluir en el plan de clase propuesto por
Marra (1998), el cual consta de un listado de rubros relacionados con la estructura
y contenido de la planeacién en la cual a manera de lista de chequeo se puede

establecer con qué elementos cuenta la planeacion, éstos son:

Tema, titulo

Duracion de la clase
Hora del dia

Fecha

Objetivo de la clase
Materiales
Procedimiento
Resultado que espera

Evaluacion

©O O O O O O o o o o

Preguntas para formular a los alumnos
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Uso de motivadores
Cierre, culminacion

Tarea para el hogar

© O O O

Autoevaluacion por parte del practicante. (para mayor detalle se anexa en

el Anexo 2. Instrumentos)

Por otro lado la rubrica para evaluar desempefios docentes es la “ldaho Rubrics-
Idaho Core Teacher Standards”, disefiada para valorar la planeacién docente de

programas y secuencias educativas.

Una rubrica como hemos apuntado en el capitulo anterior son guias de evaluacion
gue nos ofrecen referencia sobre el desempefio de las personas en relacion con
tareas determinadas, a continuacion se presenta un abreve caracterizacion de
éstas, en ellas se evallan los avances de novato a experto, utilizan criterios de la
vida real, implican la evaluacion progresiva y el ejercicio de la reflexion y la
autoevaluaciéon, son utiles para evaluar el desempefio profesional, evaltan el
grado en el que ciertos atributos estan o no presentes en el desemperfio, la pauta
de evaluacion define los atributos y el grado en el que estos se presentan en un
rango de ejecucion que establece lo aceptable e inaceptable, estan constituidas
por dos ejes, uno referente a los indicadores de calidad y el otro conformado por

las definiciones cualitativas y de manera progresiva de los mismos.

La rubrica utilizada, es un instrumento para evaluar el alcance de cada maestro en
programas de formacion y ha sido disefiada para ser usada con las planeaciones
individuales; consta de 10 estdndares en los que se describen situaciones

relacionadas con la actividad de disefar la instruccion, estos estandares son:

Conocimiento de la materia
Conocimiento sobre el desarrollo humano y el aprendizaje

Modifica la ensefianza segun las necesidades individuales

o O O o

Multiples estrategias instruccionales
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Motivacion en el aula y herramientas de manejo
Herramientas de comunicacion

Herramientas de planeacion instruccional
Asesoria sobre el aprendizaje del estudiante

Compromiso y responsabilidad profesional

o O O O o o

Colegas

Describe tres niveles de ejecucion: aceptable, inaceptable y meta o conducta
deseada. (para mayor detalle ver Anexo 2. Instrumentos). Este analisis fue
efectuado apoyandose en la entrevista realizada a cada uno de los participantes al
momento de hablar sobre la planeacion e instrumentacion de la practica educativa;
a partir de lo que los participantes afirmaban y describian al respecto de ésta. Es
importante sefialar que el andlisis se interpretd con el docente en una dinamica de

reflexion y autoevaluacion.

5.6.2. Instrumentos de andlisis de la practica educativa

Para el andlisis de la practica educativa se utilizaron las videograbaciones de la
practica de los docentes participantes elaboradas para la materia de practica
docente 1, dentro del programa de formacion (MADEMS-CS-PD 1). La
caracteristica de estas videograbaciones era que en ellas debiera poder
observarse, el inicio, el desarrollo y el cierre de cada sesion de trabajo frente a
grupo; su duracion maxima fue de 50 min. Dichas grabaciones fueron tomadas
previamente a la investigacion como requisito de la préactica (PD1) se solicitd a los

participantes los recuperaran para la investigacion.

Los instrumentos utilizados para el analisis fueron: observaciones anecdéticas, y
un formato para la observacion estructurada de una leccion, tomado del texto de
Bergemann y Reed (2001) el cual consta de siete escalas en las que se plantean

las siguientes categorias de analisis:
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1. Preparar el ambiente: En cada clase el maestro provee la motivacion inicial y la
focaliza hacia la leccion. Algunas veces parece una entrevista o interrogatorio

para revisar conocimientos previos.

2. Objetivos: En casi todas las lecciones, el docente especifica la conducta de los
estudiantes que se espera que hagan o tengan, y ellos se generan una

expectativa sobre lo que van a aprender.

3. El maestro actia: Provee informacion necesaria para el desarrollo de la sesion.

4. Checa el entendimiento: A lo largo de la clase el docente evalla qué tan
seguros estan los alumnos de entender los conceptos o habilidades que él

ensefa.

5. Préactica guiada: En cada leccion los estudiantes practican con ejercicios,
ejemplos en el pizarrén, lecturas, trabajo en equipos, o0 juegos donde se exhiba el

entendimiento.

6. Practica independiente: Los estudiantes de manera independiente exhiben
conductas enunciadas en los objetivos —resolver problemas, escribir un ensayo,
hacer un experimento, hacer un reporte, complementar un proyecto, hacer

investigacion-

7. Cierre: El maestro ayuda a los estudiantes a revisar qué aprendieron en la
leccién, puede incluir un resumen de la leccién, preguntas acerca de qué paso
durante la practica independiente, los estudiante reportan sus progresos y evaldan
al docente, discuten y relacionan la leccion y la unidad, asi como con otras

lecciones.
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5.7. Procedimiento

La negociacion del acceso, se dio de manera voluntaria, una vez que se habian
trazado los objetivos de la investigacion se realizd una invitacién abierta a los
participantes que cumplieran con la caracteristica de no tener experiencia docente
y que formaran parte del programa de formacion docente MADEMS-CS a
participar en la presente y quienes aceptaron son los participantes con los que se
trabajo.

En la primera cita con los participantes se les pidi6 trajeran su videograbacion y
su planeacion de la PD 1. Una vez en el lugar de la entrevista los participantes
entregaron a la investigadora la planeacion y el video, la entrevista consistiéo en
preguntas relacionadas con dicha planeacion y acerca del programa de formacion
docente que habian cursado.

En un segundo momento, se analizaron conjuntamente las planeaciones y los
videos; como ya se anot0 antes, se utilizaron los instrumentos descritos en la
seccion anterior y detallados en el anexo correspondiente. El analisis enfatiza la
reflexién sobre los planes y practicas con apoyo en los instrumentos mencionados
de tal forma que la entrevista, el andlisis de las planeaciones y los videos los
conduce a un ejercicio de autoevaluacion autentica en el que los participantes

reflexionan sobre su quehacer.

A partir de esto se encuentran resultados interesantes relacionados con las
tematicas ya revisadas, como la relacion y consistencia entre el pensamiento y la
practica docente. En el siguiente capitulo se ofrece al lector en un primer momento
el andlisis de cada uno de las areas problematicas y en la segunda parte los

resultados de éste.
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Capitulo 6

Andlisis y resultados

6.1. Andlisis de la entrevista

Mediante el analisis de las entrevistas para indagar el pensamiento pedagodgico
de los participantes, encontramos que, con relacion al objetivo de ensefianza
de las materias del area historico social, los participantes aluden mas bien al
objetivo que consideran tiene la materia que impartieron. Con relacion a la
contribucion de esta ultima al cumplimiento de esos objetivos, s6lo uno de ellos
expresa con mayor claridad cémo contribuye la materia a responder a esos

objetivos:

Profesor Matias: “Bueno, ante todo son analisis de problemas reales y especificos de la sociedad en la
gue se vive, entonces se hace un analisis dentro del contexto y se tiene una caracterizacion y se trabaja
con mucho andlisis sobre esos mismos problemas pero mas que la sola reflexion o la sola critica se busca

plantear alternativas encaminadas a propuestas que ayuden a solucionar estos problemas”.

En relacion a la forma en la que ensefian; para el caso de la profesora Marina
parecen existir problemas en la comprensién de la estrategia de activar
conocimientos previos, puesto que se propone no como una estrategia pre-

instruccional, si no mas bien como instruccional o incluso post-instruccional.

Profesora Marina: “Primero darles la cuestion teérica, que investiguen por ellos mismos, luego una lluvia

de ideas para activar conocimientos previos aclaro dudas y contextualizo”.

Se percibe algun criterio de flexibilidad para adoptar estrategias de ensefianza
en funcién del grupo, por ejemplo el profesor Matias habla de la importancia de
conocer y reconocer a los sujetos del grupo (actividad diagndstica) adaptar

estrategias de ensefianza.

Ademés parece existir la idea de motivacion de los alumnos a partir del

establecimiento de reglas.
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Profesora Isabel: “Para enganchar al alumno establezco formas de trabajo y de evaluacion, trabajo con

relacion a las vivencias de los alumnos y que propongan materiales”.

Ninguno de los participantes realiza en términos generales, una descripcion de
lo que hace para ensefiar que recupere los elementos de formacion didactica
que han estado revisando en la maestria. Es decir, no se vislumbra en el
discurso una teorizacion didactica resultado de la formacion que han revisado

en el posgrado.

La caracterizacion que hacen los participantes de la labor docente es de un
guia, facilitador u orientador, ain cuando no delimita claramente en qué
consiste ésta ni plantean mecanismos finos de ayuda en dicho proceso de

construcciéon el conocimiento.

Profesora Marina: Ayudar al alumno, guia en la construccion del conocimiento.
Profesor Matias: Guia, descubridor de caminos, orientador.

Profesora Isabel: Facilitador.

Entre los principales satisfactores de la tarea docente, se encuentran los que se
refieren a la entrega y el agradecimiento de los alumnos, asi como a lograr
presencia en la vida de éstos. Como puede verse, se busca una trascendencia
en la tarea docente que sobrepasa el aprendizaje puntual de contenidos
disciplinarios; se entiende la trascendencia de la labor docente como proceso

de formacién de la persona.

Profesora Marina: “Entrega de los alumnos, dejar huella, que hayan sacado su personalidad y el

conocimiento que adquieren”.
Profesor Matias: “Oportunidad de conocer gente nueva y lograr presencia en la vida de los alumnos”.

Profesora Isabel: “El agradecimiento de los alumnos por sus aprendizajes o cambios de perspectiva”.
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En términos generales, la docencia es vista como una oportunidad para
acompafar al alumno en la consecucion de aprendizajes, pues pareciera que la
ganancia secundaria para éstos es el agradecimiento. En cuanto a la conexion
entre su actividad y el plan y programa de estudios parece que no se

profundiz6 esta relacién o al menos no se ha expresado verbalmente.

Con relacion a la indagacion acerca de sus concepciones acerca de los

alumnos se encontraron los siguientes resultados:

En cuanto a como aprenden los alumnos se identifican dos concepciones de

tipo tradicional y una en la que se incorpora el discurso constructivista.

Profesora Marina: “Todavia como en la primaria, repitiendo, leyendo y repasando”.

Profesor Matias: “Por medio de la mediacién, la socializacion, vinculando los contenidos con lo cotidiano”.

Profesora Isabel: “De manera gradual, primero a nivel tedrico por repeticion”.

En cuanto a los factores decisivos para facilitar o dificultar el aprendizaje, se
observa consistencia en el primer y segundo participante, en tanto que su
respuesta corresponde con una vision tradicional sobre el aprendizaje y una
constructivista, respectivamente. Por otro lado, en relacibn con el tercer
participante se observa un cambio de postura, puesto que en el rubro anterior
se identifica una postura tradicional acerca del como aprenden los alumnos y
cuando se enumeran los factores se observa una postura de corte mas

ecoldgico o contextual.

Factores decisivos para que los alumnos aprendan:

Profesora Marina: “El tiempo que le dedican al estudio”.

Profesor Matias: “Las experiencias previas, la actitud frente al cambio”.
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Profesora Isabel: “La comunicacion, la empatia, hacer interesantes los temas, mantener los acuerdos de

evaluacioén y las formas de trabajo”.

Factores que dificultan el aprendizaje:

Profesora Marina: “La falta de interés, no les gusta la teoria y las condiciones ambientales como el ruido

fuera del aula”.

Profesor Matias: “Las formas tradicionales de ensefianza (pasividad), factores externos (distancias casa-

escuela, condiciones para el estudio)”.

Profesora Isabel: “El mecanicismo, la falta de empatia y que no se cumplan los acuerdos”.

Cuando caracterizan a los adolescentes lo hacen utilizando las siguientes
caracteristicas: creatividad, sed por aprender, con dificultades para
relacionarse, asi como acompafiados de cambios fisicos y problemas

emocionales.

Con relacion a las habilidades que consideran necesarias para que los alumnos
comprendan las materias del area historico-social, hay coincidencia en que se
necesitan habilidades de pensamiento critico, analitico, reflexivo, y de
comunicacion. Ademas consideran que todos los alumnos cuentan con ellas,
sélo las tiene que “desarrollar” o “descubrir”. Sin embargo, no se plantea si
dicho desarrollo es espontaneo o mediado por el docente y las experiencias

educativas en el aula.

Por otro lado, en cuanto a como intervienen ante esta situacion se tiene lo

siguiente:

Profesora Marina: “Llamando la atencién, preguntando, analizando temas de actualidad”.

Profesor Matias: “Intervengo elaborando preguntas acerca del por qué y para qué, puntualizo las

respuestas, mediante la confrontacién constante; promoviendo un ambiente de confianza”.
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Profesora Isabel: “Diagnostico al grupo, pregunto, retroalimento habilidades de expresion por que

fomentan la comunicacion”.

En este rubro, es facil ir dando cuenta de una especie de desfase de discursos
de la profesora Marina y de la profesora Isabel, en tanto que la forma en la que
dicen intervenir y en la que consideran aprenden los alumnos no es

consistente.

Con relacién a la categoria de analisis de la planeacién educativa, misma que

los participantes estiman que funciond; se encuentra lo siguiente:

Para la forma de realizarla y sus propdsitos se enumeran, al respecto:

La profesora Marina, comenta que lo que hace es la identificacion de los

objetivos, el contenido, después decidir las estrategias y las tareas. “En la

planeacion estaba explicito el objetivo al que yo queria llegar, que era lo qué yo queria alcanzar™.Y el
proposito era “Que el alumno tuviera el conocimiento de cual era el objetivo de la sociologia y cuales eran

las principales corrientes socioldgicas y tener una pequefiisima introduccion a la realidad nacional”.

El profesor Matias nos dice que la realizé con criterios de flexibilidad,
integracion; basada en un diagndstico se planearon las estrategias sesion por

sesion y que el objetivo, fue: “la aplicacién de estrategias humanistas y evaluar su impacto”.

La profesora Isabel, realizé, segun refiere una planeacion basada en aspectos
tedricos (conceptos, principales exponentes, palabras clave) después la

aplicabilidad. Su objetivo fue: “Primero era trabajar lo que eran los aspectos teéricos, cumplir con

el objetivo de la unidad que bueno, es adentrarse en la realidad social”.

En cuanto a que si se basaron en alguna teoria de tipo pedagdgica,
psicoeducativa o filosofica para instrumentar su practica a través de la
planeacion, parece existir cierta falta de claridad ya que se mencionan autores
clave de los enfoques constructivista y humanista (Coll, Vigotsky, Rogers), pero

en ninguno de los tres casos es factible una puntualizacion a profundidad de
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referentes tedricos para conducir su practica. Una vez mas se manifiesta una
falta de concordancia con lo que piensa acerca de como aprenden los alumnos;

Como vemos a continuacion.

Profesora Marina: “En el Constructivismo y en el Cognitivismo, en varios autores pero no recuerdo ahora
los nombres”; menciona la figura del docente como guia en la construccion del conocimiento. Traté de
aplicar que el aprendizaje fuera mas fluido, tratar de que el aprendizaje fuera significativo que le llegara al
alumno que no solamente fuera el hecho de aprender por aprender o el hecho de aprender por pasar la

materia sino que fuera dejara en ellos esa semillita de conocimiento”.

Profesor Matias: “Humanista totalmente, autores como Rogers, en algunas situaciones de tipo
constructivista, asi como Vygotsky y demas y de la investigacion accion...la recuperacion del individuo en

un grupo, sobre todo en esa parte y de esa situacion constructivista: el trabajo grupal”.

Profesora Isabel: “Constructivismo como se especifica en el plan y sobre todo en la cuestién ecoldgica
del entorno...trabajos de César Coll, Marina Miras y cosas asi...trabajando los conocimientos armando un

andamiaje complejizando las actividades”.

El tipo de materiales utilizados, fueron basicamente materiales bibliograficos y

los criterios de seleccion de éstos fueron el lenguaje y el contenido de éstos.

Con relaciéon a los contenidos curriculares trabajados y su relevancia se
mencionaron conceptos disciplinares y autores clave del pensamiento
socioldgico, asi como actitudes y valores, o bien las situaciones problema
vinculadas con la realidad. No obstante, parece que no esté clara la distincion
entre contenidos conceptuales, procedimentales y valorales, el qué y como de

su ensefianza. Los participantes expresan lo siguiente:

Profesora Marina: “referentes a las actitudes y hacia los valores”. “Ellos me externaban que bueno, en
cuestion de sociologia, que ellos no entendian bien el papel de la sociologia si s6lo era Unicamente
estudiar al individuo nada mas ¢no? O si la sociologia estudiaba al individuo y yo les llegue a aclarar...yo
traté que el conocimiento lo asimilaran y lo valoraran en cuestion de, no en valores de cuestiones de ética

y €S0 no, sino en el sentido del objetivo que tiene la sociologia para ellos”.

Profesor Matias: “La confrontacién de la realidad y las propuestas a problematicas”.

95



Profesora Isabel: “Concepto de individuo, sociedad, sociologia y las posturas, posturas de Augusto

Comté, Durkheim, Marx y Spencer”.

Este es un aspecto a trabajar con los docentes, pues del mismo depende el
tratamiento diferenciado de contenidos y la posibilidad de una ensefianza

estratégica.

Con relacion al objetivo a lograr con la practica y su cumplimiento, los

participantes indican:

Profesora Marina: “La posibilidad de reflexionar y analizar aspectos conceptuales con el entorno. Y si se

cumplié —evallGa a partir del interés y la participacion del grupo en general”.

Profesor Matias: “La confrontacion de la realidad y las propuestas a problematicas”. No se cumplié al cien
por ciento, pero con avances, el mismo disefio de la practica docente impide ofrecer datos confiables al

respecto.

Profesora Isabel: “Que retomaran la teoria para aplicarlo al andlisis de problemas. Lo que yo queria era
que lejos de que comprendieron o que analizaran bien la teoria sirviera para analizar sus situaciones

diarias y los problemas que ellos expusieron. Se logré en una parte mayoritaria del grupo”.

Es importante destacar que en los tres casos hay un objetivo encaminado a la
comprension y aplicacion del conocimiento en situaciones reales. También
destaca que los docentes hacen un analisis respecto a si se lograron 0 no y
ponderan en qué medida los alumnos lograron el objetivo. Resalta que el
profesor Matias puede incluso criticar las deficiencias del disefio de su practica

docente, que no le permite una evaluacién apropiada del proceso.

Los principales dilemas u obstaculos que enfrentaron y los factores a los que

atribuyen éstos son:

Profesora Marina: “El campo disciplinar es distinto al de mi formacion profesional, el temor de que en esta
edad los jovenes quieren saber todo y yo decia:- y si me preguntan algo que a lo mejor no domino-, el otro
es la elaboracion de la planeacion, pues fue realizada sin experiencia previa y sin suficientes

conocimientos”.
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Profesor Matias: “La inexperiencia de trabajo docente. La primer instancia es entrar a un salén de clases
y vencer el miedo ante los alumnos, la participacion del tutor de practica docente con un alumno, los
tiempos de cincuenta minutos de clase y la estructura de intervencion docente de manera temporal en un

grupo”.

La Profesora Isabel comenta al respecto que, la intervencion del profesor tutor de practica docente con

respecto a la percepcion que éste tenia sobre algunos alumnos del grupo influy6 en su propia percepcion.

Los factores a los que atribuyen estas situaciones son:

Profesora Marina: “Porque yo no tenia la experiencia y yo sentia que no tenia suficiente conocimiento,
como te decia lo poco que habia aprendido hasta ese entonces en la MADEMS y lo que se proponia era
para mi, asi como dos cuestiones que ya tenia y decia ahora cual tomo y como voy a saber cual es la

correcta para aplicar, entonces fue para mi en si la falta de preparacion o de formacién docente”.

Profesor Matias: “Planeacion de las practicas docentes en MADEMS, la estructura académica de la

Escuela Nacional Preparatoria, y el nerviosismo frente a los alumnos”.

Profesora Isabel: “La influencia de la titular del grupo con respecto a la percepcién de algunos alumnos en
especifico”.

Respecto a si modificarian la planeacion para trabajar de nuevo estos

contenidos los participantes afirman:

Profesora Marina: “Si, la planeacion, el material bibliografico, las estrategias por que ahora tendria mas
flexibilidad, ahora ya no existe el temor, habria mas soltura, ya no seria una situacion mas tensa en la que
sentia que toda la responsabilidad caia sobre el docente, el uso del pizarrén, el tiempo dedicado a una

misma estrategia de ensefianza”.
Profesor Matias: “Si, porque la planeacion esta basada en el diagndstico del grupo”.

Profesora Isabel: “La base seria igual, cambiaria estrategias y la evaluacién”.

En los tres casos aparece una reflexion sobre la practica donde se proponen
cambios a su actuacion y plan docente. Resaltan las ideas de una mayor

flexibilidad, menos tension y un plan méas centrado en el alumno que aprende.
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La evaluacion de los aprendizajes se da segun los participantes, de la siguiente

forma:

Profesora Marina: “Con un cuestionario, en ese momento no les especifiqué, con sus propias
palabras...entonces hubo quien me repitié tal cual el texto que yo les di y me di cuenta de que no era el
instrumento adecuado para evaluar el aprendizaje adquirido porgue si se habian sentado a aprender, pero

con las lecturas no con lo que se vio en clase”.

Profesor Matias: “Constantemente, clase a clase pero no desarrollé ningin instrumento, porque mas bien

se usO una entrevista de auto evaluacion y un ensayo reflexivo”.

Profesora Isabel: “Con los sociodramas, las explicaciones, las argumentaciones, las asistencias, no

desarrollé un instrumento como tal para evaluar”.

Hay que resaltar que por lo menos dos participantes consideran que la
evaluacién “como tal” debe realizarse con algun instrumento formal (prueba o
cuestionario), aunque reportan instrumentos de evaluacion formativa y continua
(socio drama, ensayo, explicaciones, etc.). Solo un participante menciona la

autoevaluacion.

La forma en la que comunicaron los resultados de evaluacién a los alumnos
para las profesoras Marina e Isabel fue de manera tradicional en la que en un
momento de alguna sesion se dio lectura a las calificaciones; y en el caso del
profesor Matias se discutié con el alumno sobre la calificacion numérica con
base en el desempefio individual —este docente es el que considera la

autoevaluacion—.

Para el caso en el que se pregunta a los participantes si modificarian su forma

de evaluar los aprendizajes responden lo siguiente:

Profesora Marina: “Modificaria la redaccion, las haria de opcion multiple, disefiaria un instrumento para

evaluar”.

Profesor Matias: “Mantendria el proceso, pero en funcién del grupo”.
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Profesora Isabel: “Puntualizando lo que se va a evaluar desde el principio y teniendo algun instrumento

para evaluar”.

Noétese que las profesoras Marina e Isabel resaltan la importancia de la
evaluacién formal sumativa, mientras que para el segundo, lo importante es
evaluar el proceso ajustado al grupo. Esta ultima es una vision de evaluacion

mas formativa y relacionada con la retroalimentacién y mejora del aprendizaje.

Por udltimo, en relacién con el proceso de formacion docente en MADEMS,
parece existir un buen prondstico, por parte de los participantes en relacion a la
valoraciéon que hacen del proceso de cambio desde la practica uno hasta
concluir con el programa de MADEMS. En los tres casos se resalta el valor de
lo aprendido y destacan lo que consideran aprendizajes valiosos para su labor
docente, que implican desde el cambio de actitudes e ideas preconcebidas,

hasta la apropiacion de herramientas didacticas.

Para la profesora Marina el cambio fue paulatino, pues expresa que partio de
cero por la ausencia de formacion docente pero estar frente a grupo le permitié
aplicar y saber aunque, valora que todavia le falta mucho por recorrer, la misma

practica le ha permitido medir su grado de evolucidn “Poco a poco he aprendido a

distinguir las estrategias que son mas adecuadas o cuales no...antes de entrar a la MADEMS, yo tenia asi

como que la idea de que el docente es quien decide y ordena y se hacen las cosas porque asi son”.

Profesor Matias: “En lo psicoeducativo, entender lo que son los jovenes, que es la actualizacién, la

empatia, la parte didactica a través de la exploracién de diferentes estrategias y estilos”.
Profesora Isabel: “Mayores herramientas para planear, preparar temas y textos como resolver problemas

en un aula, la importancia de lenguaje, la seguridad con la que me paro frente a los alumnos, y a ampliar
la vision en el aula”.

Los aspectos que los participantes deben mejorar como docentes segun ellos

mismos; son los que en las siguientes lineas se anotan:

Profesora Marina: “El tono de voz, el relajarse, lo de cerrar las sesiones no de manera tan resumida, dar

mas tiempo a conclusiones y cierre”.
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Profesor Matias: “Es cuestiéon de actitud, la actualizacion constante, la investigacion como docente, la
necesidad de la formacion conceptual asi como de la formacion fuera de las aulas”.

Profesora Isabel: “La cuestién de la disciplina, el manejo del grupo, encontrar el punto medio para
relacionarse con los alumnos, ni autoritario ni permisivo, revisar materiales pertinentes para las sesiones,

en el manejo y uso de estrategias, el manejo de técnicas y el aspecto tedrico de la actualizacion”.

En los tres casos se toma conciencia de la necesidad de una formacion
continua que permite la profesionalizacion del docente. Nétese que para los
tres docentes es importante la adquisicion de habilidades de manejo personal

frente a grupo.

Las situaciones problematicas que enfrentaron en la practica educativa son la
falta de formacién docente, las condiciones institucionales y los modelos
educativos asi como las fricciones al interior del grupo de alumnos y el unificar

puntos de vista.

La contribucion de MADEMS a su formacién como docentes se da en la

siguiente forma:

Profesora Marina: “Las herramientas basicas y fundamentales para su desarrollo, no conocia estrategias,
teorias, técnicas didacticas, no sabia cudl era la labor de un docente, yo pensaba que un docente lo sabia
todo e iba y te decia y te mandaba y ordenaba, he aprendido que la labor docente va mas alla del pararse

enfrente y dictar, es compartir, es construir”.

Profesor Matias: “La aproximacion con los diversos estilos educativos, literatura, conocimientos
pedagogicos y disciplinares, en una mayor apertura y en las bases para llevar a buen puerto la propia idea

educativa”.

Profesora Isabel: “La adquisicién de herramientas, habilidades, conocimientos de ciertas teorias me abrid
el panorama, me permitié darme cuenta que tengo fallas pero que también puedo explorarlas trabajarlas y

saber como trabajarlas”.

Para estos profesores la participacion en esta Maestria ha resultado en un
saldo positivo, les ha aportado un cambio en una vision de la docencia y los ha

dotado de fundamentos psicopedagdgicos importantes. También les ha
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fomentado una reflexion sobre si mismos y entender sus limitaciones y

necesidades.

Por ultimo, en cuanto a los aciertos y deficiencias del programa, plantean lo

siguiente:

Profesora Marina: “Planeacién de préacticas docentes (estructura curricular y organizacion interna de un
semestre), que el tutor esté vinculado con la MADEMS, la participacidon en cursos intersemestrales y de

actualizacion docente en los CCH o ENP, y el acierto se da en términos de la didactica aprendida”.

Profesor Matias: “Los profesores no vinculan sus temas con temas MADEMS, la planeacion de las
practicas, el abandono institucional a los alumnos MADEMS, es necesario también mayor apoyo al

proyecto de tesis y creo que falté siempre el apoyo en el asunto de la conduccién docente”.

Profesora Isabel: “La eleccién de docentes del programa no se vincula con MADEMS, falta comunicacion
entre todas las instancias implicadas con MADEMS, las planeaciones de las practicas docentes se dan sin

fomento al analisis y la autoevaluacién.”

Como propuestas para subsanar este tipo de deficiencias, los participantes
proponen, convocar a participar como docentes del programa a académicos
con un perfil especifico que ayude a cumplir con los objetivos del mismo, y
mayor apoyo para la realizaciéon de actividades de formacion docente de

manera paralela a la Maestria.

Se entiende que los docentes en formacion perciben que no todos sus
profesores estan compenetrados en el proyecto MADEMS, que es necesario
mas soporte institucional. Y para los fines de esta investigacion, es importante
revisar y replantear la dinAmica de las practicas y el acompafamiento que se

ofrece en las mismas.
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6.2. Analisis de las planeaciones

Con relacion a el documento elaborado por los docentes en el que planearon
una unidad didactica, a continuacion se presenta el andlisis de las mismas, el
cual —como se explicd en el capitulo anterior- se realiz6 con base en el
documento mismo y se apoyo en los datos recabados a partir de la entrevista y
el intercambio realizado con los docentes mismos respecto a su trabajo
docente hacia el final del apartado se presentan dos tablas que apoyan el

siguiente analisis

En cuanto a la planeacion de la profesora Marina, se encuentra que en su
estructura, incluye el tema, la duracion de la clase, la hora, fecha y objetivo, los
materiales, la evaluacion, el cierre y las tareas para el hogar. Sin embargo no
se incluye especificamente el procedimiento, el resultado que se espera, las
preguntas para formular a los alumnos, el uso de un motivador ni algun tipo de

autoevaluacion.

Asi también la profesora parece que entiende el tema y se advierte una
intencionalidad por hacerlo significativo, sin embargo tanto en el documento
como en la entrevista se encuentra que parece existir una vaga comprension
sobre temas relacionados con el desarrollo humano y el aprendizaje, por lo
tanto la promocioén de oportunidades de desarrollo son escasas, de igual forma
no se hace explicita una comprension sobre los estilos de aprendizaje, por lo
gue tampoco modifica la instruccion en funcion de éstos. Asimismo muestra
poca comprension de diferentes estrategias de aprendizaje y sin embargo las

propone y aplica.
Demuestra comprension sobre la importancia de la motivacion en el aula y sus

herramientas de manejo, lo que le permite crear ambientes seguros y positivos

de aprendizaje.
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En el mismo sentido que las estrategias de aprendizaje, no refiere elementos
que nos permitan valorar su comprension en cuanto a las herramientas de
comunicacion; sin embargo las aplica. En relaciéon con la planeacion y sus
herramientas parece no haber estructura y entendimiento al respecto, asesora

a los alumnos, pero sin una estrategia o guia de accion explicita.

De tal suerte que parece que a pesar de incorporar un buen numero de
elementos como parte del ejercicio docente, existe una falta de racionalidad
didactica sobre los mismos. Cabe destacar que elementos tan importantes para
el proceso ensefianza-aprendizaje como la motivacién y las estrategias de
ensefianza son un fuerte componente dentro de la planeacién de la profesora
Marina, aunque ella misma no tiene suficiente claridad de su sustento

conceptual y los mecanismos que ponen en juego en el aula.

El profesor Matias, con relacién a los elementos constitutivos de la planeacion,
incluye el tema, la duracion, hora y fecha, objetivo, materiales, resultado que
espera, evaluacion, preguntas para formular a los alumnos, uso de
motivadores, pero no se especifica el procedimiento, el cierre, las tareas para el

hogar ni la autoevaluacion docente.

Demuestra fortalezas en cuanto al entendimiento de su tema, y a la posibilidad
de hacer significativa la actividad discente, asi como en la comprension de
diferentes estrategias de ensefianza, de la motivacién en el aula, de la creacion
de ambientes positivos de aprendizaje. También ofrece una serie herramientas
de comunicacioén, planeacion, de asesoria a los estudiantes, asi como de
responsabilidad profesional y de reflexién, al igual que de la interaccion con

otras instancias relacionadas con la escuela.

Sin embargo las debilidades se vinculan con la comprension sobre el desarrollo
humano y el aprendizaje, asi como los estilos de aprendizaje y su vinculaciéon

con las estrategias de ensefianza. Pero al igual que con la profesora Marina
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existe un buen numero de conocimientos de manejo psicopedagogico y a

diferencia de ésta existe también la comprension de los mismos.

La profesora Isabel, con relacién a la estructura de su planeacion incluye en
ella el tema, fecha, objetivo materiales, evaluacion, cierre, tarea para el hogar;
pero no la duracién de la clase, la hora del dia, el procedimiento, el resultado
gue espera, las preguntas a trabajar con los alumnos, el uso de motivadores y

autoevaluacion docente.

Demuestra fortalezas en cuanto al entendimiento del tema, la comprension de
diferentes estrategias de ensefianza, en las herramientas y elementos
constitutivos de la planeacién. Las debilidades encontradas se dan en cuanto al
hacer significativos los temas, la comprensién del desarrollo humano, al
aprendizaje y sus estilos, asi como la articulacion de éstos con las estrategias

de ensefianza, por lo que no aplica diferentes estrategias.

En cuanto a la motivacion y su manejo en el aula demuestra debilidades, no
asesora al estudiante, en cuanto al compromiso docente en relacién con la
reflexion, la formacién docente y la vinculacion entre éstas y la docencia son
tematicas o aspectos que aborda de manera superficial, es decir los incorpora
al discurso y a la reflexion pero de todos ellos el mas fuerte dentro de su
discurso es la cuestion del compromiso docente entendido éste como una
actividad crucial para la visa de los individuos y la reflexion relacionada con la

propuesta investigacién-accion.

Como se anticipo al inicio del apartado, a continuacién se muestran dos tablas
explicativas, cuya finalidad es ayudar al lector a identificar las fortalezas y
debilidades de cada uno de los profesores, segun los datos analizados con
ellos mismos. El valor de este instrumento de analisis radica en la posibilidad

de apoyar al docente a reflexionar sobre su practica y producciones didacticas,
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lo que a través de un ejercicio de autoevaluacion, le permitira plantear cambios

pertinentes y propositivos

Notese que el tema de la evaluacion del aprendizaje del alumno, sobre todo la
autoevaluacion y el anticipar un procedimiento de trabajo en clase, son los dos

aspectos que quedan como “asignaturas pendientes” para los docentes

105



. . . 1
Tabla 1. Resultados para analizar los elementos que contienen las planeaciones

CRITERIO Profesora Marina Profesor Matias Profesora Isabel
Tema, titulo Sl SI Sl

Duracion de la SI SI NO

clase

Hora del dia SI SI NO

Fecha Sl Sl Sl

Objetivo de la Sl Sl Sl

clase

Materiales Sl SI Sl

Procedimiento NO NO NO

ESPECIFICAMENTE

ESPECIFICAMENTE

ESPECIFICAMENTE

Resultado que NO Sl NO
espera

Evaluacion SI SI Sl
Preguntas para NO Sl NO
formular a los

alumnos

Introduccion, NO SI NO
uso de un

motivador

Cierre, Sl NO Sl
culminacion

Tarea para el Sl NO Sl
hogar

Autoevaluacion NO NO NO

por parte del
practicante

! Tomado de Marra, C. (1998). Formacion de docentes practicantes. Troquel. Argentina. P. 87.
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En la siguiente tabla, se demuestran los resultados obtenidos a partir del
analisis de la Rubrica de Idaho, apoyada como ya se sefial6 tanto en las
planeaciones elaboradas por los profesores como por la entrevista realizada
con éstos. Cabe sefalar que ningun docente se ubico en el nivel de ejecuciéon
“Meta”. En todos los casos se ubicaron aspectos “inaceptables” dénde no se
cubrié el criterio esperado y se requiere una mejora sustancial, asi como

aspectos “aceptables” que también son susceptibles de alguna mejora.

Tabla 2. Resultados de la Rubrica de Idaho, para analizar las planeaciones

ELEMENTOS Profesora Profesor Profesora
Marina Matias Isabel

1.1.Entendimiento de la materia, o Aceptable Aceptable Aceptable

tema

1.2. Haciendo el tema significativo Aceptable Aceptable Inaceptable

2.1. Comprension del desarrollo Inaceptable Inaceptable Inaceptable

humano y el aprendizaje

2.2. Promocién de oportunidades de Inaceptable Inaceptable Inaceptable

desarrollo

3.1. Comprensién de los estilos de Inaceptable Inaceptable Inaceptable

aprendizaje

3.2. Modificando la instruccién segun Inaceptable Inaceptable Inaceptable

los estilos de aprendizaje

4.1. Comprension de diferentes Inaceptable Aceptable Aceptable

estrategias de ensefanza.

4.2. Aplicaciéon de mdltiples estrategias Aceptable Aceptable Inaceptable

de ensefianza

5.1. Comprension de la motivacion en Aceptable Aceptable Inaceptable

el aulay sus herramientas de manejo

5.2. Creando, operando y modificando Aceptable Aceptable Inaceptable

para ambientes seguros y positivos de

aprendizaje

6.1. Herramientas de comunicacion Inaceptable Inaceptable Inaceptable

6.2. Aplicacion de herramientas de Aceptable Aceptable Inaceptable

comunicacion

7.1. Herramientas de planeacion Inaceptable Aceptable Aceptable

7.2. Planeacion Inaceptable Aceptable Aceptable

8.1. Asesorias sobre aprendizaje del Aceptable Aceptable Inaceptable

estudiante.

8.2. Usando e interpretando programas Inaceptable Inaceptable Inaceptable

y estrategias de asesoria al estudiante.

9.1. Compromiso Yy responsabilidad Inaceptable Aceptable Inaceptable

profesional como docente reflexivo

9.2. Desarrollo en actividades de Inaceptable Inaceptable Inaceptable

formacion

10.1. Interaccién con la escuela, los Inaceptable Aceptable Inaceptable

padres y la comunidad académica
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6.3. Analisis de la practica educativa

A continuacion se presenta el analisis de los resultados obtenidos con base en

la observacion anecdotica de los videos presentados por los docentes, éstos

datos han sido vaciados en una matriz de datos en las que se describe lo que

se puede observar en los videos en cuanto al inicio, el desarrollo y el cierre de

las sesiones, en un segundo momento se presentan los resultados de la

observacion estructurada de las lecciones para cada participante y por ultimo

se presenta un andlisis general de las videograbaciones. Este andlisis se hizo

en conjunto con los docentes, quienes tuvieron la oportunidad de recapitular

sobre su actuacion docente y exponer lo que debié ser su primera préactica

docente. Como veremos a continuacion, esto permitio a los docentes una

reflexion sobre su trabajo.
6.4 Resultados

6.4.1. Resultados de la observacion de las videograbaciones

Tabla 3.

Resultados de la observacion anecdética de las videograbaciones Profesora Marina

Sesion

Inicio

Desarrollo

Cierre

La docente comienza la

sesién haciendo una

pregunta acerca de la
pelicula que revisaron la
clase anterior, los alumnos
escuchan y comienzan sus
participaciones; una de las
alumnas que se ubicaba en
los  primeros  asientos
responde mientras el grupo
estd disperso, en los
siguientes minutos algunos

otros alumnos toman la

La docente hace una exposicién acerca
de los grupos primarios y secundarios a
la vez que intercala preguntas a los
alumnos, por ejemplo: ¢Ustedes creen
que a través de la pelicula pedemos
ver lo que es la sociologia? Los

alumnos responden: si.

La  docente da al grupo
instrucciones para agruparse
por equipos y asigna las tares a
realizar para la siguiente
clase, el grupo esta un poco
descontrolado por lo cual no
atiende a la instruccion, de tal
suerte que, el docente tuvo

que repetirla.
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palabra mientras que el
docente participante solo
mantiene contacto visual
con quien habla o con los
alumnos

que  participan.

Para retrodlimentar las

participaciones de los

alumnos la docente
participante elabora un
discurso apoydndose

constantemente en sus

notas.

No se observa en el

video

La actividad del grupo, se centra en
preguntas elaboradas por los alumnos y
que son leidas y discutidas en grupo. La
docente se mantiene centrado en la
disciplina y orden de la técnica grupal

que empleo para esta sesién.

No se observa en el video

La docente, comienza

dando a los alumnos
instrucciones acerca del
trabajo por equipos que van

a desarrollar.

Los alumnos comienzan a presentar al
grupo sus exposiciones, en una de
estas exposiciones un equipo trata el
tema del Positivismo, la docente
pregunta al grupo si el tema quedo
claro, el grupo no responde y procede a
repartir material bibliografico
mientras ofros alumnos pegan en el
pizarrén sus materiales de exposicién.
Otro equipo expone, mientras el grupo
parece demasiado disperso en la

actividad.

La docente, da al grupo las
instrucciones a seguir para el

trabajo de la siguiente clase.

Sin  contar con algln

contexto o instruccién
previa, por parte de la
docente, los alumnos

comienzan a exponer.

Un equipo de alumnos presenta al
grupo su exposicién. Durante 1min 12
seg. El grupo se encuentra disperso y
sin instruccién después de esto dos
mds sus

equipos presentan

exposiciones.

La docente advierte al grupo
del examen préximo,
consecuencia de preguntar si
tenian alguna duda acerca de
todas las exposiciones a lo que
el grupo, responde que no, y la

docente manifiesta “"Ah, que

bien eso quiere decir que ya
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podemos hacer el examen” y

da instrucciones para el

trabajo la siguiente clase.

5 La docente comienza
interviniendo en el grupo,
preguntando a éste si acaso
hicieron la tarea de "la

noticia”

Los alumnos socializan la informacién
de las noticias con el grupo, la docente
mientras fanto, recupera datos en el
pizarrén, el

grupo en general se

encuentra disperso, cuando ella

escribe en el pizarrén da totalmente la
ante

espalda dl una

grupo 'y
participacién solo mira al alumno que lo
hace sin mantener contacto visual con

los otros alumnos.

La docente, comienza a
recuperar lo dicho por los
alumnos y establece una breve
conclusién al respecto;
inmediatamente después pide
al grupo la tarea y establece
acuerdos para la siguiente

sesién.

En la siguiente tabla se presentan los resultados encontrados mediante al

observacion estructurada de las sesiones.

Tabla 4. Resultados de la observacién estructurada de una leccién. Profesora Marina.

1 2 3 4 5
SESION
PONER EL AMBIENTE Sl NO NO NO NO
OBJETIVOS NO NO NO NO NO
EL MAESTRO ACTUA Sl NO NO NO NO
CHECA EL ENTENDIMIENTO S NO Sl NO NO
PRACTICA GUIADA NO Sl Sl Sl S
PRACTICA INDEPENDIENTE NO NO NO NO NO
CIERRE NO NO NO NO NO

En las tablas anteriores, podemos observar que solamente durante la primera
sesion la profesora prepara el ambiente para el aprendizaje, en ninguna de sus
intervenciones con el grupo son planteados los objetivos a desarrollar durante

su actividad educativa, Unicamente en la primer sesion, la profesora Marina es

110



qguien dirige las actividades y orienta el aprendizaje de los alumnos y en las
siguientes sesiones son los alumnos los encargados de presentar o trabajar los
contenidos y parece ser que el apoyo o intervencion de la docente es

superficial.

Por otro lado no se exige de los alumnos que se impliquen en tareas que
permitan su practica independiente o bien, que demuestren mediante alguna
actividad lo que han o no aprendido sesion con sesion. Asi como también se
observa que durante las videograbaciones la profesora Marina no establece
conclusiones o aclara puntos trabajados a lo largo de las sesiones; sino mas
bien se enfoca a precisar las tareas a realizar para los subsecuentes trabajos

en el aula.

Con relacién al profesor Matias, encontramos lo siguiente:

Tabla 5. Resultados de la observacidon anecdética de las videograbaciones. Profesor Matias

Sesion

Inicio

Desarrollo

Cierre

Durante este lapso el docente
establece acuerdos con el

para el trabajo a

grupo
desarrollar, en un segundo
momento se establece la
dindmica de integracién de
equipos de frabajo y el
docente establece las
instrucciones para el trabajo

de la siguiente sesidh.

El docente establece la siguiente
pregunta generadora: ¢Cudl es el
tema que vamos a trabajar? Un
alumno responde, socializan 'y
explican los objetivos de la unidad
que se va a trabajar mientras que el
docente recorre de un lado al otro
casi constantemente el pasillo frente
al pizarrén. En un siguiente momento
el docente involucra al grupo en una
dindmica cuyo objetivo era trabajar
sobre la distincién y la importancia
de los conocimientos tedricos y los
prdcticos (el  caramelo). Esta
actividad es desarrollada en orden y
concluida el docente

una vez

El docente expone una vez
mds los lineamientos del

trabajo.
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recupera los elementos necesarios
para introducir al grupo al trabajo a

realizar.

El docente da instrucciones al

trabajar una

grupo

dindmica de comunicacién, y

para

esta al igual que la sesién
anterior se desarrolla de
manera ordenada por los
alumnos; esta vez el objetivo,
segln lo expuesto por el
docente fue sensibilizar a los
alumnos acerca de la
importancia de la
comunicacidn como un
elemento fundamental para la
educacion. El docente
verbaliza que en esa sesién
acerca de

van a tratar

problemas demograficos.

Para comenzar a trabajar el docente
da instrucciones claras y precisas al
grupo acerca de una tarea individual
a realizar (incluyendo el tiempo de
realizacién de la tarea). El contenido
trabajado fue apoyado por una
lectura individual, a la cual, los
alumnos tenian que responder algunas
preguntas de manera individual; en
ese momento el docente aclaré que
no queria respuestas segin la
perspectiva del autor, sino mds bien
éstas tenian que ser elaboradas
desde el punto de vista de los
alumnos y sobre lo que habian
entendido de la lectura. Y dice: "Van
a responder preguntas no lo que
Bord, sino

dice Peter lo que

ustedes entendieron”. Una vez

transcurrido el tiempo destinado
para esta actividad, el docente abre
una plenaria de discusidn, el grupo
guarda silencio y parece estar atento
ante estas

y en  orden;

participaciones, el docente da
espacio para que los alumnos hablen,
los atiende y vincula lo que dicen con

lo ya tratado en otras sesiones.

No se observa en el video

El docente comienza la sesién
estableciendo con claridad las
reglas a seguir para frabajar
téchica

con la grupal

“concordar-discordar".

El grupo comienza a trabajar en
orden y el docente supervisa equipo
por equipo el frabajo que van
desempefiando acercdndose a cada
hacer algunos

equipo para

comentarios y aclarar dudas. Una vez

No se observa en el video
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concluida la primer parte de la
actividad el docente coordina el
vaciado de datos por cada equipo
permitiendo a estos expresar
libremente sus puntos de vista. Esta
actividad no concluye durante esta

sesién.

No se observa en el video

El grupo comienza el trabajo de la
sesién con la continuacién de la
actividad concordar-discordar,
durante esta fase del trabajo el
docente formula al grupo preguntas
intercaladas, precisiones,
conclusiones 'y también ejerce
determinado tipo de mediacién toda
vez que el intercambio de puntos de
vista en el aula se torna rispido entre
los alumnos, el docente sugiere ideas
como el respeto a la subjetividad del
ofro y por tanto a puntos de vista

contrarios y a la tolerancia.

No se observa en el video

No se observa en el video

El docente expone de manera
reflexiva acerca de “la importancia

de la educacién”.

No se observa en el video

No se observa en el video

El grupo comienza el trabajo,
formulando  algunos  de  sus
integrantes preguntas en relacion
con un texto que habian leido, el
docente regresa al grupo estos
cuestionamientos a manera de
propuestas reflexivas a la vez que
hace anotaciones en el pizarrén que
mds tarde apoyaran una breve
exposicion sobre el fema. En un
segundo momento los alumnos, como
parte de las actividades programadas
del trabajo en equipos presentan al

grupo un proyecto de investigacion a

No se observa en el video
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fin de que éste retroalimente su
propuesta, los demds integrantes del
grupo formulan cuestionamientos a
quien o quienes expohen el proyecto,
durante esta etapa el docente funge
solo como mediador y enfatiza en las
actitudes deseables hacia opiniones
distintas e incluso contrarias a las de
los participantes, en esta actividad el
nivel de participacién del grupo es

muy nutrida.

Tabla 6. Resultados de la observacion estructurada de una lecciéon. Profesor Matias.

1 2 3 4 5 6
SESION
PONER EL AMBIENTE Sl Sl Sl NO NO NO
OBJETIVOS Sl Sl Sl NO NO NO
EL MAESTRO ACTUA Sl Sl Sl Sl Sl Sl
CHECA EL ENTENDIMIENTO SI Sl S S Sl Sl
PRACTICA GUIADA Sl SI Sl Sl NO Sl
PRACTICA INDEPENDIENTE NO Sl S S NO Sl
CIERRE Sl NO NO NO NO NO

En la tabla 5y 6, se observa, que en la mitad de las ocasiones de la practica
educativa el profesor Matias, preparo el ambiente necesario para el trabajo con
el grupo de igual manera que en esas mismas ocasiones se aclararon los
objetivos a trabajar en clase. El papel que el docente asumié fue activo en tanto
gue se mantuvo actuando e interactuando con los alumnos, toda vez que

surgia alguna duda o controversia el docente siempre acompafaba a los

alumnos en el proceso de comprensién del tema trabajado.
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De la misma manera propone actividades de aprendizaje que deben ser
realizadas por los alumnos mismos que son monitoreadas y clarificadas por él,
asi también se permite a los alumnos la préactica independiente de los
conocimientos o habilidades aprendidas; sin embargo, también se observa que
solamente durante su primera intervencion establece conclusiones, generales,

precisiones y evaluaciones de lo aprendido

La profesora Isabel, en cuanto a la observacién anecdética, nos revela lo que

en la siguiente tabla se observa.

Tabla 7. Resultados de la observacion anecdoética de las videograbaciones. Profesora Isabel.

Sesion | Inicio Desarrollo Cierre

1 La docente comienza | El grupo comienza a redlizar | Hacia el final de la clase, la
repartiendo grupos de | pequefias discusiones acerca de las | docente dice al grupo, " A
trabajo, definiciones sobre individuo y | ver si trae la tarea!”
cabe sefialar que ella es | sociedad, una vez que concluyen esta | aparece de nuevo el
quien decide los | tarea se abre una plenaria al grupo y | murmullo y el grupo hace

intfegrantes de cada uho
y el sitio que han de
ocupar en el aula.

se establece cierto murmullo en el
salén. La docente parece estar
inquieta por esta situacién y utiliza
argumentos como los siguientes:
“haber todos dejan de hacer lo que
estdn haciendo y ponen atencién por
favor”. En ofro momento de la
sesién, después de una intervencién
de un equipo, la docente se acerca a
uno de los equipos y pregunta; “el
equipo 2 ¢estd de acuerdo con lo que
acaban de decir?” El equipo 2
responde “"no" y contesta “pongan
atencidn por favor”

llegar la tarea al docente.

La docente establece
las reglas del trabajo a
la vez que aclara las
actividades a realizar y
el para qué de las
mismas.Especificamente
la docente establece los
lineamientos para el
desarrollo de una
dramatizacién en clase,
al momento de indagar
si quedaron claras las

Los equipos de ftfrabajo dan sus
definiciones sobre el tema, a la par la
docente expone y aclara conceptos,
cuando sefiala a un equipo dice: “qué
opinan ustedes de lo que dicen sus
compafieros?” nadie contesta y dice
"vamos a poner afencién a sus
compafieros”. Se sigue dando el
trabajo de los equipos y la docente
ayuda a precisar y a aclarar
conceptualizaciones de los alumnos.
Cada vez que participa algdn

No se observa en el video.
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instrucciones la docente
dice “vamos a ver si es
cierto”, después da las
instrucciones para el
trabajo en esa clase
pregunta  cestdn de
acuerdo? nadie
contesta y la docente
afirma “bueno,
comenzamos”

alumno/a pregunta al grupo su
opinién, recupera la actividad
realizada la sesién anterior y expone
sus ideas al respecto.

La docente comienza la
sesién preguntando al
grupo “hicieron la tarea”
los/as alumnos/as no
responden.

El docente expone a manera de
introduccién,  realiza  preguntas
intercaladas y en este momento se
dan participaciones espontdneas por
parte de los alumnos y pregunta a
los/as alumnos/as, sobre lo que la
docente es quien responde y contintia
con la exposicién y hacia el final de la
sesién responde preguntas de los/las
alumnos/as.

No se observa en el video.

La docente expone
generalizaciones, vincula
los conceptos
trabajados
anteriormente y habla
acerca de lo que van a
realizar esa sesién,
pregunta “a quién le
tocé Augusto Comté”

Expone el primer equipo, al tferminar
el docente inferviene y precisa
algunas cuestiones, ademds de
establecer relacion con el contenido.
Después se contindan las
exposiciones y para ello los/las
alumnos/as utilizan en su mayoria el
gis y el pizarrén, aunque algunos
equipos utilizaron carteles para
apoyar su exposicién.

La docente da
instrucciones acerca de lo
que serd la siguiente sesién.

La docente establece la
dindmica de trabajo

La docente establece la dindmica de
trabajo, y es quien establece el
orden de participacién y
presentacién de los sociodramas.

La docente da
instrucciones  sobre la
operacién de las siguientes
tareas.

No se observa en el
video

Uno de los equipos presenta un
sociodrama sobre el tema de la
delincuencia. Mds adelante, el
docente entrega trabajos al grupo y
pregunta a éste si considera que
cumplen con lo establecido; la
mayoria de los/las alumnos/as
responden “no” 'y entonces el
docente da otra oportunidad para
corregir y se establece una nueva
fecha de entrega.

La docente da
instrucciones  para la
siguiente sesién y asigha
una tarea para ello.

La docente da
instrucciones.

Se lleva a cabo la dindmica

No se observa en el video
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En la siguiente tabla se presentan los resultados de la observacion

estructurada de las videograbaciones de la profesora Isabel.

Tabla 8. Resultados de la observacién estructurada de una leccién. Profesora Isabel.

1 2 3 4 5 6 7
SESION

PONER EL AMBIENTE Sl NO NO NO NO NO NO
OBJETIVOS NO NO NO NO NO NO NO
EL MAESTRO ACTUA NO NO Sl Sl NO Sl Sl
CHECA EL ENTENDIMIENTO NO Sl NO Sl NO NO S|
PRACTICA GUIADA S| S NO Sl Sl NO S
PRACTICA INDEPENDIENTE NO NO NO NO SI NO NO
CIERRE NO NO NO NO NO NO NO

En las tablas 7 y 8 se presenta lo siguiente, la profesora Isabel, solo en la
primer sesion prepara el ambiente de aprendizaje, en ninguna ocasion
comparte con el grupo lo que seran los objetivos de ensefianza, en cuanto al
nivel de actividad que mantiene con el grupo es moderada en el sentido que en
algunas ocasiones ella es quien dirige las actividades y en otras promueve que
sean los/las alumnos/as quienes realicen las tareas de aprendizaje, a proposito
de esto algunas veces el nivel de comprension de los/las alumnos/as era
atendido por la docente, sin embargo en algunas otras aunque se monitoreaba
y los/las alumnos/as respondian que no entendian o no respondian, la docente
continuaba con las actividades. Ademas no se demuestra en el video, evidencia
de alguna actividad de exhibicibn de conductas propuestas como metas de
aprendizaje.

La docente en ninguna sesion realiza un cierre de la sesién encaminado a
recuperar elementos de aprendizaje, sOlo se enfocO a cuestiones de

procedimientos o instrucciones para las sesiones siguientes.
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6.4.2. Condiciones fisicas de las aulas de trabajo

En términos generales todas las aulas en las que trabajaron los tres
participantes de esta investigacion son amplias se encuentran ordenadas
generalmente en cuatro filas de seis mesas y dos sillas cada una, el espacio
entre cada hilera de bancas es amplia, cuentan con un pizarrén al frente, una
mesa igual a la de los alumnos para el maestro; a un costado del pizarron se
ubica un cartel el reglamento de la escuela. En una lateral las aulas tienen un
medio ventanal ademas de contar con luz artificial, por lo que las condiciones

de iluminacion en el aula son buenas.

La profesora Marina en una sesion realiz6 su actividad en el aula de
audiovisuales, la cual cuenta con un acomodo que favorece poco el trabajo en
grupos, pues las bancas se encuentran ubicadas tipo auditorio por lo tanto el

espacio entre una fila y otra es muy breve, la iluminacion es solo artificial.

Con el fin de ofrecer al lector una mejor comprensién sobre el espacio de
trabajo de los docentes, en el anexo 3. Condiciones fisicas se presentan
esquemas de acomodo y accién en el aula. A propésito de ello, es relevante
observar que el arreglo es el de alumnos/as en mesas alineadas en filas
mirando al pizarron y la docente, en general se desplaza poco, sitia su
actuacion frente al grupo no “llega” a todos los alumnos no se acerca a
interactuar, no hay arreglo de “circulo de estudio” que es una forma de trabajo
en equipo que en su mayoria implementaron y sin embargo el salon no cambié

sustancialmente su acomodo.
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6.5. Resultados generales

Para la realizacion de este apartado se hara una conclusion para cada caso, es
decir para los tres profesores participantes en la investigacion, de tal suerte que
se logre establecer una vision de conjunto acerca de las dimensiones de
estudio, a fin de estar en la posibilidad de en el siguiente capitulo discutir éstos
con el marco tedrico. En la dltima seccion de este capitulo se presenta un mapa
para cada uno de los profesores participantes en el que se esquematiza su
pensamiento pedagdgico y su articulacion con la planeacion de una unidad
didactica y su practica educativa. Este mapa permite una representacion global
de los datos de cada docente, asi como la triangulacion de los instrumentos

aplicados.

Encontramos que no siempre se establecen relaciones entre los
planteamientos curriculares y la actividad en el aula, esto quiere decir que los
profesores participantes no comprenden a profundidad los planteamientos
especificados curricularmente para el area de trabajo, sin embargo en cuanto a
lo relacionado con los objetivos generales de la asignatura con la que
trabajaron los tres profesores recuperan elementos centrales para desarrollar

su trabajo en el aula.

Con relacibn a la coherencia entre el discurso y la practica educativa
encontramos que por lo menos la profesora Marina e Isabel en algunas
ocasiones manifiestan un discurso permeado por una vision tradicional
(entendida como una vision de transmision-recepcion por repeticion de la
informacién) de la educacion sobre todo en lo que respecta al asunto de las
formas de aprendizaje, incluyendo aqui los factores que obstaculizan o
favorecen este proceso. Por otro lado, en cuanto a los aspectos vinculados en
mayor medida con la enseflanza y el papel docente, establecen un discurso
elaborado a partir de elementos de corte constructivista. En el caso del profesor

Matias, parece que existe una mayor comprension acerca de aspectos

119



didactico-pedagdgicos y en este sentido se encuentra un discurso que articula y

sustenta su practica educativa con mayor coherencia.

Se mencionan algunas teorias y principios, pedagoégicos o filoséficos como
referencia para estructurar su ejecucion docente. Sin embargo, a nivel
discursivo hay un desfase con las ideas vertidas a lo largo de la entrevista, no
hay claridad en relacion con los contenidos curriculares trabajados en el aula.
Es decir, en algunos momentos existe congruencia entre el discurso y la
practica pero en otras no y no siempre es posible “aterrizar” el discurso de la

innovacion en el aula.

En cuanto al establecimiento de objetivos de ensefianza, se centran en sus

propios objetivos para plantear su intervencion en el aula.

Los dilemas que identifican en la practica docente son el dominio disciplinar, el
nerviosismo y la falta de elementos para estructurar su quehacer. Un ejemplo
de ello es el nerviosismo que refieren en la entrevista y que se refleja en la
practica educativa, pues durante las primeras sesiones el area de accion de los
tres profesores/as es solo frente al pizarron y solo establecen contacto visual
con algunos alumnos y a medida que transcurren las sesiones de trabajo este

comportamiento, sobre todo en el caso del profesor Matias va desapareciendo.

Con relaciéon a su actuaciéon en el aula, los profesores participantes en la
investigacion priorizan los aspectos referidos a la competencia disciplinar y

didactica, y de forma marcada, el manejo del grupo y lo disciplinario.

Con relacion a el papel del docente encontramos el contraste con el discurso
de las profesoras Isabel y Marina en el que se aboga por un papel de guia
enmarcado en visiones de tipo constructivista. Sin embargo, en el andlisis de la
practica se refleja una carencia de estrategias que adviertan este tipo de teoria

del aprendizaje, en tanto que no se exige de los alumnos la préactica
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independiente de los aprendizajes y tampoco actividades tendientes a la
construccién conjunta del conocimiento o el aprendizaje de alto nivel basado en

tareas generativas.

Sin embargo es de resaltar la cuestion latente de mirar la docencia como una
actividad profesional, mediante la cual es posible trascender en el ambito
educativo y personal de los/las alumnos/as y de ellos/as mismos como

docentes.

Se mencionaron una diversidad de estrategias para evaluar el aprendizaje de
los/las alumnos/as. En dos de los casos —profesoras Marina e Isabel— existe el
conocimiento que hay que disponer de instrumentos formales (examenes,
cuestionarios) para que sea posible tener un reflejo real de lo que aprendieron
los alumnos; no se cuestiona si esto reproduce un esquema de memaorizacion.
Solo el caso del profesor Matias, se abre la posibilidad a instrumentos de
evaluacion formativa y a la autoevaluacion. Persiste el problema de la
calificacion y la comunicacion de los resultados a los alumnos al parecer, el
area de la evaluacién del aprendizaje con una mirada constructivista y de
verdadera evaluacion auténtica es otra de las asignaturas pendientes

reconocidas por los/las profesores/as.

El avance en el programa de formacion docente, lo entienden como paulatino
basado mas que en lo tedrico, en la experiencia del trabajo frente al grupo sin

embargo no se logra resolver el vinculo teoria-practica.

Las deficiencias del programa las enumeran como; la planeacion de las
practicas docentes, la falta de vinculacion de tutores de practica docente con el
programa y la nula participacion en cursos de actualizacion. Se observa una
reflexion practica sobre los aspectos que éstos deben mejorar, ademas de una
conciencia acerca de la importancia de la actualizacién constante en favor de la

profesionalizacion docente que se ve favorecida por procesos de
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autoevaluacion sobre sus propias practicas, aun cuando ésta es una habilidad

poco desarrollada y promovida por el programa de formacién docente.

Parece existir una especie de entendimiento superficial y carente de reflexion
critica en el que se incorporan elementos para la planeacion de la actividad
docente, por lo que algunas veces aplican o instrumentan actividades las
cuales parecen no comprender ni relacionar con algun grado de profundidad.
Por ejemplo, en la planeacion se refiere a un diagnéstico mismo que no se
refleja en la propuesta de trabajo, aln cuando la mayoria de los elementos
constitutivos de ésta son incluidos y contemplados como parte del trabajo

docente.

Si bien se incluyen los componentes de ésta, existe confusion en relacion a lo
que refieren, es el caso de describir en el rubro de los objetivos, los
procedimientos. Cada una de las sesiones plantea técnicas de enseflanza y no
se plasman con claridad las estrategias a seguir, incluso parece existir cierta

confusién entre actividades y estrategias de ensefianza.

Hasta aqui se han descrito los resultados encontrados a partir de la estrategia
metodoldgica planteada. En las siguientes paginas, se ofrece al lector tres
mapas, cuya intencion es mostrar graficamente lo que los profesores
participantes piensan sobre diferentes aspectos analizados, lo que plasman de
esto en su planeacion y en su practica educativa, para favorecer una vision de
conjunto sobre los resultados encontrados. Por ultimo, en el siguiente y dltimo
capitulo se estableceran las conclusiones y la discusion con el marco tedrico,

gue sustenta este trabajo.
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Figura 9. Esquema de resultados sobre pensamiento docente, planeacion y practica educativa, de la profesora

Marina
CATEGORIA PENSAMIENTO PLANEACION PRACTICA
DE ANALISIS DOCENTE EDUCATIVA
Ayudar al alumno La actividad docente Expone ideas, intercala
como guia en la planteada estd basada preguntas, sin embargo,
construccion del en la exposicion y en no hay problematizacion
b ) conocimiento actividades que el grupo critica y reflexiva sobre su
ocencia

Aprendizaje
de los
alumnos

desarrolla en equipos

actividad, las actividades
de aprendizaje son
propuestas y dirigidas por
ella

Todavia como en la
primaria repitiendo,
leyendo, repasando,
el factor decisivo es
el tiempo que le
dedican al estudio y
lo que lo dificulta es
la falta de interés y
que no les gusta la
teoria

No se hace explicita
una comprension
sobre los estilos de
aprendizaje, centra
las actividades en
diferentes estrategias,
con mucha carga
hacia lo te6rico

Desarrolla actividades
como la exposicion de
los alumnos y
discusiones generales.
Genera un ambiente
positivo de
aprendizaje, con una
constante participacién
del grupo

Planeacién

La identificacion de
objetivos,

contenidos, decidir
estrategias y tareas.
“En la planeacion
estaba explicito el
objetivo al que yo
queria llegar, qué
era lo que yo queria
alcanzar”.

En su estructura
incluye tema, duracion
de la clase, hora, fecha
y objetivo, materiales,
evaluacion, cierre y

tareas para el hogar.

Con base en esta se
desarrollan las
actividades de
aprendizaje, con rigidez,
pues se observa tension
por cumplir con lo

programado, aun
cuando esto vaya en
detrimento de la

comprension

Objetivo de
ensefianza

“Que el alumno
tuviera conocimiento
de cua era el
objetivo de la
Sociologia y cuéles
eran las principales
corrientes y tener
una pequefiisima
introduccién a la
realidad nacional”.

Conocimiento sobre el
concepto de Sociologia
y sus corrientes de
pensamiento.

Se observa una
preocupacibn o0 una
actuacion centrada en
los contenidos. Los
cuales cubre en el
tiempo establecido sin
observarse la asistencia
o] guia en la
comprension de éstos,
sino mas bien en
“terminar” los temas
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CATEGORIA DE
ANALISIS

PENSAMIENTO
DOCENTE

PLANEACION

PRACTICA
EDUCATIVA

Teoria de apoyo
para la
instrumentacion

Contenidos
curriculares
trabajados

Dilemas en
el ejercicio
docente

En el constructivismo
y en el cognitivismo,
“en varios autores
pero no recuerdo
ahora los nombres”.

No aparece un referente
hacia alguna teoria o
elemento que sustente
la propuesta.

Las actividades de
ensefianza recaen sobre
la profesora mas acorde
con la influencia del
paradigma conductista en
educacion.

Referentes a las
actitudes y hacia los
valores.

Conceptuales
relacionados con el
objeto de estudio de
la sociologia

Trabajo a nivel de
conceptos.

La creencia de que
el profesor lo sabe
todo, el campo
disciplinar distinto al
de la formacion
profesional, en la
elaboracion de la
planeacién, la falta
de experiencia y
conocimiento.

No se plasman en el
documento.

Se apoya en notas que
revisa constantemente
para producir su
discurso, se centra
primordialmente en los
contenidos.

Evaluacion de
los
aprendizajes
y su
comunicaciéon

Con un cuestionario
el cual “modificaria
en términos de
redaccion 'y de
formato disefiaria un
instrumento para
evaluar tal vez de
opcién mudltiple, la
forma en la que la
comuniqué fue con
base en la lista de
asistencia”.

No se especifican ni

detallan las
caracteristicas de los
instrumentos y

dimensiones de la
evaluacion asi como
tampoco la forma en la
que seran
retroalimentados los
alumnos.

Evalla con un
examen mismo que
pareciera sirve como
una medida de
control 'y presion

frente al grupo.
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Figura 10. Esquema de resultados sobre pensamiento docente, planeacién y practica educativa, del profesor Matias.

CATEGORIA DE
ANALISIS

PENSAMIENTO
DOCENTE

PLANEACION

PRACTICA
EDUCATIVA

Docencia

Aprendizaje
de los
alumnos

Planeacioén

El docente como
guia, descubridor de
caminos, orientador

Entiende su tema,
posibilita la
significatividad de los
aprendizajes, segun las
estrategias planteadas.

Promueve actividades de
ensefianza que empatan con
la actividad de la docencia
como guia, promueva la
discusion y el intercambio
grupal y su papel es de
orientador de la discusion y
no de transmisor de
conocimiento.

A partir de la mediacion,
la socializacion,
vinculando los
contenidos con lo
cotidiano, los factores
que lo favorecen son las
experiencias previas y la
actitud frente al cambio
y lo dificultan las
formas tradicionales
de ensefianza, vy
factores externos.

Propone actividades
acorde con una vision
sociocultural y
humanista de la
educacion, las
estructura de tal forma
gque se parte de lo
general a lo particular
promoviendo la
discusion, el andlisis y la
actividad del alumno.

Realiza y promueve la
socializacion de ideas
y la confrontaciéon con
la realidad, asi también
promueve el respeto, la
tolerancia, y la
propuesta a la solucion
de problemas.

La elabora con
criterios de
flexibilidad,
integracion, basada
en un diagnéstico
pues con base en
éste se planearon
las estrategias
sesion por sesion.

Sus elementos
constitutivos son el tema,
la duracion, la hora, el
objetivo, los materiales,
los resultados que
espera, la evaluacién,
preguntas para formular a
los alumnos, y no
especifica el
procedimiento.

Se reflejan los
elementos plasmados
en el documento.

Objetivo de
ensefianza

“La aplicacion de
estrategias

humanistas y
evaluar su impacto”.

Plantea el uso, manejo
y comprension de
estrategias
humanistas.

Realiza dinamicas y
técnicas de
aprendizaje  grupal,
de socializacion 'y
confianza a lo largo
de su practica
educativa (por
ejemplo: el caramelo,
concordar-discordar)
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CATEGORIA DE
ANALISIS

Teoria de apoyo
para la
instrumentacion

Contenidos
curriculares
trabajados

PENSAMIENTO PLANEACION PRACTICA
DOCENTE EDUCATIVA
“Humanista totalmente, Propone actividades Promueve actitudes y
autores como Rogers, enraizadas en la valores de acuerdo con la

en algunas situaciones
de tipo constructivista,
asi como Vigotsky vy

ademas de la
investigacion accion, la
recuperacion del

individuo en un grupo,
sobre todo esa parte y
de esa situacion
constructivista: el
trabajo grupal.”.

dinamica de grupos.

filosofia humanista,
promueve el trabajo
colaborativo y la

socializacion.

“La confrontacién
de la realidad y las
propuestas a
problematicas”.

Sélo plasma los de
tipo conceptual.

Trabajé con elementos

relacionados con
contenidos
actitudinales,
conceptuales y

procedimentales.

Dilemas en
el ejercicio
docente

Evaluacion de
los
aprendizajes
y su
comunicacién

La inexperiencia en el No se plasman en el Se refleja el
trabajo docente, el documento. nerviosismo, sin
miedo a los alumnos, embargo controla al
la participacion del grupo, crea situaciones
tutor de practica de aprendizaje v un
docente con un clima positivo en el aula.
alumno, los tiempos de

50 min. y la estructura

de la intervencion

docente de manera

temporal.

De manera Plantea un ensayo, No se observa en el
constante clase a una discusiéon sobre el video ninguna
clase pero no mismo y la actividad como la que

desarrollé ningun
instrumento, porque
mas bien uso una
entrevista de
autoevaluacién y un
ensayo reflexivo.

autoevaluacion.

el profesor plantea
explica  que por
motivos de edicién
del video para la
materia Practica
docente 1 decidié no

incluir esta actividad .
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Figura 11. Esquema de resultados sobre pensamiento docente, planeacién y préactica educativa, de la profesora Isabel.

CATEGORIA DE
ANALISIS

PENSAMIENTO
DOCENTE

PLANEACION

PRACTICA
EDUCATIVA

Docencia

Aprendizaje
de los
alumnos

Planeacién

El docente como un
facilitador

No explicita como seran
facilitados los procesos.

Centrada en la disciplina
y en los contenidos, no en
los procesos.

De manera gradual,
primero a nivel tedrico

por  repeticién, lo
favorecen la
comunicacion, la
empatia, hacer

interesantes los temas,
mantener los acuerdos
de eval. Y las formas
de trabajo, lo dificulta
el mecanicismo y la
falta de empatia

Plantea actividades
de aprendizaje que
no implican
necesariamente la
repeticion, sino mas
bien la elaboracion y
al analisis.

Realiza actividades
basadas en la
discusién grupal y el
andlisis.

Estd basada en

aspectos  teodricos
después su
aplicabilidad.

Plantea la vinculacion
de aspectos tedricos
con los problemas de

la realidad.

Promueve discusiones
encaminadas a la
revision de aspectos
tedricos y solo en
alguna medida la
discusion de aspectos
de la realidad nacional.

Objetivo de
ensefianza

“primero trabajar lo

Se plasma en el

Asi se da énfasis

que eran los documento. mayor a lo teérico y
aspectos  tedricos, después a la
cumplir ~ con el vinculacion con la
objetivo de la unidad realidad.

que bueno, es

adentrarse en la

realidad nacional”.
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CATEGORIA DE
ANALISIS

Teoria de apoyo
para la
instrumentacion

Contenidos
curriculares
trabajados

Dilemas en
el ejercicio
docente

PENSAMIENTO PLANEACION PRACTICA
DOCENTE EDUCATIVA
“Constructivismo como No se detalla ni Realiza actividades
se plasma en el plan esclarece este centradas en los contenidos,

sobre todo en la
cuestion ecolégica del
entorno, trabajos de
Coll, Miras y cosas
asi...trabajando los
conceptos armando un
andamiaje,

planteamiento al menos
en lo que concierne a
las estrategias de
ensefianza-aprendizaje.

en la disciplina del grupo, si
bien promueve la
socializacién y cooperacion
no se alcanza un nivel
profundo de reflexién, o
conclusiones, es ella quien
decide qué y cuando

complejizando las
actividades”.
Concepto de No se especifica su Trabajo  con  contenidos

individuo, sociedad,
sociologia y las
posturas de Comté,
Durkheim, Marx vy
Spencer.

caracter  conceptual
aunque Si son
descritos, no plantea
procedimentales y
actitudinales.

conceptuales, asi como con
habilidades especificas de
andlisis y reflexion y sintesis
necesarias para el trabajo en
grupo. .

Relacionados con la
organizacion de los
grupos de trabajo y
la dindmica interna.

No se plasman en el
documento.

Se percibe tension en el
grupo y en
consecuencia la actitud
de la profesora refleja
nerviosismo y tensién.

Evaluacion de
los
aprendizajes
y su
comunicacion

Con sociodramas,
las  explicaciones,
las
argumentaciones,
las asistencias; no
desarrollé un
instrumento como tal
para evaluar.

Se plantea un ensayo
para la evaluacion

Ensayo final y
aparece la
presentacion de un
sociodrama.
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Capitulo 7

Conclusiones

“La teoria y la practica, como en el castigo de Sisifo, es un esfuerzo permanente e inacabado de
comprension, revision y superacion sobre una cuesta sin fin, dificil y llena de tropiezos. Es la cuesta que
el hombre ha venido transitando desde que el mundo es mundo”.

Orlando Fals Borda.

7.1. Conclusiones

Mediante los resultados encontrados en su primera practica, podemos decir
gue los docentes novatos participantes en esta investigacion no establecen aln
nexos directos y pertinentes entre el plan y los programas de estudio y su
actividad docente. A propésito de esto, Remedi (2005), nos dice que los
docentes de este nivel no conocen el qué y el cdmo del curriculum, sino mas
bien se basan para instrumentar su practica educativa en las prescripciones
institucionales como marco de referencia y en sus propias concepciones sobre
la educacion provenientes de su experiencia ya sea como alumnos/as o como

profesores/as.

En la presente investigacion, este hecho queda plasmado toda vez que los
profesores participantes no han podido abordar la tematica relacionada con el
objeto de estudio de las materias del area historico social, si no mas bien han
basado su practica a partir de la comprension del objetivo de la asignatura en la
que iban a practicar. Esto nos llevaria de nuevo a -lo ya propuesto en capitulos
precedentes- la idea que rescata la necesidad de indagar sobre los propios
marcos explicativos de los docentes para en esa medida poder incidir de

manera positiva en el mejoramiento de sus practicas educativas.
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La formacion inicial, tal como, lo hemos argumentado, involucra
necesariamente a aquellos docentes que no cuentan con ningun tipo de
experiencia en el ambito de la docencia. Esta caracterizacion docente y esta
etapa de formacion tienen caracteristicas especificas que deben atenderse en
dicha formacion. A proposito, Bullough (1987), plantea que el conocimiento
sobre estos ambitos es aun escaso y contradictoriamente desde nuestro punto
de vista es de gran relevancia para los formadores de docentes, en el sentido
gue comprender las caracteristicas de los docentes novatos posibilitaria en
gran medida el éxito de diferentes propuestas de formacion en este nivel. Para
este autor los profesores novatos tienen como caracteristicas principales, un
manejo incipiente de la disciplina y del control del grupo, aislamiento, falta de
apoyo y retroalimentacion de otros profesores, se sienten presionados por
actividades de supervision externa, se desenvuelven con un enfoque intuitivo,
presentan conflictos con la institucion escolar, rigidez en la planeaciéon y se
centran primordialmente en cumplir con el programa. Segun afirman Martin,
Chiodo y Chang (2001) y Leinhart (en Elizalde, 2002), ese comienzo en la
actividad docente se acompafia de momentos de estrés y nerviosismo, que a
su vez configuran también un determinado tipo de préacticas educativas, de tal
suerte que los programas de formacion docente deberian atender las

distinciones entre los docentes novatos y los experimentados.

Con relacion a lo anterior, se establece una correspondencia directa entre lo
gue sucede con los profesores participantes en esta investigacion, los tres

hablan del estrés y el nerviosismo que implicé para ellos la practica educativa.

También refieren la rigidez de sus planeaciones, y sefialan la falta de apoyo en
ese proceso continuo de acompafamiento y de seguimiento sobre el quehacer
docente. En su préactica educativa se ven reflejados algunos elementos
relacionados con la preocupacion por el manejo y la disciplina del grupo, asi
como por cumplir con los contenidos, dejando de lado los procesos y dinamicas

gue tuvieron lugar en sus aulas.
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Encontramos que aparecen situaciones vinculadas a las reportadas en la
literatura sobre el docente novato: la preocupacién por no “saber todo”; por el
manejo del grupo, la dindmica de trabajo, por las restricciones de tiempo, etc.
El docente novato busca la “formula correcta” y siente el peso de la

inexperiencia.

En algunos programas de formacion como el de la Universidad de Suroeste de
Texas se asume a las primeras experiencias docentes, como increiblemente
complejas. A proposito de esto; resulta sin duda lamentable que a lo largo de la
revision tedrica efectuada en este trabajo la mayor parte de los textos sean
provenientes de literatura estadounidense, pais que invierte una gran cantidad
de esfuerzos en la investigacion educativa y en estricto sentido a la relacionada
con la formacion docente. Incluso algunos de los instrumentos con los que se
analizaron los resultados son producto de estas investigaciones, pues en
nuestro pais carecemos aun de mecanismos que posibiliten este desarrollo. En

ese sentido, este trabajo es una primera aportacion en esa direccion.

Urge un sefalamiento en el sentido de que en tanto no se establezcan
mecanismos de disefio, evaluacion y reflexion dentro y fuera de los programas
de formacion docente, ademas de investigaciones relacionadas con esto, no
sera posible avanzar hacia la mejora de los cuerpos docentes de las
instituciones educativas. En consecuencia sera relativo el impacto en la mejora
de los niveles educativos del pais a partir de la conformacién de cuerpos
docentes, sdlidos, flexibles capaces de reflexionar e innovar sus practicas

educativas.

Por otro lado, hemos encontrado una correspondencia entre lo que piensan los
profesores participantes al respecto de la forma en la que aprenden sus
alumnos y la manera en la que instrumentan sus practicas educativas; razén

por la cual se puede afirmar que la serie de supuestos, creencias 0
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expectativas que tiene el profesor en cuanto a la docencia y que se ha
denominado “pensamiento pedagdgico del docente” se encuentran
relacionados o bien establecen determinadas formas de ejecucion docente en
las aulas. Tal y como se esboz6 en el primer parrafo de este apartado, pues
precisamente la comprension del pensamiento pedagogico se constituye como
una guia para comprender los procesos que se llevan a cabo en el aula. Es
decir hemos encontrado que aunque el docente incorpora en alguna medida
elementos “constructivistas” su vision del aprendizaje es transmisivo/receptiva,
centrada en contenidos declarativos, su forma de ensefiar y evaluar
corresponde a esta concepcién. Solo en uno de los profesores se ha
encontrado congruencia entre una aproximacion que recupera elementos del
humanismo, el aprendizaje colaborativo y la construccion del saber con sus

estrategias en el aula y su forma de (auto) evaluar.

A proposito de esto, retomaremos la definicion del pensamiento docente que
plantea Jackson (1968, p. 46), “el pensamiento docente se caracteriza por ser
de tipo intuitivo més que racional, carente de abstracciones al elaborar
definiciones, de actitud dogmatica en relacion con su préctica docente, sin
autocritica ni reflexion, tendiente a la improvisacion y al uso de desarrollos o

propuestas pedagogicas Unicamente basadas en su experiencia”.

Es necesario sefialar que aun cuando en el discurso se plantean cuestiones
vinculadas a determinada concepcion de la educacion, en la practica
pedagogica se demuestra cual es la verdadera concepcién que se tiene al
respecto, de tal forma que a partir de elementos determinantes como la
concepcion acerca de como aprenden los alumnos, es posible dar cuenta de
cual es en realidad la teoria de la ensefianza que subyace a estas practicas. En
este sentido coincidimos con Tedesco (1997), cuando nos dice que la mejora
de la ensefianza pasa por hacer concientes a los profesores de las teorias que
guian su practica. Esto ultimo es lo que se ha intentado e iniciado, cuando se

sometio a los profesores a una revision de sus planeaciones y videos de clase.

132



Es posible identificar en estos profesores participantes una creciente
disposicién y preocupacion por mejorar su practica educativa, esto se vincula
directamente con procesos de reflexion practica. Se reconoce su compromiso,
responsabilidad y apertura para aprender el como de la ensefianza, pero habra
de advertirse que se identifican tensiones ineludibles entre sus concepciones y
referentes previos con las nuevas formas docentes que se pretende que
aprendan. Al parecer, se estan apropiando de un nuevo discurso educativo,

pero todavia no lo pueden estructurar plenamente en su practica docente.

En este sentido, el apoyo en el ambito de la reflexion critica para, en y sobre la
practica educativa podria lograr que los docentes conozcan y analicen su
pensamiento pedagodgico y éste pueda ser reflexionado criticamente para lograr
asi que se dinamice en funcion de las demandas del contexto educativo
especifico en el que se desenvuelvan dichas practicas. De negar esta
posibilidad estariamos, entonces ante la perspectiva de trabajar con docentes
cuya ejecucion se da en estricto sentido como una actuacion sin conducirlos a
la posibilidad de repensar y revalorar su acontecer diario en las aulas, a fin de
construir y reconstruir su practica educativa en funcién de las demandas
contextuales. Esta es, sin lugar a dudas una situacion lamentable, que
concuerda con lo expresado por Ghilardi (1992), en relacion con la carencia de
espacios de reflexiébn acerca de la practica y la funcion de la docencia. Esto

quiere decir que una “practica” sin reflexion conduce a un vacio.

Aunado a esto existe un sefialamiento por parte de los participantes en relacion
con el programa de formacién, quiza el de mayor relevancia para el asunto aqui
tratado es el referente a la organizacion y disefio de las practicas docentes.
Valdria la pena no sélo entenderlo como una cuestion de organizacion
curricular sino como un espacio en el que es necesaria la retroalimentacion
seria y fundamentada, mediante la cual sea posible la promocion de espacios

de reflexion por un lado y por el otro de inmersion al espacio académico.
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Resulta fundamental la labor de los docentes encargados de tutorar al
practicante de manera que el traspaso de la responsabilidad de un grupo se de
de manera gradual, compartida y comprometida por los actores de
determinado planteamiento curricular a favor del avance y fortalecimiento de la

institucion educativa a la que pertenecen.

Al respecto, retomaremos la idea planteada por Frederick y King (citado en
Bergemann y Reed; 2001), en la que reportan que las primeras experiencias en
programas de formacion deberian de dotar a los futuros maestros de la
oportunidad para entender la complejidad de ensefiar, reflexionar sobre su
crecimiento personal, desarrollar habilidades de autoconocimiento y clarificar

los aciertos en la practica educativa.

De esta manera se advierten también una serie de aspectos positivos, dentro
del programa de formacion docente, éstos aluden principalmente a disipar el
nerviososismo que acompafaba las practicas educativas, ademas de haber
intervenido de manera positiva en la formacion conceptual y psicopedagdgica,
en el desarrollo de habilidades relacionadas con lo que se exige en la practica

educativa.

Sin embargo, habria que pensar en cémo fortalecer esos procesos de forma
gue cuando se adquieran este tipo de habilidades o conocimientos, sean
adquiridos de manera profunda y no superficial, para poder asi llevar a buen
puerto los objetivos del programa de formacién docente. Toda vez que segun
Tedesco (1997) los programas de formacion inicial suelen estar muy alejados
de los problemas reales que un educador debe resolver en su trabajo, es decir
dibuja un panorama en el que se da una disociacion entre la formacion inicial y

las exigencias para el desempefio de la actividad docente.
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En este sentido, se insiste en la creacion de espacios de reflexion seria acerca
de las ideas pedagdgicas y las practicas educativas, mirando los espacios de
ensefianza mas que como un espacio de intercambios afectivos, como un
espacio de intercambio y construccion académica. Se requiere de espacios de
verdadera profesionalizacion docente, en los que las concepciones del docente
como un simple ejecutor de planteamientos curriculares sean sustituidos por
visiones en las que el docente es visto como un profesional, capaz de pensar y
repensar su actuar en el escenario educativo; posibilitando asi una vida
académica activa en las instituciones educativas y un efecto positivo en las
aulas que se traduzca en el mejoramiento de los niveles educativos del pais y

en consecuencia de la sociedad en la que vivimos.

Por lo tanto las conclusiones vertidas en este capitulo, sugieren a los
programas de formacion docente la necesidad de evaluar los resultados de la
puesta en marcha del proyecto de formacién, a partir de los actores de éste,
COmo un mecanismo que garantice que los objetivos que le han dado origen se

cumplan en la operatividad de éste.

7.2. Lineas generales para una propuesta de formacién docente

Con base en lo anterior podemos proponer a los programas de formacion
docente superar la vision de la docencia como una actividad artesanal llevada a
cabo de manera acritica, en la que el docente incorpora a su actividad una
serie de elementos didacticos, sin alguna base racional que lo lleven a
proponerse dicha implementacion, sino mas bien cimentarse bajo la apuesta
por formar profesionales de la docencia. Esto implica formar; docentes capaces
de reflexionar y analizar sus précticas educativas y en este sentido
trasformarlas, de manera que pueda dar respuesta en primer lugar a la
propuesta curricular y en segundo lugar a incidir directamente en el proceso
enseflanza-aprendizaje = —vital para cualquier proyecto educativo—

reconstruyendo su propia teoria y practica profesional. De manera que el
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docente sea entendido como un profesional reflexivo y mediador de este

proceso.

La formacion debe ser un proceso continuo en el que el énfasis esté puesto en
que el docente pueda reflexionar sobre su propia practica y transformarla. Es
decir, un proceso de reflexion en la accion, razon por la cual el trabajo préactico

debe llevarse a cabo en escenarios reales y atender problematicas reales.

Con todo ello y encaminandose hacia el ejercicio profesional de la docencia,
resulta necesario destacar la necesidad de incluir dentro de los programas de
formacion docente espacios en los que se realice investigacion educativa a fin
de dotar a los docentes de una serie de habilidades necesarias para desarrollar
investigaciones dentro de sus aulas, de manera que estén en posibilidades de
enfrentar y resolver las distintas problematicas que pudieran originarse en su
contexto. A proposito de esto retomaremos el planteamiento de Osorio (1995),
en el que nos dice a propdsito de la formacion reflexiva, que el ejercicio
reflexivo desarrolla la competencia de articular la racionalidad técnica con una

ética transformadora que incida en la adquisicion de la autonomia docente.

Por supuesto que cuando se habla de la reflexion estamos también
considerando el ejercicio de autoconocimiento acerca de como es que los
docentes piensan su profesion y los elementos que la constituyen; y con base
en estas concepciones articulan sus practicas educativas, asumiendo que la
mejora de la ensefianza pasa por hacer conscientes a los profesores de las

teorias que guian su préactica (Torres ,1998).

Este proceso reflexivo debe encaminarse a posibilitar y desarrollar la reflexion
critica y no la técnica o superficial, que conlleve a la autonomia y
autoevaluacion del ejercicio docente y, como hemos sefialado antes, a su
transformacion constante en busqueda de responder a las demandas del

contexto especifico en el que se desarrolla la practica educativa.
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La ensefianza reflexiva se sugiere que atienda las fases de un ciclo de
ensefianza reflexiva integrada y propuesta por Diaz Barriga, F. (2006) el cual

se representa en la siguiente figura. Figura. 12. Ciclo de ensefianza reflexiva de Diaz Barriga,
F. (2006).

Experiencia en
el aula

Se problematiza
la practica
docente

Seleccién de una
situacion problema —» Se describe la accién

Se analizan los
significados

Se valoran las
consecuencias

A

Se teoriza 'y
sistematiza
la accién.

A

Se reconstruye la
practica

Se generan
planes e
innovaciones

En estricto sentido se propone como punto de partida el planteamiento de
Marcelo quien define a la formacién docente como un “proceso sistematico y
organizado mediante el cual los profesores en formacion o en ejercicio se
implican, individual o colectivamente, en un proceso formativo, que de forma
critica y reflexiva, propicia la adquisicion de conocimientos, destrezas y
disposiciones que contribuyan al desarrollo de su competencia profesional” (en
Diaz Barriga F, 1998; p. 64).

Los elementos que tendrian que considerarse a propoésito de un programa de

formacion docente, desde nuestra perspectiva son:

# El desarrollo de habilidades relacionadas con el saber lo que se ensefia

y cOmo se ensefia.

# La existencia de escenarios reales de practica educativa.

¢ La retroalimentacién sistemética y supervision continta y reflexiva de la

actuacion docente.
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Esto se traduciria en los siguientes ejes de formacion:

= Teorico

= Practico

» Reflexivo y
= Etico.

El tedrico se refiere al dominio disciplinario y psicopedagdgico, el practico al
desarrollo de competencias docentes, el eje reflexivo y ético en los que se
desarrollan habilidades de practica reflexiva y de ejercicio ético de la profesion.
Estos son ejes transversales de formacion esto quiere decir que durante todo el

proceso formativo se desarrollan estas habilidades.

En cuanto a los diferentes niveles de formacion resulta urgente hacer una

distincion importante entre la formacion inicial y la formacion continua.

La formacién inicial, entendida como el proceso de acompafiamiento orientado

a ayudar a los futuros profesores en la adquisicion de habilidades,
disposiciones, conocimientos, habitos, actitudes, valores y normas que lo
capaciten como docente. De vital importancia es que los programas de
formacion docente consideren que esta etapa de iniciacion en la docencia
conlleva una serie de especificidades que podrian de no afrontarse, convertirse
a la larga en serios problemas del ejercicio docente, de no conocerse y
resolverse en el proceso mismo de formacién. De tal suerte que durante esta
fase resulta necesario atender la necesidad de un proceso sistematico de
acompafiamiento al docente novato a fin de que pueda ir conociendo y
asumiendo el rol de profesor. Sin lugar a dudas este proceso de
acompafiamiento debe incluir el modelamiento, la practica educativa en
escenarios reales que conduzca al progresivo traspaso de la responsabilidad

del tutor o mentor hacia el docente novato, es obvio que esta figura de tutor o
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mentor debe poseer un perfil y una formacion especificas, relacionadas con el
ejercicio profesional y reflexivo-critico de la docencia; que sea capaz de

acompabfar, orientar, confrontar y formar al futuro docente.

Es necesario atender la distincion entre un docente novato o inexperto y un
docente con experiencia, de tal suerte que las instituciones o departamentos
encargados de la formacién docente debieran trazarse metas especificas para
alcanzar con ambos tipos de docentes, por lo tanto debieran establecerse

programas de formacion diferenciados para unos y otros.

Una vez que los docentes novatos han superado la fase critica del ejercicio de
la docencia que reporta la literatura, y han asumido el rol docente, pueden
ubicarse en otro nivel de formacion; en el de los docentes con experiencia, para

ellos se propone una formacidén continua cuyo objetivo principal sea la reflexiéon

critica y constante sobre la practica docente, asi como la actualizacién

disciplinaria y psicopedagogica.

Por ultimo, resulta necesaria la supervision y seguimiento continuo del
desempefio docente, asi como también un proceso de evaluacion docente
orientados hacia el uso de instrumentos de evaluacion auténtica que permitan
dar cuenta del proceso que llevan a cabo los docentes participantes en cuanto
al desarrollo de competencias docentes profesionales. En este caso se
recomienda el uso del portafolios como instrumento de evaluacién docente, asi
como el andlisis de la practica docente a través de la microensefianza y el uso
de rdbricas para evaluar el desempefio docente y establecer pautas de
autorreflexion. Es crucial que se desarrollen competencias de automonitoreo y

evaluaciéon que permitan incidir en el mejoramiento de las practicas educativas.

De la misma manera se propone que los programas de desarrollo profesional

docente, cuenten con procesos de evaluacién y autocorrecion en funcion de los
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resultados esperados a fin de adecuar las necesidades reales con los objetivos

de la formacién docente.

7.3. Limitaciones y alcances del estudio

Dentro de lo que podriamos considerar como limitantes para el desarrollo de la
investigacion podriamos mencionar que hubiera sido enriquecedor contar con
participantes que tuvieran ya experiencia en el ambito de la docencia y asi
poder realizar un analisis con docentes de distintos niveles de experiencia, para
asi poder establecer de manera mas clara las directrices o propuestas hacia el

programa de formacién docente.

Otro tipo de limitante es el escaso desarrollo tedrico que existe sobre nuestros
contextos a propdsito del pensamiento pedagdgico y el andlisis de las

practicas educativas por lo que hubiera sido deseable el desarrollo de
instrumentos que permitieran explorar con mayor precision lo que ocurre en
paises como el nuestro con relacion a la formacién y actualizacion docente, asi
como con relacion a el establecimiento de estandares de actuacién docente,

como los que existen en otras latitudes del planeta.

Sin embargo ese hubiera sido tema de otra investigacion, sin lugar a dudas de

gran relevancia para el ambito educativo de la formacién docente.

Por otra parte se sugieren como lineas de investigacion el desarrollo de
investigaciones relacionadas con la formacion y actualizaciébn docente en las
gue los sujetos de investigacion sean no solo los docentes en formacion, sino
sus tutores y asesores; a fin de analizar las interacciones que se dan entre
ambos. Otro aspecto importante serd entrevistar y evaluar a los alumnos de
bachillerato que toman clase con los docentes practicantes, para ver su

perspectiva y logros de aprendizaje.
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Asi también se sugieren los estudios de seguimiento de egresados del
programa de formacibn MADEMS, de manera que sea evaluado y adecuado

constantemente segun los requerimientos actuales y futuros.

141



Anexo 1. MADEMS

Programa de Maestria en Docencia para la Educacion Media Superior

La UNAM preocupada por atender a su poblacién de educacion media superior y
por dar respuesta a un sin niumero de desafios que plantea la modernidad, en un
esfuerzo interinstitucional y multidisciplinario convoca a diferentes entidades
académicas, tales como la Escuela Nacional de Estudios Profesionales Acatlan, la
Facultad de Ciencia, la Facultad de Ciencias Politicas y Sociales, la Facultad de
Estudios Superiores lztacala, La Facultad de Filosofia y Letras, La Facultad de
Psicologia, la Facultad de Quimica, el Instituto de investigaciones filologicas y el
Instituto de Matematicas, ademas de dos entidades de apoyo para su realizacion,
la Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades y la Escuela Nacional
Preparatoria.

Los campos de conocimiento a desarrollar son: Biologia, Ciencias Sociales,
Espafiol, Filosofia, Psicologia, Historia, Matematicas y Quimica.

El objetivo general del programa es “brindar de manera solida y rigurosa, con un
caracter innovador, multidisciplinario y flexible, profesionales en educacion a nivel
de Maestria, para un ejercicio docente adecuado a las necesidades de la EMS”

(www.posgrado.unam.mx/madems/index.html).

Los campos en los que se imparte la maestria corresponden a campos
disciplinarios de caracter basico. Ademas se ubican en los mapas curriculares de

ambos subsistemas de bachillerato.
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Rasgos principales

Considera a la docencia como una profesion, manifiesta una concepcion integral

del curriculo y de la docencia y tiene una estructura académica flexible.

Objetivos especificos

4 Proporcionar elementos conceptuales y metodolégicos que permitan el
ejercicio de una practica docente basada en principios sociales, éticos y
educativos, para lograr una formacion integral de los alumnos de la
educacion Media Superior

- EMS-.

4 Ofrecer una sdlida formacion en saberes psicologicos, pedagogicos y
didacticos que desarrollen habilidades docentes planteadas en el perfil de
egreso, para responder a las necesidades formativas y de aprendizaje de

los alumnos de la EMS.

4 Propiciar una formacion académica rigurosa que permita profundizar tanto
en el dominio del campo de conocimiento seleccionado, como en el manejo
experto de la didactica especializada, desde la perspectiva de los avances y

desarrollos cientificos de su disciplina.

143



Perfil de egreso

e Ejercer la docencia de manera ética, critica y responsable para formar

integramente a sus alumnos.

e Tener un amplio conocimiento del adolescente en sus dimensiones

bioldgica, psicologica, social y moral.

e Demostrar en la practica docente dominio de los contenidos basicos del

campo de conocimiento;

e Sistematizar la practica docente por medio de la planeacion y la evaluacion

cotidianas.

e Aplicar en la préactica docente la adecuacion didactica de los contenidos

disciplinarios de su especialidad.

e Elaborar, seleccionar y evaluar materiales didacticos y

Reconocer a la docencia como su proyecto de vida.

Acerca del plan de estudios

Dentro del tronco comun se establecen objetivos encaminados al desarrollo de la
docencia en general, éste lo cursan todos los estudiantes y comprende cinco
actividades académicas correspondientes a dos lineas de formacion la socio-ético-

educativa y la psicopedagdgico-didactica.

En el ambito disciplinario, se encuentran también cinco actividades académicas y

se refiere a la profundizacibn y dominio tanto del campo de conocimiento
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respectivo como de su didactica, segun sea el origen de las licenciaturas de las

cuales provengan los estudiantes y la disciplina a la cual estara ligada la practica

docente.

Por ultimo en la linea de la integracion de la docencia, conjuga el ambito general y

disciplinario y se enfatiza el trabajo y la elaboracion de la tesis a través de un

seminario, un taller y tres préacticas docentes supervisadas.

El total de créditos es de 120, 40 corresponden a Docencia general, 40 a la

formacion disciplinaria y 40 a la integracion de la docencia.

Mapa curricular

ACTIVIDADES ACADEMICAS

LINEAS DE
FORMACION

HORAS A LA SEMANA Y
CREDITOS

PRIMER SEMESTRE

Total 16 h y 32 créditos

Historia. Sociedad y Educacion

Socio-ético-educativa

4h 'y 8 créditos

Desarrollo del adolescente

Pedagdgico-didactica

4hy 8 créditos

Optativa Disciplinaria |

Disciplinaria

4hy 8 créditos

Optativa Disciplinaria Il

Disciplinaria

4h 'y 8 créditos

SEGUNDO SEMESTRE

Total 18 h y 30 créditos

Optativa socio-educativa

Socio-ético-educativa

4hy 8 créditos

Psicopedagogia de la enseflanza y el

Pedagdgico-didactica

4hy 8 créditos

aprendizaje
Practica docente | Integracion 6hy 6 créditos
Didactica de la disciplina Disciplinaria 4hy 8 créditos

TERCER SEMESTRE

Total 17h y 28 créditos

Optativa ético-educativa

Socio-ético-educativa

4h 'y 8 créditos

Optativa de apoyo al desarrollo de la tesis Integracion 3hy 6 créditos
Practica docente Il Integracion 6h y 6 créditos
Didactica de la disciplina Il Disciplinaria 4h 'y 8 créditos
CUARTO SEMESTRE Total 20 h y 30 créditos
Integracion para el trabajo de grado Integracion 6hy 12 créditos
Practica docente Il Integracion 6hy 6 créditos
Optativa disciplinaria Il Disciplinaria 4h 'y 8 créditos

(www.posgrado.unam.mx/madems/index.html).
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Anexo 2. Instrumentos.

INSRUMENTO PARA LA ENTREVISTA A PROFUNDIDAD ACERCA DEL
PENSAMIENTO PEDAGOGICO DEL DOCENTE.

INSTRUCCIONES: Con el propdsito de conocer la forma de pensar de docentes
novatos del programa MADEMS-CS, en relacion con la forma en la que desarrolla
su tarea docente, estamos conduciendo una serie de entrevistas. Por tal motivo,
solicitamos atentamente su colaboracion, en el entendido que la informacién aqui
vertida sera manejada confidencialmente y Unicamente para fines de
investigacion.

Gracias por su colaboracion.

A) DATOS DE IDENTIFICACION
Nombre:

Edad:

Materias que imparte:

Donde:

Realiza algun otro tipo de actividad profesional:

B) FORMACION PROFESIONAL Y PARA LA DOCENCIA

¢, Qué estudios profesionales tiene?

¢Por qué entré a estudiar MADEMS en el area de Ciencias Sociales?

Ademéas de MADEMS, ¢realiza algun otro tipo de actividad relacionada con la
formacion docente?

¢Asistio o0 asiste actualmente a algun curso relacionado con formacion docente?

¢,Cual? ;Donde?
C) DOCENCIA

¢, Cual es el objetivo de la ensefianza de las materias del area Histérico-social en

el bachillerato?
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¢, Como contribuye la materia que usted imparte a cumplir con los objetivos de esta
area?

Desde su perspectiva, ¢como considera que se pueden alcanzar esos objetivos?
Describa cdmo hace para ensefiar y cumplir con sus objetivos

¢,Cual cree que sea el papel principal del docente?

¢, Qué le satisface mas de su labor docente?

D) ALUMNOS

¢, Como cree que aprenden sus alumnos?

¢, Qué elementos son decisivos para que sus alumnos aprendan su materia?

¢ Qué elementos considera dificultan su aprendizaje?

Enumere algunas de las caracteristicas sobresalientes (rasgos favorables,
limitaciones vy dificultades habituales) de sus alumnos adolescentes

Segun usted, ¢ Cudles son las capacidades o habilidades que debe desarrollar un
adolescente para entender procesos histérico-sociales?

¢, Considera que sus alumnos cuentan con ellas?

¢Qué hace usted como docente al respecto, cOmo interviene, qué estrategias

emplea?

E) PLANEACION E IMPARTICION DE LA UNIDAD DIDACTICA (Video préctica
docente I)

En la Unidad Didactica (UD) que impartié en 2° semestre ¢ Qué tipo de planeacién
realizd y con qué propositos?

¢, Qué tal funciono esta planeacion?

¢, Se apoyo usted en alguna teoria (disciplinar, didactica, psicoldgica, etc.) para
ensefar esta UD? ¢En algun autor en especial? ¢ Qué retomé de esta(s) teorias o
autores en su actividad docente?

¢, Selecciono o elaboré materiales especificos para trabajar en esta clase, de qué
tipo?

¢,Con qué criterios y para qué?

¢, Qué toma en cuenta para seleccionarlos o bien elaborarlos?

147



¢, Cuales son los principales contenidos curriculares que trabajé (conocimientos,
habilidades, procedimientos, valores y creencias) en esta unidad, cual es su
relevancia?

¢, Qué intentdé que sus alumnos adquirieran o lograran en esta clase? ¢Por qué?
¢ Se logré?

¢, Cuales fueron los principales dilemas o problemas que enfrenté al impartir esta
unidad? ¢A qué lo atribuye?

Si volviera a trabajar ahora esta unidad didactica, ¢ modificaria o no la planeacion,
en qué y por qué? ¢Acerca de la imparticion de la misma en qué cambiaria?

¢Hay algo en particular que quisiera comentar o destacar respecto a como se

desarrollé esta unidad didactica y sobre lo que observamos en el video?

E) EVALUACION DEL APRENDIZAJE
¢, Como evaluo el aprendizaje de los alumnos en esta UD? ¢ Con qué finalidad?

¢ Qué estrategias, procedimientos, técnicas e instrumentos empled para llevar a
cabo la evaluacion?

¢Mencione los principales instrumentos de evaluacion empleados, cémo los
utilizé?

¢, Como comunicé a los alumnos los resultados de la evaluacion?

Si volviera a trabajar ahora esta unidad didactica, ¢ modificaria la evaluacién? ¢ por

gué, como?

F) PROCESO DE FORMACION DOCENTE

¢En qué aspectos considera que ha avanzado en su formacién y practica como
docente durante el afio transcurrido desde que impartié la UD que acabamos de
ver? ¢ Qué aspectos cree que debe mejorar en su desempefio como docente?

¢, Qué situaciones considera usted que siguen generandole problemas en el
terreno de la docencia?

¢En qué ha contribuido su participacion en MADEMS-CS a consolidar su
formacion como docente? ¢ Qué aciertos y deficiencias encuentra en el programa,

gué apoyos adicionales o cambios sugiere?
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ELEMENTOS CONTENIDOS EN LA PLANEACION!

Tema, titulo____

Duracion de laclase

Hora deldia

Fecha

Objetivo de laclase_

Materiales

Procedimiento

Resultado que espera__
Evaluacion___

Preguntas para formular a los alumnos__~
Introduccién, uso de un motivador
Cierre, culminacion___

Tarea para el hogar_

Autoevaluacion por parte del practicante_

! Tomado de Marra, C. (1998). Formacion de docentes practicantes. Troquel. Argentina. P. 87.
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IDAHO CORE TEACHER STANDARS
Standards-Based State Program Approval
Rubric for Teacher Preparation Programs

La rubrica de Idaho es un instrumento utilizado para aprobar a docentes en programas de formacion. Esta es usada para evaluar €
alcance que cada maestro en programas de formacion y ha sido disefiada para ser usada con las planeaciones individuales.

La rubrica describe tres niveles de g ecucion (Inaceptable, aceptable 0 meta) y puede ser usada para elaborar juicios holisticos.

Estandar 1. Conocimiento de la materia-El maestro entiende los conceptos centrales, las herramientasy habilidades; asi como
las estructuras dela disciplina, creando experiencias de aprendizaje atractivas para los estudiantes.

ELEMENTOS

INACEPTABLE

ACEPTABLE

META

1.1.Entendimiento

El programa proporciona poca o
ninguna evidencia de que €
candidato a docente demuestra
un adecuado conocimiento de
Su materia 0 tema que planea
ensefiar.

El programa proporciona
evidencia de que el candidato a
docente demuestra un adecuado
conocimiento de la materia o tema
a ensefiar y entiende nuevas
formas de aproximarse a este tipo
de conocimiento.

El programa muestra evidenciade que €
candidato a docente demuestra con gran
detalle €l contenido que va a ensefiar y
entiende las relaciones del tema con
otras disciplinas y demuestra su
conocimiento a través de habilidades de
analisis critico, y sintesis del contenido.

de la materia, o
tema
1.2. Haciendo d

tema significativo

El programa provee de poca o
nula evidencia de que €

candidato a docente crea
experiencias que hagan el tema
significativo para los
estudiantes.

El programa provee evidencia de
gue e candidato a docente crea
experiencias que hagan el tema
significativo paralos estudiantes.

El programa provee evidencia de que €
candidato a docente crea con gran
detalle experiencias que hagan € tema
significativo para los estudiantes.

150




Estandar 2. Conocimiento sobre desarrollo humano y aprendizaje-el docente entiende como aprenden y se desarrollan los
estudiantes, y provee oportunidades que apoyan su desarrollo intelectual, social y personal.

ELEMENTOS

INACEPTABLE

ACEPTABLE

META

2.1. Comprension
del desarrollo
humano vy d
aprendizaje

El programa provee poca O
ninguna evidencia de que €
candidato a docente demuestra un
adecuado entendimiento de como
se desarrollan y aprenden los
estudiantes

El programa provee evidencia
de que e candidato a docente
demuestra un  adecuado
entendimiento de como se
desarrollan y aprenden los
estudiantes

El programa provee poca 0 ninguna
evidencia de que e candidato a docente
demuestra a profundidad un adecuado
entendimiento de las diferentes formas de
aprendizaje y de cémo interactlan los
campos de desarrollo y afectan o no €
aprendizaje.

2.2. Promocion de
oportunidades  de
desarrollo

El programa provee poca o0 nula
evidencia de que e candidato a
docente ofrece oportunidades para
apoyar las etapas de desarrollo y
crecimiento.

El programa provee evidencia
de que € candidato a docente
ofrece oportunidades para
apoyar las etapas de desarrollo
y crecimiento.

El programa provee evidencia de que €
candidato a docente facilita y promueve
diferentes oportunidades para apoyar las
etapas de desarrollo y crecimiento.
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Estandar 3. Modifica la ensefianza segun las necesidades individuales- EI maestro comprende las diferencias individuales en
relacion con el aprovechamiento del aprendizajey crea oportunidades instruccionales que son modificadas por estudiantes con
diversas necesidadesy experiencias.

entendimiento de los diferentes

estilos de aprendizaje.

entendimiento de los diferentes
estilos de aprendizaje.

ELEMENTOS INACEPTABLE ACEPTABLE META

3.1. Comprensién de | EI programa provee poca 0 ninguna | El programa provee evidencia de | El programa provee evidencia de
los estilos de | evidencia de que e candidato a|que € candidato a docente| que € candidato a docente
aprendizaje docente demuestra un adecuado | demuestra un adecuado | demuestra un  entendimiento

profundo de los diferentes estilos
de aprendizaje.

3.2. Modificando la
instruccion segun los
estilos de aprendizaje

El programa provee poca 0 nhinguna
evidencia de que e candidato a
docente  modifica  su estilo
instruccional para atender las
necesidades del grupo.

El programa provee evidencia de
que e candidato a docente
modifica su estilo instruccional
para atender las necesidades del

grupo.

El programa provee evidencia de
gue el candidato a docente crea,
evalla y redisefia su edilo
instruccional para atender las
necesidades del grupo.
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Estandar 4. Mltiples estrategias instruccionales.- EI maestro comprende y usa una variedad de estrategias instruccionales
para promover aprendizajesen losestudiantes.

ELEMENTOS

INACEPTABLE

ACEPTABLE

META

4.1. Comprension de
diferentes estrategias
de ensefianza.

El programa provee poca 0 ninguna
evidencia de que €& candidato a
docente demuestra un adecuado
entendimiento de las estrategias de
ensefianza.

El programa provee evidencia de
que €& candidato a docente
demuestra un adecuado
entendimiento de las estrategias
de ensefianza

El programa provee evidencia de
gque € candidato a docente
demuestra un profundo
entendimiento de las estrategias
de ensefianza.

4.2. Aplicacion de
multiples estrategias
de ensefianza

El programa provee poca 0 ninguna
evidencia de que € candidato a
docente usa una Vvariedad de
estrategias de ensefianza.

El programa provee evidencia de
gue e candidato a docente usa
una variedad de estrategias de
ensefianza

El programa provee evidencia de
gue e candidato a docente usa
consistente 'y  efectivamente
estrategias de ensefianza
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Estandar 5. Motivacion en € aula y herramientas de mango- El maestro entiende la motivacion y la conducta individual y
grupal, creando un ambiente de aprendizaje que anima la interaccion social positiva, e compromiso con €l aprendizajey la

auto motivacion.

ELEMENTOS

INACEPTABLE

ACEPTABLE

META

5.1. Comprension de
la motivacion en €

El programa provee poca 0 ninguna
evidencia de que e candidato a

El programa provee evidencia de
gue € candidato a docente

El programa provee evidencia de
gue el candidato a docente pone en

aula y sus | docente demuestra un adecuado | demuestra un adecuado | juego un profundo entendimiento
herramientas de | entendimiento de los principios | entendimiento de los principios | de los principios de motivacion y
manejo motivacionales y e mango para un | motivacionales y e manegjo para | su manejo para un
comportamiento Seguro y [ un comportamiento seguro Yy | comportamiento seguro y
productivo de los alumnos. productivo de los alumnos. productivo de los alumnos.
5.2. Creando, | El programa provee poca o ninguna | El programa provee evidencia de | EI programa provee evidencia de
operando y | evidencia de que e candidato a| que € candidato a docente es|que € candidato a docente es
modificando para | docente es capaz de crear, operar 0 | capaz de crear, operar 0 modificar | capaz de crear, operar y modificar
ambientes seguros y | modificar € ambiente  de| el ambiente de aprendizaje para| el ambiente de aprendizaje para
positivos de | aprendizaje para asegurarse de que | asegurarse de que este es seguro y | asegurarse de que este es seguro y
aprendizaje este es seguro y productivo. productivo. productivo.
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Estdndar 6. Herramientas de comunicacion-El maestro

aprendizajeen e aula

usa una variedad de técnicas de comunicacion para promover €

ELEMENTOS

INACEPTABLE

ACEPTABLE

META

6.1. Herramientas
de comunicacion

El programa provee poca 0 ninguna
evidencia de que € candidato a
docente demuestra una adecuada

El programa provee evidencia de
que € candidato a docente
demuestra una adecuada habilidad

El programa provee evidencia de
gue € candidato a docente
demuestra una gjemplar habilidad

habilidad para modelar y usar | para modelar y usar herramientas | para modelar y usar herramientas
herramientas de comunicacion | de comunicacion apropiadas para | de comunicacion apropiadas para
apropiadas para ambientes | ambientes profesionales. ambientes profesionales.
profesionales.

6.2. Aplicacion de
herramientas de
comunicacion

El programa provee poca 0 nhinguna
evidencia de que € candidato a

docente crea  experiencias de
aprendizaje que promuevan €
aprendizaje 'y herramientas de

comunicacién del alumno.

El programa provee evidencia de
gue e candidato a docente crea
experiencias de aprendizaje que
promuevan € aprendizaje vy
herramientas de comunicacion del
alumno.

El programa provee evidencia de
gue e candidato a docente crea
experiencias de aprendizaje que
constantemente  promueven el
aprendizaje y herramientas de
comunicacion del alumno.
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Estandar 7. Herramientas de planeacion instruccional-El maestro planea y prepara instrucciones basadas en el conocimiento
de su materia, los estudiantes, la comunidad, las metas curricularesy las estrategias de ensefianza.

ELEMENTOS | INACEPTABLE ACEPTABLE META

7.1. El programa provee poca o0 ninguna | EI programa provee evidencia de | El programa provee evidencia de que
Herramientas evidencia de que € candidato a|que e candidato a docente | e candidato a docente demuestra un
de planeacion docente demuestra un adecuado | demuestra un adecuado | entendimiento a profundidad de como

entendimiento de cOmo se prepara y
planea la instruccién, basandose en
consideraciones acerca del
conocimiento del tema, los
estudiantes, la comunidad y las metas
curriculares.

entendimiento de cOmo se prepara
y planea la instruccion, basdndose
en consideraciones acerca del
conocimiento del tema, los
estudiantes, la comunidad y las
metas curriculares.

se planea y prepara la instruccion
basado en consideraciones compleas
y diferenciadas  consideraciones
acerca del conocimiento del tema, l1os
estudiantes, la comunidad y las metas
curriculares.

7.2. Planeacion

El programa provee poca 0 hinguna
evidencia de que € candidato a
docente planea la instruccién,
basandose en consideraciones acerca
del conocimiento del tema, los
estudiantes, la comunidad y las metas
curriculares.

El programa provee evidencia de
gue € candidato a docente planea
la instruccion, basandose en
consideraciones acerca del
conocimiento del tema, los
estudiantes, la comunidad y las
metas curricul ares.

El programa provee evidencia de que
el candidato a docente planea y
prepara la instruccién basados en una
complgia y diferenciada sobre las

necesidades de los aumnos, los
contextos, el tema y las metas
curriculares.
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Estandar 8. Asesoria sobre e aprendizaje de | estudiante-El maestro entiende, usa e interpreta las estrategias formales e
informales para evaluar € avance en la gjecucion delos estudiantesy asi determinar la efectividad de la ensefianza.

INACEPTABLE

ACEPTABLE

META

El programa provee poca o ninguna
evidencia de que e candidato a
docente demuestra un adecuado
entendimiento sobre estrategias de
asesoria formal y no forma para
evauar € avance en la gecucion de
los estudiantes y asi determinar la
efectividad de la ensefianza.

El programa provee evidencia
de que € candidato a docente
demuestra un adecuado
entendimiento sobre estrategias
de asesoria formal y no formal
para evauar e avance en la
gjecucion de los estudiantes y
asi determinar la efectividad de
la ensefianza.

El programa provee evidencia de que
el candidato a docente tiene un
profundo entendimiento demuestra un
adecuado entendimiento sobre
estrategias de asesoria forma y no
formal para evaluar e avance en la
gecucion de los estudiantes para
incrementar la efectividad de la
asesoria 'y rediza modificaciones
instruccionales.

ELEMENTOS

8.1. Asesorias
sobre aprendizaje
del estudiante.

82. Usando e
interpretando
programas y
estrategias de
asesoria al
estudiante.

El programa provee poca o ninguna
evidencia de que e candidato a
docente usa e interpreta estrategias
de asesoria formal y no formal para
evaluar €l avance en la gecucion de
los estudiantes y asi determinar la
efectividad de la ensefianza.

El programa provee evidencia
de que € candidato a docente
usa e interpreta estrategias de
asesoria formal y no formal para
evduar e avance en la
gjecucion de los estudiantes y
asi determinar la efectividad de
la ensefianza

El programa provee evidencia de que
el candidato a docente usa e interpreta
estrategias de asesoria forma y no
formal para evaluar el avance en la
gecucion de los estudiantes y asi
determinar la efectividad de la
ensefianza, determina la efectividad de
la ensefianza y realiza modificaciones
instruccionales.
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Estandar 9. Compromiso y responsabilidad profesional- EI maestro es un docente r eflexivo que demuestra compromiso con los
estandar es profesionales y esta en continua capacitacion.

ELEMENTOS

INACEPTABLE

ACEPTABLE

META

9.1
responsabilidad
profesional
docente reflexivo

Compromiso vy

como

El programa provee poca 0 ninguna
evidencia de que € candidato a
docente demuestra habilidad para
reflexionar y comprometerse con su
profesion..

El programa provee evidencia de
gue €l candidato a docente
demuestra  habilidad para
reflexionar y comprometerse
con su profesion..

El programa provee evidencia de
gue € candidato a docente
demuestra una habilidad ejemplar
para ser un docente reflexivo y
comprometido con su profesion.

9.2. Desarrollo
actividades
formacion

en
de

El programa provee poca 0 ninguna
evidencia de que € candidato a
docente demuestra una adecuada
habilidad para disefiar y proponer
capacitaciones docentes.

El programa provee evidencia de
gue e candidato a docente

demuestra una adecuada
habilidad para disefiar vy
proponer capacitaciones
docentes.

El programa provee evidencia de
gque el candidato a docente
demuestra una habilidad ejemplar
paa disefiar 'y  proponer
capacitaciones docentes.
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Estandar 10. Colegas-El maestro interactia de manera efectiva y profesional con sus colegas y otros miembros de la

comunidad para eficientar la asesoria en el aprendizaje.

ELEMENTOS INACEPTABLE ACEPTABLE META

10.1. Interaccion | El programa provee poca o ninguna | EI programa provee evidencia | EI programa provee evidencia de que
con la escuela, los | evidencia de que € candidato a| de que € candidato a docente | € candidato a docente constantemente
padres y la| docente interacta de manera | interactlia de manera | interactia de manera profesional y
comunidad profesiona y efectiva con la| profesional y efectiva con la| efectiva con la escuela, los padres y
académica escuela, los padres y otros|escuela, los padres y otros | otros miembros de la comunidad para

miembros de la comunidad para
apoyar el aprendizaje.

miembros de la comunidad para
apoyar € aprendizaje.

apoyar e aprendizaje a través de la
comunicacion con la comunidad.
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OBSERVACION SISTEMATICA DE VIDEOGRABACIONES

FORMATO PARA OBSERVACIONES ESTRUCTURADAS DE UNA LECCION?
Para la observacion de una leccion se establecen las siguientes categorias de
andlisis.

1. PREPAR EL AMBIENTE:

2. OBJETIVOS:

3. EL MAESTRO ACTUA:

4. CHECA EL ENTENDIMIENTO:

5. PRACTICA GUIADA:

6. PRACTICA INDEPENDIENTE:

7. CIERRE:

2 Traduccion a documento tomado de Bergemann y Reed; (2001). A guide to observation, participation, and
reflection in the clasroom. Mc Graw Hill. NY. USA. p. 34.
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Anexo 3. Condiciones Fisicas
Profesora Marina
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Profesor Matias
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Profesora Isabel
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Profesora Isabel
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