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PRESENTACTION

~a idea de este =trabajo surz2 de la convivencia que tiene el
sustentante, en la carrera de Pedagogia e la Escuela
Nacional de Estudios Profesionales Aragbén, en actividades

académico-administrativas.

Durants esta estancia (1982-1989), se convivid con
estrategias de investigacién=evaluacidn de corte
participativo que promovid Angel Diaz Barriga, a principios
de lcs ochenta, al intericr de la carrera de Pedagogia y que
posteriormente, las Profras. Blaﬁca Rojas Bautista Melo, v
Concepcién Barrén continuaron. Estas actividades consistieron
en organizar e1 2lan de Zstudios en areangacadé¢icas, en

\

\
donde zincc doczntes de la carrera se encargarfian <e analiza

(=

a4

vy reflexionar schra el sentido acadéaico que contenia cad

0
o

una de las asignaturas gue integraban dichos académicos del
Plan de ‘Estudios, con la finalidad de compartir contenidos vy

elaborar programas Y Sus correspondiantes materiales de

apoyo.

Unido a lo anterior, se realizé un trabajo de evaluacién del
curriculum de Psdagogia desde la perspectiva docente y a su
vez se promcvié la creacidn de irco lineas de investigaciodn
tendientes = astudiar la problemética tabdrico-metodoldgica ¥y

administrativa que vivia la carrera. Por tal motivo fue



necesario analizar el campo disciplinario, el comportamiento
del mercado ocupacional, la formacién de los egresados y las
berspectivas que seguian las licenciaturas de educacién y

pedagogia en la Ciudad de México.

En este tipo de trabajo, se pProcurd involucrar autoridades,
docentes, ayudantes de profesor, prestadores de servicio
social y estudiantes voluntarios, con los resultados de estos
equipos de investigacién se buscaba obtener informacién
significativa que sirviera para reformular el curriculum de

ia Licenciatura en Pedagogia.

En este marco de experiencias profesionales, se pudo advertir
de cerca las formas de participacién de los distintos
sectores de la carrera. Sin embargo, para el sustentante
resultd significativo, presenciar a principios de la década
de los noventa, las politicas educativas que el Estado se
sncargo de institucionalizar, las practicas participativas en

10s ambitos educativos.

tu

ste hecho sirvié de marco para iniciar un trabajo de

refizx:.. . . crico que permitiera evaluar estas estrategias de
traba:-. 12 lemico Yy de aqui elaborar propuestas de
intervenc. r didactica como las que aqui se muestran con la

finalidad de resignificar y valorar este tipo de trabajo.



INTRODUCCTION.

L& practica educativa adquirié nuevos derroteros con las

politicas mundiales de la blobal_zacién\de la economia, y la

adopcién del modelo neoliberal como estrategia que orienta la

reorganizacién de la estructura socio—econémica del pais.

El proyecto ha sido ™ totalizador” pues implica un proyecto que
abarca tanto el nivel basico como el superior permeando al

sistema educativo nacional en su conjunto.

La educacién basica con las modificaciones que se realizaron en
mayo de 1992, incursiondé en la 6rbita de los - siguientes
cambios: la rfederalizacién de la educacién, la modificacién del

Articulo 3° Constitucicnal, la reestructuracién de los

programas escolares Yy libros de texto, la creacién de un
orograma de estimulos para docentes.

Tn la educacién superior (con los acuerdos de la ANUIES
celebrados en Tampico, Tamaulipas, en 1990) consolida una forma
diferente de percibir la practica educativa a través de
involucrar a los protagonistas del quehacer educativo en 1la
construccidén de ‘propuestas académicas,) hecho que se suma a las
tendencias de estimular aquellos ipdiwiduos que muestran

o

condiciones paja realizar investigacién a través del Sistema

[II1



Nacional de Investigadores (SNI) y las politicas de apoyo

econémico del Consejo Nacional de Ciencia Yy Tecnologia

(CONACYT) .

En ambas determinaciones se advierte una clara insercién de 1la

educacién publica a los derroteros del libre mercado.

o)

claro que los proyectos al igual que las

Queda

personas seran

estimulacdos econémicamente Siempre vy cuando muestren mayor

tgﬁi;;ehgia"_y calidad en los trabajos que realicen.

"...aumentard el peso de los grandes darupos
econémicos en las decisiones de 1la politica
educativa, privilegiando un =litismo basado
en la competencia, a costa del caractear
publico y  popular & la educacién. Se
prasionara a2 privatizar segmentos del
sistema escolar, cuya operacién eficients
intsrssa més directamente a la iniciativa

' Se& presionard a la svaluacién en
funcién de los resultados comprobables; a la
productividad de los procesos educativos: ¥
a la comparacisn con los estéandares
internacionalies. La vrofesion de maestro se
integrard paulatinamente a un mercads real
de competsncias ¥ remuneraciones diferen-
ciadas..." (Latapi, P. 18995;65).

6]
N

n  embargc, l!a entrada de este proyecto modernizante -
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Lan: da la pauta para que el mismo sistema
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ducativce <bten:. transformaciones beneficiosas, siempre vy

cuando los aciores e las diferentes instancias educativas asi

ld-valoren.RCon L4 entrada de la escuela a los mercados de la

libre competencia se

[0}

3574 en condiciones de (estimular la

v



creatividad del

_____ =L —_

docente /en particular y las )g;gpela% en
general, ya que se tendgén los elementos para resolver las
recesidades de los sectores productivos. Al mismo Tiempo se
currirada con mayor calidad las necesidades educativas en
general, ya que ésta tiene funciones mucho méas amplias Yy
constructivas, como la de generar individugs..con capacidades
criticas vy creativas, vy promover instituciones ccn una mayor

rasponsabil:dad académica. rah

Tn este contexto, se hace necesario avanzar en la conscruccidon
Ce\Eeg;ias précticaslque permitan no sé6lo entender la dinamica
de ios actuales cambios que plantea el sistema educativo, sino
21 disefio de Iestrategias operativa§5 que favorezcan cambiar
< - Lo T . R — s
sussctantivamente el sentido de las ‘practicas zgadémicas

cotidianas, en las instituciones szbccadas _a la | Zormacion  de

futuras!|generzclones.

Estas hteﬁrias précticas“ deberan dar la pauta de cémo
_::ansﬁa{ﬁar La cotidianidad de las institucioﬂes educativas al
mismo tiempc, crear las condiciones de construir gggygctos
ngcat;voqhgsaeretos en donde se recuperen las necesidades e
intereses de los ‘dinvolucrados Yy construir-reconstruir los

planteamientos de un proyecto educativo, el cual favorezca la

creaciéon de los sustentos tedricos de esta teoria practica.



En la actualidad se necesita [vinculgf los planteamientos de
alidad e proponen las programas..de. planeacién estratégica
c que prop P g

(Arredondo, M.:90) con las necesidades de fquacién propias que

reclaman las instituciones educativasy

Se hace cada vez méas urgente que se desaprenda la creencia de
Gue la escuela es un espacio de transmisién de informacién, lo
que ocasiona el reducir a la ensefianza a la adquisicién de
centenidos que, con frecuencia son obsoletos y estan alejados

de un sentido formativo.

Z1 sistema educativo se ha visto involucrado con nuevos

'

rincipios tedricos que destaca entre otros aspectos:
resignificar el wvinculo entre escuela Y reali@gd social;
revaiorar los problemas cotidianos de la vida diaria; vy
- T

Tecuperar el \profasicnalismo del docente/en donde se destaque
£y -= s — — J

§u Inventiva y su creatividad, entre otros.

S-. embargo, para cumplir con estos supuestos tedricos, los

imaginarios sociales (Castorialis; 1978), o Jcultura escolar

ccmo también se menciona en el trabajo, construidos por los

28, a lo largo de la historia de sus rocesos formatives,
=] 3=
impiden avanzar y ocasicra que se reproduzcan los mismos

2rrores tedrico metodolégices que ahora son cuestionados.

VI



La idea de esta tesis ha sido el "despercudir y quitar las
telarafias" de los viejos conceptos Y categorias, los cuales
demandan una fructifera reconceptualizacién que permiza ajustar
el sentido con que operan estos conceptos y una vez logrado, se
construya una propuesta tedrico-préctica, para resignificar el

trabajo educativo de las instituciones abocadas a esta tarea.

Con este conjunto de planteamientos en mente, se considerd
relevante elaborar tEpa_ propuesta de formacién _ggggnpaﬂ que
resaltara estos planteamientos vy desde aqui generar una
alternativa que permita sumarse a la busqueda de una educacién

superior acorde a las necesidades de nuestro tiempo.

En el vresente trabajo se exponen 1os lineamientos tedrico-
metodolédgices para la realizacién ce una propuesta de formacidn
docente a través de précticas de evaluacién curricular de corte

participative.

Estos lineamientos son producto ce la convivencia con
estrategias de participacidén docente en el nivel superior y al
mismo tiempo, de la reflexidn teérica que pretende fundamentar

una propuesta'operativa de este corte.

La propuesta destaca un conjunto de aspectc:s tedricos ¥y
netodoldgicos -que  se consideran “undamentales cara la

elaboracién de estrategias de formacién docente, a través de la

VII



reflexién y participacién cuyo propdsito se centra en 1la
generacidén de cambios sustantivos en las practicas académicas

cotidianas que desempefia el maestro del nivel superior.

Al formular este proyecto, se pretende abrir el didloge con las
pPropuestas vigentes hoy en dia de formacién docente que centran
sus planteamientos en aspectos donde‘el instrumental didactico
es lo prioritario (Remedi, V.; 1994) . Asimismo, este trabajo
pone en debate las propuestas de formacién de docentes que se
imparten en los centros especializados . que se dedican a la
breparacién de profesores, ya que ahi son unos cuantos los que
acceden a este tipo de précticas y los que lo hacen con
fracuencia al querer poner en practica los conocimientos
adquiridos,. éstos se pierden en el ambito de las préacticas

académicas tradicionales de sus demas comparieros.

En este sentido, se enfatiza en el trabajo, la resignificacién
del caradcter educativo de 1la practica docente a través de los
zropios profesores que trabajan y comparten una misma linea de
Zormacién o Area académica, ya que en esencia ellos requieren
Ze un lenguaje pedagdégico -~ didactico que compartan vy les
sermita intervenir en los Problemas académicos concretos que se
7iven en la cotidianidad de una institucién educativa. De igual
maneri, se resalta reivindicar el espacio de 1la academia
antendiendo por este el medio donde los docentes discuten Y

reflexionan sobre el sentido de 1la practica académica en las

VITI
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instituciones educativas, con la intencicn de fortalecer el

quehacar educativo(*).

#n ultimas fechas en las escielas publicas, se ha valorado la
importancia de promover ia participacién docente como un
recurso que resignifique el compromiso del maestro con =su
quehacer cotidiano (como £& nmencioné anteriormente). Sin
embargo, muchcs de estos acuerdos de participacién académica
han result-ado <contraproducentes ya dque L‘],QS maestros y los
respcnsables  de los prqggct;s educat.iffpsr adolecen de una
preparacién tedrico - mercdoldégica que les permita llevar a

cabo este enfoqus de Foma-ﬁ;:)p v evaluacioén de corte educatw

N

ya que los docentes siguz: trabajando con las mismas ldogicas

tecnopurocratas con que ruercn Iormadeos.

Fn el -asc “e aljunos organlsmos de aducacién supericr como la
ENEP Aragdén, se han instituido los Comités de Carrera que
tieren fehute! ~area evaluar y modificar las propuestas
cur-iculares del ©plantel. Sin embargo su§ practicas de
discusién académica se encuentran muy vinculadas a las formas
de trabajo tradicionales. Los equipos que forman los Ccmités de
Carrera generalmente se asumen como especialistas y se dedican
3 la reformulacién de planes de estudio, pero con frecuencia se
hacen desde una l6gica centrada en lo normativo en donde sélo

se siguen los pasos que dicta la legislacién universitaria y

(*) Cabe destacar que estos espacios académicos en otras dependencias educativas reciben
el nombre de Consejos técnicos, Consejos académicos, Comités de carrera, reuniones de
4rea o linea académica entre otros IX



los supuestos que marca su sentido comun para la realizacién de

asta actividad.

Esta idea de participacién y de reflexién a través de 1los
Comités de Carrera, la cubre un equipo privilegiado de trabajo
que posteriormente, se pone en marcha una propuesta curricular,
se hace desde la misma racionalidad instituida. Ahora se cuenta
con un "grupo de expertos" formados en la ldégica de 1a
intuicién y el sentido comun, los cuales son 1los que deciden
cémo operar cambios al interior de un curriculum. Los demas
miembros del proyecto académico sélo acatan los planteamientos
tebrico -metodoldégicos acordados por este equipo de

disefladores. Aunque tCambién se debe destacar que existen

exXcepciones.

La resignificacién del sentido formativo de estos sitios de
discusidén y toma de decisiones académicas se considera como una
tarea recomendable, pero al no tener elementos tedrico-metodo-
légicos para revalorar estas instancias puede ocasionar a la
larga que desaparezcan estos espacios y con ello la posibilidad
ie construir propuestas mas vinculadas con las necesidades

r2ales de formacidn de las instituciones de educacién.

—a prasencia de estos espacios de discusién académica en los
2scenarics de las escuelas publicas pueden ser un medio que

favorezca programas de formacisan permanentes en contraposicién



a los programas fugaces de "actualizacién" o "preparacidn
s

docente". Al cabo de un tiempo, resulta que esOS conocimientos

han sido superados. Sin embargo, estas politicas ocasionan que

ahora se cuenta con docentes que tienen la creencia de dque un

documento los convierte en expertos de por vida.

’
;

7
/ La elaboracion de una propuesta de formacion docente a través

S

de la evaluacién curricular participativa permite reflexionar
sobre el sentido con que trabajan las instituciones educativas
de manera permanente Yy se espera dJue los actorés de un
determinadoc proyecto educativo se vayan compreometan con el

rumbo que deben de seguir estas instancias. |
</

N

Puede decirse, en conclusion, que un programa de formacién
docente a :ravés de la evaluacidn curricular participativa
permanente, as el medio para ir construvendo o consoclidando una
keoria practica de. la formacién, producte de reflexiones y

desarrollo tecrico que los mismos docentes van construyendo

{Carr y Kemis, 1985).

Para fundamercar metodolégicamente esta tesis se han recuperadc
los principios de la corriente interpretativa v los de la
postura critica. Se rescatan los principios gque marca la
postura interpretativa (Schutz, A.; Agnes H, Berger Yy Luckman
entre otros), los cuales plantean que el hombre es una fuente

de todo conocimiento. Lo que se busca es comprender el sentido

(1



de la accién social en forma amplia. Se intenta captar los
significados que adquieren 1las acciones cotidianas de 1los

individuos a través de la observacién e interpretacioén tedrica.

En este trabajo se recupera la idea de que 'los individuos
advierten a la sociedad a ellos, pese a que ésta se crea a

través de las relaciones, instituciones y estructuras que los

propios individuos generan.

Es decir, que es el hombre quien crea la sociedad
pero dandose la paradoja de que no la experimenta
como un prcducto humano, sino como algo externo y
objetivo: la cual realidad objetiva crea al
hombre... (Beltran, M., 1979; 168).

7

En sintesis, ests enfoque tedrico parte de 1la premisa de
estudiar las experiencias del hombre a través de la cual éste
2Xgerimenta una serie de fendmenos que son interiorizados por
los sujetos y que por lo tanto, muchas veces no pueden ser
vistos o analizados en forma directa por nadie, excepto por

fulen experimenta tal reaccién. (Berger y Luckman, 1970).

Unidos a estcs planteamientos se evidencian los principios de
Za 1lamada nueva sociologia de la educacién, la cual destaca
entre otros aspectos la importancia de analizar el entorno
social de las instituciones educativas e identificar las
ldeologia que influyen en una practica social. (Karabel J. V%

Halsey, 1376).

XTI



De esta tradicién también se recupera la idea de \Egggpar el
S

interés por el espacic mismo en que vive una institucidn

educati a\y de recuperar a los sujetos como actores sociales

que adaptan o negocian ciertas formas de comportamiento

establecido.

De Giroux v Mclaren, se rescata el poder de la intervencidn
humana y de la lucha cotidiana del maestro a ravés de
programas especificos por la emancipacién social. Asimismo, de
la idea de retomar la autonomia académica como una accibén
contestaria que busca darle nuevos sent’dos a la préactica

educaciva.

Se dens destacar tambiédn que esta vertiente del conocimiento
retcema parts del aparato conceptual y metodoldgico de otras
disciplinas comc la sociologia, antropologia y la lingiiistica
principalmente. Con la finalidad de acercar la reflexién y el
andlisis educative a los problemas cotidianos vy concretos que

manifiestan las instituciones educativas.

En otras palabras se destaca la necesidad de estudiar la
realidad educativa desde otra logica, en donde se limitara ias
posturas entradas en 51 deber ser o los planteamientcs

derivados de lz racionaiidad =ducativa, o de la racionalidad

]



especulativa que cuestionan la problematica dée 1la escuela o el

aula alejado de su cotidianidad.

Se han considerado los trabajos de Bernstein sobre su
sociolingiiistica, de Yung sobre las caracteristicas del proceso
educativo y de Bourdieu en cuanto a cbébdigos culturales, son los
trabajos que promovieron de una u otra forma el sur&imiento de

este enfoque, (Inclan C. '1992:36).

Este trabajo se divide en tres capitulos Yy cada uno en

apartados especificos que buscan sustentar el sentido de 1los

nismos.

La primera parte del trabajo se centra en\Eeconceptuali;a: las

categorias y principios tedrico-metodologicos /| que sirven de
apoyo a la LEEQEEgggj Y que a su vez respaldan el sentido
académico de la misma.

La segunda parte, esta constituida por la descripcién de 1los

traves de la evaluacidén  curricular -participativa. Se hace

énfasis en los principios metodolégicos vy  tedricos que se

recomiendan con el disefio de estrategias de intervencién

docenter
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La tercera parte, pretende ejemplificar cémo y queé elementos-se

se tombé la experiencia laboral: obtenida en la ENEP-Aragdén y se
establecié una propuesta. que pudiera \coadyuvar a las

actividades académicas que fomenta esta institucién:)

Finalmente quiero dejar constancia cel valioso apoyo académico
7 dedicacién profesional de la Dra. Aurcra Elizondo Huerta,
asesora de esta Tesis. Asimismo expresar mi agradecimiento al
Mtro. Javier Tilo Espinoza, profesor de la UPN y al Prof.
Raymundo Andrade Peralta(+) investigador del CREFAL, los cuales
con sus observaciones sobre la problemadtica del carzo educativo

motivaron la realizacién del trabajo.

También agradezco 1los consejos de las Mtras. Maria Esther
Aguirre L., Luceroc Argott vy Guadalupe Cortés, quienes
permitieron enriquecer esta investigacidén y en especial a 1la
Mtra. Patricia Medina M., por dedicar gran parte de su tiempo
para corregir el trabajo, asi como las sugerencias que hizo
para mejorarlo. Asimismc, agradezco el aroyo recibido por las
responsables de la Licenc.atura en Pedagogia de la ENEP-Aragdn,
Mtras. Concepcién Barrirn T., Lourdes Rodriguez y Maria del
Carmen Herrera que direcca e 1ndirectamente apoyarcr. distintas

fases del trabajo.
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Debe destacarse también el apoyo econémico recibido por el
Sistema Estatal de Investigacién Educativa del Estado de México
Y por la Universidad Pedagégica Nacional para la realizacién de
este trabajo. Estoy también en deuda con la Lic. Claudia Garcia
Benitez por su inestimable labor de correccién de estilo, asi
cemo  la Sra. Guadalupe Garcia Jimarés por su apoyo a la

transcripcién de este trabajo.
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PRIMERA

PARTE

FUNDAMEN'TOS
TECRICOS Y ELEMENTOS
METODOLOGICOS EN EL

CONTZXTO DE LA FORMACION
DOCENTE Y LA EVALUACION

CURRICULAR



1. CULTURA ESCOLAR, PRACTICA  DOCENTE, TRABAJO
COLEGIADO, REFLEXION HERMENEUTICA, CATEGORTAS A
RESIGNIFICAR.

Para proponer cambios académices sustantivos en las
instituciones de educacién superior, es necesario realizar
2szudics profundos acerca de la realidad por la que atraviesa
2z cultura escolar cotidiana. Su estudio puede conducir a
“dentificar cudles son los valores ¢ ideales que le dan sentido
legitimacién a los estilos del trabajo docente o a las formas
Ze organizacién académica.
Zzn frecuencia las instituciones educativas realizan
nnovaciones metodolégicas que tienden a resolver lcs rrcblemas

12 ensenanza en las aulas, éstos usualmente se «: vierc ran

v

~2jados de estudios sobre la cultura escolar que

(S350 BN o3

instituciones. Lo anterior ocasiona que con frecuenci: 3se

T2torne a las viejas practicas académicas gue de siempre se

cussticnan. Un ejemplo de esto se ancuentra en el hecho " .que

..



cdesde finales del pasado siglo y a todo lo largo del presente
los contenidos que se manejan en los centros de ensefianza,
llaman pcderosamente la atencidén sobre la denuncia sistemdtica
del alejamiento de las instituciones escolares de la realidad
cotidiana(*). Como alternativa ura vy otra vez, se insiste en la
necesidad de que las cuestiones sociales de vital importancia,
lcs proklemas cotidianos, tengan cabida dentro del trabajo

curricular de las aulas y centros escclares..." (Torres J.,

j—

994:15) .

Zsta falta de estudio sobre la cultura escolar ¢ institucional
nace que los problemas cotidianos de las escuelas se convierta
2n ura tarea dificil, pues las innovaciones tebrica vy/o
nezcdeldégica poco afaectan estos procesos interactivos entre los
actzres de un proceso institucional.

Il estudio de la ZIormacién cultural en las instituciones
educativas, se convierte en consecuencia en una tarea inmediata
@l revaloracidén conr el objeto de identificar vy mostrar
criticamente las determinantes fundamentales que no afecten la

cultura institucional de los centros de educacién.

Desde esta perspectiva, la intencién de este apartado es

mostrar la urgente necesidad de cambiar el sentido con que se

(*) Cabe aclarar que para efectos de este trabajo, ¢l termino realidad cotidiana se entiende como una
practica de construccion soctal que hace posible las relaciones de intercambio entre los hombres.
En este sentido los significados atribuidos a determinadas situaciones son productos sociales en
constante movimiento, por que se va estructurando a través de las relaciones de las relaciones que
los individuos crean y en las cuales se desenvuelven.

3



trabajen las siguientes categorias: cultura escolar, autonomia
académica, a la evaluacién curricular, tomando como marco de

interpretacién los sustentos de la reflexién hermenéutica.

La modificacién del sentido de estas categorias se convierte en
una tarea insoslayable, vya que el realizarla implica, al mismo
tiempo, entrar al debate de la construccién de una nueva

cultura escolar.

L1. La Escuela como una institucién re-productora de saberes culturales.

El trabajo parte de la idea de considerar a la vida cotidiana
como una realidad interpretada por los hombres y que para éstos
tiene el significado subjetivo de un mundo coherente (Berger P.

y Luckman L. 1965:36).

~& numanidad desde su iricio ha tenido la necesidad de
constriuir modos vy medios dque promuevan su convivencia 1%
sobrevivencia en el contexto en que se encuentra circunscrita,
asi como diferentes recursos que aseguren la transmisién,
Creacidén y reproduccioén de su nerencia cultural que le permitan

pressrvar / consolidar su estincia en esta realidad social.

In este sentido el surgim:zi: #-. hombre se puede advertir

COmo un procesc de socialirzacior e se manifiesta en distintos



contextos y =escenarios (la familia, la escuela, el circulos de

amistades, .cs compafieros e labor, etc.).

La formacion del hombre como un proceso de construccibdn social,
significa explicar como éste ha construido y construye sus
instituciones y como éstas han logrado mantzner a la sociedad a

través del tiempo.

Las instituciones segun Berger Y Luckman, son producto de la
convivencia del hombre. En donde éstos, como rssultadoe de su
accionar con el medio ambiente han identificado y conservado un
A onjunto de conocimientos dque los han considerado valiosos ¥
significativos para la sobrevivencia humana, estos
conocimientos o saberas han sido normas, .deales, valorss,

~reencias, que son compartidos y que a su vez Se€ ccnvierten en

1a esencia de 31 sobrevivancia.

,~ Las instituciones son organismos que tienen la tarea de
' resguardar las axperiencias o saberes culturales que . la
| sociedad considera significativos y al mismo tiempo, crea los
mecanismos para mantenerlas a lo largo de la historia y a su
vez también prcmueve lecs medios para enriquecerlas o
[ ~ransformarlas si fuera el casc. Es decir favorecen su

\ lLegitimacién ante la socizdad.



La sociedad se constituye por un conjunto de saberes culturales
que se crean, se transmiten Y Se transforman a través de las
instituciones. Heller destaca que cuando el hombre nace, se
encuentra en una realidad construida independientemente de él.
(Heller, A. 1977:49) En ella existe un sinntmero de creencias,
sistemas de pensamiento Yy de instituciocnes sociales vya
establecidas. Ante este hecho al hombre sélo 1le queda aprender
los saberes culturales instituidos si desea ser aceptado vy
modificarles si 1o considera necesario. Sin embargo el ser
humano con frecuencia reduce su accionar a reproducir vy
enriquecer la 1légica de estos saberes vya que es mas facil

adaptarse y asumirlos que estar en oposicién de éstos.

Esta tarea de continuidad de saberes culturales fundados es lo
que caracteriza la cotidianidad del hombre, -sefala Agnes
Heller-, al extremo que el mismo hombre 1lleva consigo los
saberes 'y wvalores culturales que determinan las deméas
generaciones convirtiéndose de esta manera, en un ciclo de
vida. En su actuar Y en su forma de ver el mundo lo transmite a

los demds asi como a las Nuevas generaciones.

L

a2 cotidiana se sxpresa no sélo el mundo
or =l cual yo he aprendido de ml padre
ciertas reglas de la vida... sino gue yo las
nsmite a mi hijo. Yo scy el representante
mundo que oftros hacen. (Heller, &.,

¥ 2 X



Dentro del medio soclal en que se mueve el hombre también se
encuentra constituido segun zizek S. 1990, por un conjunts de
significantes flotantes que se giran en torno 31 hombre v al

ser seleccionado por éste por considerarlos valiosos, Se

convierten en puntos nodales.

Es decir los significantes flotantes, son aguellos conceptos,
creencias, teorias, etc. que s& encuentran circundando- el medio
ambiente y que cuando adquiere sentido para un ‘sujeto se
convierte en un punto nodal, en donde el sujeto los adopta como
propios. Un ejemplo de esto, menciona Zizek, se localiza en lo
que se denomina Ecologismo, en donde este campo de conocimiento
se encuentra en el mecdio (significante flotant:} que cuando lo
asume un individuc (punto nodal) lo convierte en conocimiento

que le da identidad al individuo.

Estos puntos nodales, al formar parte del sujeto, V¥ al detener
su deslizamiento y fija su significado, se convierte en un
croceso de acolchonamiento que cubre y da sentido a una forma
de wpercibir la raalidad. Desde esta perspectiva, se puede

coalizar posturas denominadas:

e Ecologistas Estatales (La intervencién del Estado
puede salvarnos de la
catastrofe)

s Ecologista Socialista (En el Estado se localiza la

fuente de la despiadada
explotacién de la naturaleza)



Este acolchonamiento al vincularse con una formacisén previa,
realiza un proceso de totalizacién que le da sentido a una

forma determinada, de percibir la realidad social.

Una vez que el hombre se ha apropiado y los ha considerado como
Suyos, estos se convierten a su vez en una practica amplia que
le da sentido a todo su acciornar, convirtiéndose €N un proceso

de acolchonamiento que cubre toda su formacién.

Este acolchonamiento se convierte, en consecuencia, en parte de

la estructura de significados del sujeto.

|

El hombre como parte del grupo social, se presenta como
producto, pero al mismo tiempo como actor productor de 1la
realidad en que se encuentra lnmerso. El hombre comienza a
convivir con su entorno social v fisico, Y en la medida que 1lo
hace se comienza a apropiar de él. Estas practicas de
apropiacién que se traducen en un proceso de identificacién es

a lo que Lacan, (1996:85) ie da el nombre del Estadio del

Zsvejo. Esta etapa se inicisz cuando el pequefio establece una

r2lacién de su crganismo con su realidad.

"Basta cmprender =2
identificacién en el s

andlisis da a esta ¢ rmino: a saber, la
transformacioén produciza en el sujeto
Zuando asume una imagen, cuya predestinacioén
a =ste efecto de fase esta suficientemente
indicada por el uso, en la teoria del término
antiguo imago” (Lacan, 1990;38) .

estadio como una
ntide pleno que el



En este mismo sentido el autor antes serialado destaca que esta

adopcién del yo a su vez es tronco de identificaciones

secundarias.

lLa exterioridad para el pequefic se le presenta como una
Gestalt, la cual es mas constituyente que constituida. =1 medio
ambiente se encarga de dar significacién del espacio, o cual a

su vez es la base de su formacién, de su imagen mental.

£1 estadio del espejo es un drama cuyo empuje interno Se
precipita, de 1a insuficiencia a la anticipacién cue para el
suje-on, presa de la ilusién de la identificacién espacial, pasa

a la maquina de les fantasias.

Vista .a formaciin en estas dos vertientes, se puede decir que
21 hombre se le considera como producto y productor de su
medio, ¢él se construye a si mismec, asi como también posee
mecanismos de diferencia y resistencia y negociacién, ante los
saberes creados, los cuales scn 1a esencia y la base de una
plura.idad de saberes, unos a otros se enriquecen, producto del

didlcgo que se establece entre ellos.

Sin embargo, este conjunto de saberes cuande son compartidos es

cuando se crea un saber cultural o una cultura institucional.



La escuela debe verse como una institucién que se encarga de
recibir, reproducir y crear saberes culturales. La escuela en

esencia es un acto social, es una manifestaci?n de 1la

conciencia colectiva. -

Para comprender la escuela como institucién se debe de percibir
como una confluencia entre dos niveles: el nivel macro-social vy
micro-social. El nivel macro-social como el medio que origina
incidencia en las formas de percibir la realidad y el. nivael
micro-social, que posibilita mediaciones en las interacciones
que se dan al interior de la institucién escolar en general vy

en particular en el aula.

De la relacidén de estos dos niveles macro y micro se generan
Tasges propios y particulares de la cultura escolar./A partir
de esta relacién es como se pueden interpretar las mediaciones
que se dan en el proceso de construccién cultural, en donde se
puede advertir lo recibido Yy lo transmitido, en proceso de

elaboracién y re-valoracién.

Zs a través de la lectura de estos dos niveles macrc y micro

Zcno se entiende la complejidad de la realidad sec:n: 3o vive

2na institucién educativa.
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1.2 1La Autonomia Académica, un espacioc para la construccidn de
la cultura escolar instituyente.

Toda institucién educativa es producto y productora cultural
escolar. La cultura escolar es una estructura de 1las
generaciones pasadas, pero al mismo tiempo se re-censtruye a
partir del accionar de sus protagonistas. Estos protagonistas
in—aractuan a través de procesos de convivencia que se dan en
un mismo tiempo y espacio. A partir de estos actos de
convivencia se crean tradicicnes en cuanto 'a estilos y formas

de trabajo académico.

Estz cultura escolar se construye a partir de concepcicnes del
muncc vy la realidad gque permiten constituir un contexto
dinémico cargado de simbolos, de tal forma que indican todo

aquello que deben creer o saber de un individuo de una sociedad

determinada (Bruner, J. 1991).

Es durante el proceso de interaccidén en que se entrelazan los
individuos con el colectivo, confrontando valores, ideales,
concepciones de la realidad, etc., produciendo, en consecuencila

es lo que se ha dencminado cultura escolar.



Zs aqui cuando se dan procesos de integracién asi como de
diferenciacion. Es a través de esta mutua accién reciproca CoOmo
ze va construyendo un repertcrio cultural que le permite
valorar determinadas situaciones cotidianas y desde adqui

reaccionar y explicar su realidac.

1a cultura escolar es la que permite entender por qué se hacen
1as cosas, en la institucidn de determinada manera y explica
cuales son los sentidos con los que se trabaja Yy, permite
comprender cuales son las acciones y expectativas de sus

actores.

“a aducaciébn  superior contemporanea denominada Universidad
desde sus origenes en la época premoderna, buscd privilegiar la
- dea de conservar y producir cultura escolar. Con esto se marcd
21 sentido a la escuela de favorecer la autonomia académica,
entendida ésta como el espacio en donde los protagonistas del
suehacer escolar se encargan de proteger y enriquecer esta

T ey e

Ve B S . v
o d e “_a ot .



"Asi he ©pedido, en otra oportunidad,
eXtraer de la historia casi milenaria de
la Universidad de Bologna, la méas antigua
de todas, sus gestiones importantes acerca
de las condiciones indispensables para el
funcicnamiento de 13 Universidad y el
cumplimientc de su misién cultural;
condiciones que pueden sintetizarse en
tres exigencias fundamentales: 1) la
exigencia de la libertad académica -
libertad de pensamiento y de conciencia,
de estudio Yy de investigacién, de
reditacién vy de expresién para maestros y
cara discipulos; 2) el respeto absoluto e
incondicional de los valores intelectuales
% cientificos como Criterios
fundamentales; 3) el esfuerzo de
sSuperacis ¥ la provisién adecuada 3%
iipertad de los medios de estudio e
investigacién necesarios al brogreso de la
ciencia y la cultura" (Mondolfo, R.;
1372:4) .

Estos elementos que sin duda fueron la base del éxito de 1a
Universidad de Sologna, la cual logrd atraer una Gran cantidad
de alumnos de toda Europa. Las universidades deben de tomar en
Cuenta semeljante expsriencia histdrica, principalmente 1la de
vincularse con su medio Y sobre todo la de generar cultura.
Este concaptc de cultura demanda cooperacién de los integrantes
de un grupc en relacidn a un todo. Esto significa enriquecer la

cultura de sus integrantes y en consecuencia de la institucién.

Estas consideraciones de crear un ambiente que produzca cuitura
rara el beneficio de sus integrantes y de su entorno, lleva

consigo a2 consecuencia de involucrar a todos en esta tarea,



asi como a la misma sociedad la cual tiene el compromiso y

responsabilidad de contribuir a esta labor.

Sin embarge, el problema que existe hoy en dia en las escuelas
publicas es la construccién de un concepto de cultura escolar
que no favorece a los protagonistas del quehacer educativo para
la apertura a otras formas de cultura que posibiliten una mayor

realizacién de sus integrantes.

Los profesores al acercarse a su campo laboral lo hacen desde
una légica ya instituida. Cuando un docente decide ser un
profesicnal de la educacién se encuentra con una cultura ya.
integrada por un conjunto de signos y significados
establecidos, por lo que al estar él de cerca con el campo, los
adopta y los hace suyos. Por ejemplo, al docente se le concibe
como un transmisor de conocimientos, en donde se acostumbra
decirle que enseflar y en ocasiones cémo ensefiar, lo que genera
un proceso de despersonalizacién de su quehacer profesional, vya
que su accionar se reduce a un simple operario. En otras
cvalabras, posee poca autonomia para tomar decisiones sobre el
contexto educativo, ya sea de manera individual o colectiva
r, v XKemmis, 1988;26).

Zsto =z=n comparacidén con las profesiones liberales, como la de
12s médicos, arquitectos, abogados, etc., en donde ellos
ceciden qué hacer y cémo hacerlo vy al mismo tiempo se

responsabilizan de los juicios que emitan en su campo.



En el caso de astos profesionistas, algunos atienden a zus
pacientes, otros a sus clientes, segin sea el tipo de
profesional. Cada uno en su ampbito de trabajo toma una unidad
de estudio y busca cudl es el mejor procedimiento para la
solucién de sus problemas y se responsabiliza de hecho de su

practica profesional.

a1 cambio el docente como profesional dificilmente toma
Aszcisiones individuales o colectivas que los responsabilicen
del tipo 4de conocimientos, habilidades y actitudes que

caracterizan a sus alumnos.

En el caso de la educacién superior, 21 problema se hace mas
ajudo porciz el docente no decidié ser docente y se encuentra
A1 por diversas causas ajenas a su quehacer. Su practica
docente generalmente estd alejada de un sustento tedrico-
metodolégico, é1 principalmente recupera de la experiencia que
adquirié cuando era alumno la forma de ensefiar. Sus estrategias
formativas son generalmente derivadas del sentido comun y no de
un sustento teérico o de investigaciones realizadas al respecto

(Carr y Kemis, 1988).

Esta falta de compromiso sobre su practica docente se advierte

en el hecho de que existen pocas propuestas innovadoras de cémo



Yy qué ensefar, es decir aportes del maestro al campo de la

didActica.

Por otra parte, también existe un orgullo limitado sobre los
avances de su trabajo académico. Por ejemplo, al docente pPoCco
le agrada invitar a los extrafios a que observen su trabajo
profesional, con la finalidad de que los demds no adviertan los

adelantos académicos de sus alumnos.

Asimismo, son pocas las instituciones en que los docentes,
administrativos y alumnos sienten como propios, el prestigio
académico de su escuela. Su trabajo no lo ven como un quehacer
que requiere del apoyo de las particularidades de los
integrantes de una escuela, sino que contrariamente consideran
que su compromiso estd con el cumplimiento de los programas

Oficiales y su normatividad.

En pocas instituciones escolares existen espacios de discusién
académica que van reconocidos laboralmente y que le permita
advertir la importancia de su papel social comc educador o de

la trascendencia que implica acercarse a su- beneficios

formativos.

En la escuela, los actores de la practica educativa s« rerciben
como los principales consumidores de los saberes culturales

instituidos socialmente. Al respecto Paulosky destaca que el



hombre se ha constituido a lo largo de su vida por una serie de
imaginarios que no han sido cuestionados sino que él1 los mira
como naturales o reales y por lo tanto necesarios. Zstos
imaginarios son producto de su aczicnar con el mesiio ambiente.
Esta fantasia inconsciente se <convierte en una instancia
mediatizadora que aparece en la cotidianidad de lcs actoras de
la practica educativa como un concreto real, necesario para

convivir con los demds. (Paulosky, 1985: 15)

En su cotidianidad, admite Paulosky, existe una serie de
valores e ideales que no se dejan aflorar por no considerarlos
valides y tampoco estdn acordes con las modas instituidas, por

lo que él decice silenciarlas o reprimirlos.

Se puede decir que la practica cotidiana estad "cargada" por una

serie de intericcutores imaginariocs que no le permiten con
frecuencia enfrentar la realidad creativamente ¥
colectivamente.

No vemos a la fantasia en su verdadera funcidn,
sino que la experimentamos meramente como un
estorbo infantil. La fantasia es una forma de
relacionarse con el mundo. (Paulosky 1985:15)

Actualmente las instituciones educativas con la construccidén de

una cultura escolar que privilegis el aspecto normative, lo



cual con frecuencia es no presentado como algo no problematico
v sin sentido para los alumnos docentes y administrativos.

w

... Representa un enfoque del aprendizaje

que no solo sanciona categorias de
conocimiento y valores dominantes sino dque
ademds refuerza un enfoque tebérico de 1la
estructuracidén de la propia percepcién del
mundo” (Giroux, H. 1985;107).

Esta cultura escolar, asimismo, estd mas preocupada por

fomentar procesos de socializacién donde se privilegian las

ideas de aceptacidén a 1los valores de la cultura escolar

instituida.

La cultura escolar instituida ha asumido como un quehacer
objetivo y natural, que no le permite advertir que son
oracticas alienantes que lo imposibilita a avanzar hacia otras
nricticas de construccidén social del conocimiento (Paulousky,
19382) . La cultura escolar en este contexto, exige una constante

invencién y reinvencién.

Sin embargo, los actorass de la practica docente durante aifos
man asimilado su personalidad a través de la imaginacién de

“ros, €l con frecuencia llega a la conclusién de que el hombre

seronde a un mundo que nc l= es prcoic.

18
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*
En este contexto, el docente() como uno de los principales

protagonistas de la préctica educativa cuando muestran interés
por participar en la construccién de propuestas alternativas
con un sentido pedagdgico se enfrenta a la estcructura
tecnoburocritica que solo reconocen laporalmente los espacios

académicos para dar clases.

Los espacios de tiempo que requieren para preparar sus clases,
“calificar” sus trabajos, o participar en reuniones académicas
entre otros, el docente tiene que aportarle su tiempo para
realizar esas actividades. Aunque se debe de aclarar que son

muy contadas las institucicnes educativas que toman en cuenta

estas funciones laborales.

Unido a lo anterior, el docente con frecuencia con tal carga
académica que es distribuida en varias escuelas, que lo
imposibilitan para ser creativos y pensar con un sentido

creativo su guehacer docente.

Sin embargo, se hace necesario destacar que pese a esto es
frecuente advertir que los docentes continden su preparacién
académica ya sea estudiani. urs2s especiales de actualizacién,

su licenciatura o estudiando su maestria.

(*) Para este analisis se escogio al profesor porque este es el (nico que se mantiene en las
instituciones educativas, los otros, autoridades y alumnos son pasajeros.



Asimismo, su espacio en el aula se convierte en un reflejo
académico, en donde por un lado manifiesta su cumplimiento con
la norma administrativa de entregar avances programdticos o
cumplir con el programa oficial y por el otro establece los
contenidos que considera idéneos y construye la estrategia

didactica para acercar los alumnos al conocimiento.

Por otra parte, también se hace necesario reconocer que existe
un deterioro en el campo educativo, por el tipo de docentes que

han sido contratados para ejercer esa profesiodn.

Las instituciones educativas, adolecen un sistema de
contratacién en donde se seleccione el personal académico con
miras a construir un proyecto educativo que coadyuve a la
construccién de una culftura escclar instituvente. Cen
frecuencia se contrata un docante desde una racicnalidad
administrativa. Si posee un titulo de educacién superior se
considera que esta en condicicnes de impartir una materia de su
2specialidad y que sdlo es necesario que se ponga a estudiar

vara que a futuro rinda buenos frutos.

“... El establecimiento de mecanismos
selectivos adecuados para el acceso a la
profesidén docente, basados en criterios de
personalidad y no sbélo, como hasta ahora en
criterios de calificacién intelectual.”
(Esteve, J. M.;1994:126)
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Los profesores al acercarse a su campo laboral lo hacen desde
una ldégica ya instituida. Cuando un docente decide ser un
profesional de la educacidén se encuentra con una cultura vya
integrada por un conjunto de signos \% significados
establecidos, por lo que al estar el de cerca con el campo, 1los
adopta y los hace suyos. Por ejemplo, al docente se le concibe
como un transmisor de conocimientos, en donde se acostumbra
decirle que ensefiar v sn ocasiones como ensefiar, lo que genera
un proceso de despersonalizacidén de su quehacer profesional, ya

que su accionar se reduce a un operario dzl campo.

En este sentido, el masstro obser7a a la actividad docente como
de "segunda" clase porque cree que puede aspirar a un mejor
emplec o2 una profes:=3n. Con frecuencia *=rabaja en la docencia
por-ue es uvna forma de obtener ingresos, mas no pcrque esté

ccrrencico del wvalcr Zormativo que tiene la profesién.

Es comin escuchar en el medio educativo frases como 1las

siguientes:

":73a trabajas ¢ er=zs profesor?"

"Estoy =en la docercia porque me permite hacer otras cosas”
"Laporo como profesor porque otorgin vacaciones y puentes"
"Trabajo en la doc=ncia mientras encuentro otra labor"

"Cué rtanto es <dar clase, sb6l> es cuestidén cde mantener
entretenidos a lcs alumnos”
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En este contexto, se puede advertir cémo el medio escolar ha
construido una serie de "imaginarios" que para el docente,
autoridades vy alumnos con frecuencia son verdaderos o
naturales. Estas concepciones se encuentran procesos de
alineacién que no le permiten avanzar o encontrar el sentido al

quehacer que esta desemperfiando.

El maestro estd acostumbrado a no identificarse con su
actividad laboral ccomo docente porque sélo es el medio para
obtener recursos econdmicos. El1 profesor con frecuencia no ha
percibidoc en su tarea una via de autorrealizacién o un medio

que le permita encontrar el sentido en lo que ensefla y lo que

e

pude transmitir a sus alumnos.

La cultura escolar, que rodea a una escuela hace ver natural
los vicios académicos que deban ser motivo de cuestionamiento.
El docente cuando fue alumno admitidé lo anteriores imaginarios

como naturales y ahora como profesor los ejerce y los repite.

Contrariamente a estos planteamientos existen docentes que en
un principio entraran al campo educativo por accidente pero en
1a medida que ejerce la profesidén de docente, le encuentran
sentido y comienzan a ejercer un proceso de autoformacicrn
académica asistiendo a cursos sueltos de formacidn didactica

practicas sistematizadas ccme especializaciones o maestrias.
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Sin embargo, con frecuencia esta busqueda la actualizacién y de
formacién lo hace desde una loégica apoyada en lo instrumental

por una cultura que le de respuestas rédpidas y concretas.

El modelo de docencia que se encuentra mas introyectado en el
nivel superior es el expositivo, esto debido a que facilita que
el docente pﬁeda “llenar mas” facilmente de contenido a los
alumnos y consecuentemente tenga un capital de informacién
necesaria para preguntar a los alumnos en 1os examenes
institucionales desde esa perspectiva, cuando se le pregunta a
un docente que conocimientos pedagdgicos requiere para dar su
clése, hace énfasis en el conjunto de recursos metodolégicos
para poder cumplir con su tarea de informador, con miras de

obtener alumnos “cultos” que puedan repetir lo dado por el

nrofasor.

Esta preocupacidn primaria por lo metodoldégico no ha logrado
que el maestro se cuestione el verdaderc sentido de lo que
imparte. En ccnsscuencia la forma de acerzarse al conocimiento
lo lleva a cabo desde sus mismos marcos culturales con los que
fue capacitado, es decir, estd acostumbrado a repetir datos,
fechas, acontecimientos, férmulas, procadimientos, etc. ¢(Comn
pedirle entonces a este docente que fue formado con un acervo
cultural-pedagdgico repetitivo tenga otras perspectivas ante el

conocimiento, cuando él1 desconoce otras formas de hacerlo?
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;Cémo exigirle que tenga alternativas educativas activas,

cuando observa como normal la forma en que fue "educado™?

Por lo tanto, también se ve normal acercarse al saber cultural
como una verdad absoluta, la cual s6lo hay que repetirla y
aprenderla sin cuestionar su sentido. Es comun advertir cémo el
docente se vincula al conocimiento sin analizar el contenido
gque transmite, ni situar el actuar de un pensamfento a un
tiempo y un espacio, tampoco cuestiona la postura epistémica
gue se esta construyendo. Generalmente advierte que si la

informacién esta escrita se convierte en un saber verdadero o

0]

i estd instituida en un programa o plan de estudios es valida
v no requiere mayor cuestionamiento. El docente estd convencido
que su papel es de repetidor de informacién, por lo que no
moorta quién lo escribié, lo trascendente es que lo escribid

una persona que consider:z supericr a él.

~uando saber adquiere valor de norma el maestro ya no se
sreocupa pcr el procesc de su elaboracién o lo que hay detras
4el mismo, sino que ahora simplemente le interesa buscar la
mejor forma de cémo rTransmitirlo y por lo tanto, lo

metodolégico se convierts en una obsesién de busqueda.

Al convertirse en norma, la finalidad en que
ios . otros absorban ese saber y el problema es
coOmo hacer para gue asi suceda. Después la norma
se convierte en racionalidad técnica. (Quiroz,
R. 1990: 11).
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Una wez que el maestro le ha encontrado un sentido a la
informacidén, lo que queda es buscar la mejor forma de imponerlo
(sic! o impartirlo a sus alumnos. De esta manera adquiere mas

vaicr lo metodoldégico que el sentido del contenido.

Esta fcrma de imposicién de contenido ccasiona que los alumnos
no se sientan identificados con la tarea educativa, ya que
estin acostumbrados a que otros decidan por ellos, lo que

ocasicna que los alumnos se adviertan como objeto y no sujetos

de

w

u proceso formativo.

Las escuelas deben ser un lugar donde los nifios
aprendan lc que ellos quieren saber. Zl1 nif~ que
quiere saber, en lugar de lo que nosot.0s <reemos
que debe saber. El aifo que adquisrs aljo lo
racuerca y lo vive tan zron%to como lo saba. Tl
Ao cue aprende rara der gusto o satisfacsr a
oZra gersora 1lc olvida cuando la necezidad de
artradar ¢ el peligro de no zatisfacer ha pasado
{(zzlf, 7., 1935: 54 en la cbra de Olac Fuentes).

Ista situacién se complementa con el hecho de percibir al

docente come el modelo, el ‘“zal o aquel que impone el
conocimiento, que exige respeto, ordena y sabe hacerse
cbedecer.

El dominio de la materia es lo que hace que un
sujeto cualquiera se identifique como maestro...
de un contenido por otros contenidos. (Remedi,
E., 1985: 15)
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Los alumnos, por su parte, asisten a la escuela a recibir el
saber cultural acumulado como simples receptores del
ccnocimiento, los cuales tienen que cumplir si quieren
trascender como seres sociales... contenidos que con frecuencia

son contrarios... a los que podria realizar auténticamente

(Remedi E., 1985).

En los alumnos permanece silenciado el compromiso de pensarse
como sujetos cognoscentes capaces de reflexionar. Se perciben
como objetos que no tienen la facultad de "saber cultural

acumulado” desde una perspectiva propia o distinta.

El maestro con frecuencia piensa que proporcionando informacién
&l aprende automdticamente, confunde la actividad de recepcidn
de conocimientos en el proceso de aprendizaje, ya que supone
que el alumno recuperard la informacidn cuando vuelva a repasar

los apuntes o el texto en que basd su exposicidédn. (Furlan A.,

1989: 70).

Sin embargo, no se preocupa de que el estudiante realmente

aprenda, sino que los alumnos sdlo le reconozcan  su

"saciencia”.

Para ¢él1, no importa que el estudiante haga uso de la
informacién, la confronte o lo apligue en situaciones nuevas de

aprendizaije, lo que "vale" es que el alumno esté informado. EL
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aprendizaje centrado en la informacién generalmente conduce a
la repeticién memoristica de los concepnos o principios que le
ayudan a aprobar un examen pero no para gue el estudiants

realmente asimile los contenidos.

La tarea educaf’w7a es una practica parcializada en donde cau:
docente adviertz el mundo y la realidad de manera particular,
alejadcs de laz necesidades de formacién del alumno y del

contexto donde s2 encuentra circunscrito.

Es comin que el docente s6ln conozca el curso o nivel que
imparte vy desccnczca lo que hacen sus demds compaderos, asi

como las intencionss formativas que tiene el plan curricular.

Hoy en dfa, el sa’én de clases se ha convertido en un espacio
hermético en donZe existe diversas historias personales vy
profesionales de los docentes, en donde estos hacen de los
contenidos particulares interpretaciones o reinterpretaciores
de sentido del saber cultural. El docent2 de acuerdo a 31
propia revalorizacién Jerarquiza el conocimiento, enfat::za
ciertos temas vy rechaza otros. En sin:zasis interpreta o
reinterpreta cada contenido en relacién a las necesidades de
formacién del alumno y de los requerimientos de la disciplina o

profesién, pero alejados de un proyecto compartido.



En este sentido se hace necesario promover que el docente
recupere su autonomia académica y en consecuencia se fomente un

mayor protagonismo y cierta capacidad para organizarse y crear

provectos propios.

La importancia de que en las escuelas se fomente la creacién de
proyectos propios significa atender a las necesidades
académicas de una comunidad escolar, decidir cuidles y qué
contenidos son los mé&s pertinentes, elaborar materiales de
apoyo conjunto, realizar actividades civico-culturales entre

otras adecuadas al contexto de cada centro.

Actualmente estas ideas estan en boga, sobre todo con la idea
de descentralizacién o federalizacidén como lo denomina 1la
Secretaria de Educacién Publica o en el caso de la Universidad
con la creacidén de los Consejos Académicos. Sin embargo, no
existe una cultura gque favorezca o fomente 1la actividad
académica con un sentido coclegiado, y por otra parte al docente

se le ha formado de tal manera que es dificil aceptar estos

desafiantes retos.

La escuela publica entra en el debate de cdmo construir un

mejor espaclo académico que responda a las necesidades

zcriales.
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"Lo que estd en juego es promover que las
instiztuciones educativas privadas puedan
elabcrar su propila propuesta con miras a que
estas puedan captar mas adeptos a sus posturas”
(Sacristan G., 19%94: 281).

Para la escuela publica, en esencia, esto se traduce un reto,
va que por un lado significa la posibilidad de crear una
verdadera institucién que responda a las necesidades
socioculturales de su entorno social, pero por el otro el crear
un rechezo a la misma actividad si antes al docente no se le ha
mostrado el sentido y las kondades de recuperar la autonomia

académica en las instituciones de educacién superior.

En sintesis, el fomento de la autonomia académica significa
dinamizar Xa c<¢ultura escolar Iimstituida poco a poco y re-
constxrivendo con nuevos sentidos y significados al quehacer

R o
2ducactlT7o.

Desde esta perspectiva, se requiere valorar el sentido dque

tiene la cultura escclar Instituida a partir de 1la

revalorizacién y resignificacién de las categorias que

sustentan su viia académica.
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1.3.— La evaluacibn educativa, una categoria en
construccibn i

1a_evaluacion en yn principio estuvo vinculada a resolver 1os

_problemas de aprgndizaje para 10 cual hablar de exémenes

s_i_gr},i_lii,caba-»r»efer-ixse a las practicas de evaluacion (Kvale S-/

1992: 119).

Esta forma de percibir la evaluacidon renia la 1imitante de
individualizar la préctica en el aula a1 favorecel la seleccitn
de los sujetos nas aptos Y consecuentemente se convertian en un
instrumento .E_E'El_gogir_cqnjcrolé_ﬁ‘ el acceso 2 iqs px;iy}leqios de

la edgg§g_ién e influir en el procese de aprendizaj_e.

Posteriormente esta concepcion se& hace mas amplia Y S€ comienza
a vincular mas elementos de la institucién escolar COmO son 108
docen'tes, 1os recursos materiales el presupuesto, el tipo de
perfil de egresoy etc. Esta forma de evaluda_cién estaba WUY
ligada @& ;;:J-E-)..".“::L_d:e:a“__d.e_._E_O_l.’l_t_r_O}af__tO_;iO-S- los elgnlqr_ipc;gs} de 1la
préctica educativa & través de los administradores escolares ©
equipo de especialistas, a los cuales 1les jnteresaba obtener
informacién para saber cual era la problemética que nabia al
inte;’ior de 1as jnstituciones escolares, cor miras a poder
tomar decisiones de sancional aquellos aspectos que DO
permitian lograr 108 criteriocs de_,calidad establecidos por los

//
aclminis\:radores de la préctica educativakmouse £., 1992: 44y . )
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Sin embargqo, al realizar 8sta tares abarecian entrelazadas las
Condicioneg SOciales, Culturaleg Y 2Condmicas vinculadas al
quehacer docente, Esta forma de evaluacign €staba muy
relacionads a la obtencion de datos numéricoesg, estadisticos e
interpregeciones pPoliticag Porcue implicaban que los
evaluadoreg y/o administradores decidian qué hacer con 1a
institucién €scolar,

La evaluacign era vista desde una bPerspectivs "policiaca" éh
donde ge Cuidaban los intereses de quien administraba o
Dblaneabg la educacién, En un nivel micro, e docente también
Cuidabg Gue se hubieran Cubierto los objetivog Drevistos, El ne
logfarlo, significaba tener elementog bara Sancionar la

Practica educativa.

L2 idea de evaluacién estaba relacionada a la Obtencign de
resultados, Y en consecuencia, de informacién significativa que
le permit<a tener yna Visién de £onjunt

Se debe Lesaltar que eraplunos Cuantos(1o0s que teniap dcceso a

este tipo de informacion.

"modelo experimental”, "esquema tecnolégico", "enfoque

sistémico", "pedagogia por objetivos", "evaluacién Objetivyan



(Pérez Gémez: 1990. 11). Sin embargo se le conoce hoy en dia

como hvaluacién cuantitativa.J

—_——

Labe destacar que esta actividad de evaluacién se origina en
los Estados Unidos con autores como Tyler (1947), Gagne vy
Brisgg (1970), los cuales recuperan el sentido de la -crisis
econémica, resultado de la Segunda Guerra Mundial Yy _su
introduccidén se da a partir de la busqueda por cbtaner el mayor
rendimiento académico en las escuelas. La férmula gque _Efi
encontré fue considerar gque las instituciones educativas
escolarizadas deberian funcionar como fabrica, motivo por el
cual, |se tendfia que cuidar la seleccién de los alumncs y
maesTtros para ingresar en las escuelas; asi como la selzceidn

e 188 recursos materizles y econdmicos utilizados en 1la

practica educatival}También se dio interés en los[mecanismos de
S —

,:Epncrog que en el caso de las escuelas, estaba dado por los

supervisores y directores, los cuales ahora tenian que ejercer

una actividad de control administrativo. Se establecié a su wez
* la idea de_ planeacién zor _objetiYPS COmo un recurse que
favoreciera el cambio de este tipo de organismos. Asimismo,
Para—un—funcionamiento mejor de .las escuelas publicas deberia

incluir.. un.proceso de estancdarizacién de los programas

educativos.

Fue en extremo considerar que en cada salén de clases, el

maestro deberia de estar haciendo lo mismo que otro del mismo
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grado. Unido a esto, la idea de evaluacidén somo control

adquirié fuerte influencia en la cotidianidad de las escuelas.

Se debe recordar que este modelo de educacién se incorporé en
México a partir de 1los afios setentas como una estrategia
necesaria para modernizar la préactica educati-a y como un
recurso que favorecia el proceso de masificacién Tie se prédujo

en esta época. (Mendoza R., 1981: 7).

Esta perspectiva de evaluacidén y organizacién adcuirié fuerte

impulso en todos los niveles de educacién.

Se puede decir que esta forma de trabajo ace:ilfmico es una
visién del curriculum centracdo en la prograracién de la
oractica educativa,tgg esta sentido la evaluacidén privilegiz la
aprecizacién del logro de los cbjetivos propuestos, la
organizacién vy la conservacidén de los contenidos a través de

los perfiles de ingresoc vy egresos.| (Ferndndez S., 1994: 300).

Cada uno de estos elementos de la evaluacién demandan el uso de

instrumentos especificos para cada aspecto a evaluar.

Esin embargo esta practica de 2valuacidén condujo a gque 1los
maestros no se sintieran rasponsables del estado de
conocimienzos reales que tenfiazn los alumnos. El1 maestro

consicderaba que con asentar altas calificaciones el problema
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estaba resuelto, y los alumnos con copiar en los examenes se
salvaba su compromiso escolar. En esencia el trabajo docente
estd lleno de simulaciones scbre el aprendizaje. Al maestro
s6lo le preocupa enseflar y cumplir con el programa y al alumno
acreditar las materias de la forma méds facil. Ambas tareas se
distinguen por estar alejadas de un compromiso real y por tener
verdaderos aprendizajes que se articulen a la tarea educatiza.

paralelamente a lo antes seflalado, en México en 1970 se comenzé
una lectura del discurso diferente al de la racionalidad
técnica. Freire, (1966) pedagogo brasilefio, propugnaba por una
nedagogia - del oprimido y la creacién de una pergpectiva

educativa diferente. En este mismo sentido entran al pais los

' nostulados p}aneados por Sthenhousse (1975), quien sefialaba

también la necesidad de construir una propussta - de evaluacidn
distinka a la del paradigma cuzntitative. predominante en esta

nacién.

Tn este ambito destacan los trabajos de Esisner, McDonald,
Jouse, Elliot, entre otros (Pérez G., 1990 op. cit.), los
cuales resaltan entre otros postulados las limitaciones de
considerar que la evaluacién no puede verse como una
contrastacién de resultados de aprendizaje con objetivos

oreestablecidos y cuantificables a corto plazo.
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Es a partir de estos autores que la nocién de evaluacién
adquiere otro sentida diferente al que se estaba trabajando. E1
considerar a la evaluacién como una doble acepcién procesal \
estructural. (Angulo F., 1994: 284). Prccesal en 2l sentido de
que se tiene que ver a la evaluacién como un proceso en donde
valora la actuacién de un individuo o individuos, un cursc de
accién, un programa o una realidad educativa... y como un
enfoque estructurél en 21 sentido cque la evaluacién hace
referencia a la calidad del servicio prestado en =21 curriculum
en las experiencias de aprendizaje, en la organizacién de los
centros, etc.lgé evaluacién se considera como una indagacién o
investigacién que se realiza para sustentar un juicio de walor

que se guiers realizar sobre la practica educativa 1

Entendida la evaluacién desde es:ta perspectiva significa
destacar que tcda ‘tarea de evaluacién es un trabajo de
investigacién, pero no toda investigacidn es trabajo
evaluativo, Lza que la evaluacién tiene como funcién obtener
informacidén para asignar un valor que le permita tomar el pulso

de una practica educativa (Beltran, F., 1994LJ

Lgntendida la evaluacidon de esta manera, significa que la
informacién cobtenida de un proceso de evaluacién no debe ser
monopolio del grupo o perscnas que realizan la tarea sino de

todos aquellos que han participado en =21 proceso.’
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'_Esta forma de evaluacitn debe respetar la intimidad de los que

participan en el proceso, Ppero al mismo tiempo, la informacién

permitirid que los implicados

adviertan las repercusiones de sus

acciones en el curriculu.m,]' Ea evaluacién en otras palabras debe

responder a un retrato completo Vv representativo de la vida

cotidiana de una institucid

n escolar, de tal manera que sus

actores tengan elementos para reorientar su préactica docente_._’

(Pérez G., 1990: 19).

El promover el analisis de resultados como una practica

P » : .
_L;eflexiva y colectiva en donde todos tienen que Ver con los

resultados~ de este quehacer cotidiano significa dque los

protagonistas se respensabi

adviertan la importancia

licen de esta tarea Y & su vez

de wvalorarlo como un trabajo

colectivo, contra la tendencia predominante de entenderla como

una practica individual, fraccionada y con el devaluado enfoque

intelectual gue no le permi

N

educativo (Popkewiltzt, 1992:

ten ver el sentido de un proyecto

107) .

Antas estas practicas rradicionales que no posibilitan a la

oractica educativa recobrar el sentido formativo que le debe de

-aracterizar, S5e Dnace necesario recurrir a la evaluacidn como

un recursc que permite al protagonista del quehacer educativo

", ,.tanto individual como C

mismo tiempo gestores de su

olectivamente es responsable Vv al

propio destino, de tal manera due
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tomen las riendas de sy vida automdticamente” (Fernandez Sky,

1984: 223) .

Este mismo éutor Seflala que 1la evaluacién significa conducir al
maestro a un campo de conocimiento, Ya que ésta es un
instrumento reflexivo en conde las practicas docentes se
perciben cecmo una braxis, como algo que se construve. Como
"Proceso activo en que la pPlaneacién, 1a accién y la raflexién

estan intimamente relacionadas con el procesc.

El recuperar el valor educativo que tienen los resultados de
Una practica educativa © de investigacién dadas a los actofes
de un proceso educativo, significa que éstos pueden adquirir un
mayor compromiso con los resultados.,

Asimismo, se visiumbra un camizo hacia 1z prcfesionalizacion de
la practica docente, ya que implica 1la oktencién de informacién
Y la posibiiidad de que adquiera un comrreniso para solucionar

la problemit:ica detectada.

Si la evaluacién e relaciona con el rasado de una Practica
educativa debe permitir a lons brotagonistas de un proceso

formativo, reflexionar sobre las advertencias de la realidad

e i

cotidiana gue viyan las practicas educativas, Se considera que
los Zatos crzridos son producto de una e7aluacién, ayudan a

sensibilizar a ing docentes y permiten ubicarse en los niveles
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de intervencidéon de los mnismos en la presentacién de un

provecto.

\ie espera que los datos de evaluacién sirvan de base para el
establecimiento del presente con miras a crear un futuro
diferente a partir de la realidad estudiada. Sin embargo, estas
practicas poco se realizan ya que estéan vinculados a la idea de

que son unos los gque planean Y evaluan, otros los que

proporcionan los datos. |

F1 curriculum se debe entender como una practica socialmente
construida (Sacristan, G., 1984) reconociendo que la Eormacién
de .os docentes con miras a la construccidn de un proyecto
aducativo alternativo, se advierte es una tarea dificil por las
pocas posibilidades que han brindado 1las instituciones
educativas para poner en juego en forma explicita este
compromiso. Para llevar a cabo la tarea de crear un curriculum

participativo, actualmente se traduce en una labor muy dificil

por los "imaginarios chstruidos" en la practica docente, los
cuales la convierten en una prisién. Al mismo tiempo es una
gran posibilidad de crear instituciones que vivan la creacion

de una sociedad diferente.

Lga practica tradicional de 1la evaluacién han tendido a abarcar

.. . G
grandes sectores de la poblacidn, cuando en realidad se debe C! /

=

escarar la intencioéon de hacer una evaluacion regional o local
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que permita que los actores de un Proceso se wvean reflejados en

Su quehacer cotidianc, (Kvale Steiner, 1992: 121);]

Para 1la realizacién de este <trabajo se decidié recuperar la
categoria de cultura eéscolar, autonomia docente vy evaluacioén
educativa a través de 1a reflexioén hermenéutica porque ésta
orienta y centra los demas elementos de un breceso educativo,
Entender a 1a evaluacioén significa advertir Y explotar el
caracter educativo de este proceso de indagacién Y valoracién

del quehacer cotidianc de las Practicas docente Y educativa.

El percibir a la evaluacién a través de 1a reflexién
hermenéutica es tener un recurso capaz de producir Y analizar
la informacién obtenida de 'in procezo formativo, significa
valorar la calidad educativa de una estrategia didactica que
otorgue 1la importancia de los  contenidos trabajados, 1los

valores ocultos e inherentes a un quehacer docente.

"Adquirir informacién Y comprensién relativa no
mejora automdticamente sy practica, pero si es
el primer paso hacia tal objetivo" (Kvale, s.
1992;i21) .
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1.4 1La reflexién hermenéutica, un medio para
resignificar el sentido de la practica educativa

Z1l concepto de reflexién hermenéutica se convierte en una
herramienta interpretat;va de corte tedricc-conceptual que
cermite poner alerta a los protagonistas del quehacer educativo
=1 relacién al tipo de informacién que reciben o a la forma en

1e se acesrcan al conocimiento.

Z+ nermenéutica es la disciplina que par:ie de la comprensidén de
2 realidad social. (Weiss, E., 1985: 5.) Para esto se hace
necesario entenderla como un procedimiento que permite entender
~2 vida social de los hombres.

=z hermenéutica, a diferencia del rcsitivismo, da mucha
‘Trortancia al proceso de construccién zzal sujeto. Este, para
“2ner una mejcr comprensién de su realidad debe distanciarse
2. objeto a estudiar, es decir, del texto original, pero a su
V=i comprometsarse con la situacién del texto. Para esto debe de
nterpretar el ftiempo y la situacién —:l texto Yy a su vez su

Zropio tiempo ccmo estudioso de un objeto de conocimiento.

"Mientras la hermenéutica cidsica
intentaba lograr un distanciamiento objetivo
mediante la eliminacién del presente. del
,jSuceto intarpretando la nueva hermeneutica
recupera este presente..." (Welss, E. 1985:30)

de Dilthey
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Para una mejor comprensién de la realidad la hermenéutica hace
énfasis en la comprensién de los contextos, ya que una

situacién social sélo es comprensible a partir de uno de éstos.

Hacer una lectura del contexto significa construir un patrdn de
sentido coherente que permita explicar la realidad, pero éste
patrén coherente no es estatico sino adquiere nuevos sentidos
en la medida que se encuentran elementos de construccién. Este
patrén de interpretacién no implica que no tenga
contradicciones sino al contrario, muchos de estos elementos
del patrén de interpretacién se entienden a partir de esta
contradiccidn. Por lo tanto no se busca armonizar
contradicciones sino comprenderlas como expresiones de la

realidad.

Fn la identificacién de las contradicciones se localiza un
potencial de ruptura con lo cotidiano y por lo tanto 1la

reflexién sobre la situacién que vive un determinado texto.

La reflexién hermenéutica desde esta perspectiva significa
promover un analisis sobre los fendmenos de dominacién vy
enajenacién desde las consignas institucionales mas evidentes
hasta los mecanismos mas inconscientes en la reflexién de su
propia posicién <<...el texto, implica que el intérprete tiene

que incluir la reflexidén sobre su propia situacién histérico-
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sccial sobre la del iasterlocutor-autor-texto>> (Weiss E., 1985:

32).

La reflexidén hermenéutica debe ser entendida como una re-
construccidén del mundo para comprencerlo y una auto-comprensiédn
cen la finalidad de superar sus contradicciones a través de la

reflexidn.

La reflexidén Themenéutica en consecuencia posibilita 1la
reorientacién del conocimiento a través de comrrender los
valores vy creencias implicitas =n un determinade discurso

institucional.

—a reflexién hemenéutica entendida = esta mansra se convierte
*noun recurso zue ayuda a los docantes autocomprenderse, a
sz_irse de sus marcos de referencia =oniendo en rtela de juicic

s saberes adgquiridos. Pensar con sentido hermenéutico también

9]

tinifica persar dialécticamente v no de forma estética,

[47]

izrnifica no acercarse al cocnocimiznco por el conocimiento,
€100 que se debe percibir a partir del estudio de los contextos

2 que se construyen los textos de una realidad educativa.

Ademas, la reflexion hermenéutica permite que..los protagonistas

der—guehac8r” €dUcatiVvo se” acérquen a-la realidad &dncativa no
per-—el--conocimierto en si mismo, sino .por una actitud de

Rregunta; ‘que busca el sentido wculto ce-la realidad cotidiana.
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Se considera que la evaluacidén como campo de conocimiento debe
ser resignificar el sentido educativo y convertirse en un
verdadero recurso que permita reflexionar las practicas
educativas comc una responsabilidad compartida (Rosales, C.,
1990: s/p), en donde todos los actores de un proyecto educativo
requieren de datos que le posibiliten resignificar el sentido

con que viene trabajando.
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2. 1A FORMACION DOCENTE PERMANENTE: EN BUSCA DE
NUEVOS SENTIDOS.

la vida en las instituciones educativas no debe de verse
Gnicamente como un sistema lleno de normas Yy principios
preestablecidos, sino como un espacio cultural que se encuentra
en construccién, que si bien existen elementos preestablecidos
que fomentan una reproduccidén cultural también existen

elementos de resistencia. {(Giroux, H. 1985; 35).

T,a vida =2n las instituciones educativas también existe como tna
pluralidad de saberes y tendencias que con frecuencia chocan
entre si y no corresponden a los intereses del medio en que se
encuentran circunscritas. Se hace necesario que en la escuela
se fomente un debate académico entre los protagonistas del
quehacer educativo que les permita dignificar 1la cultura
escolar en que se encuentra inmersa. La escuela debe fomentar

un ambiente donde se cuest.ane e identifique los aspectos de la

cultura instituida que i~ .:.w.r:yen crecer como institucidn
educativa. Por lo tanto, .a ¢ <::la se convierte en un espacio
para desmantelar formas <de cCultura que Do permiten un

desarrollo académico comprometido con las necesidades de
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formacién educativa de 1los alumnos y de su medio socio-
cultural, asi como de fomentar, un lenguaje de critica que

desmitifique la funcién de una cultura escolar alienante.

La cultura escolar por lo tanto es un objeto de conocimiento a
trabajar, va que ésta puede representar errdneamente la
realidad social, pero al mismo tiempo, se debe de ir
construyendo una nueva cultura escolar que ayude a iluminar
nuevos rumbeos de construccién de vida cotidiana de 1las

institucicones educativas.

La cultura escolar instituida en consecuencia tiene que ser
examinada constantemente, identificando la forma en cémo estad
se re-produce y a qué tipo de intereses corresponde la
formacién que se esta posibilitando con miras a generar
rupturas en su construccién, a Su vez crear condiciones para

el afianzamiento de una nueva cultura escolar instituyente.

La cultura escolar en pocas palabras, no debe de verse como una
distorsién de la realidad, sinoc como una gran posibilidad de
cambic de las cendiciones reales que viven las instituciones

educativas.
En este contexto la formacién de docentes no puede percibirse

como una fase fragmentada, en donde se le da un curso

especializado de aspectos pedagégicos o un diplomado, o una
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maestria, etc., donde se advierte su preparacién como algo
terminado, sino contrariamente la formacién del docente debe de
advertirse como una tarea permanente, en donde se analice la
cultura escolar instituida y como ésta se encuentra inscrita en
las representaciones de la vida cotidiana. El1l percibir la
formacién docente como una fase inicial de preparacién ¢ una
practica alejada de la institucidén significa negar. la
posibilidad que pueden tener Los docentes de reflexionar acerca

de sus circunstancias y crear nuevas formas de vida académica.

]

rn sintesis, el ver la formacién docents como una practica

eerrade-vdettartada-a—umtismpo-espEct fito-tnpltca—quitar—las

cosibilidades.de vida--de-una-iastitucion--educativa.

T2 idea de la tesis es recuperzr conceptis basiccs de la
~zdagogia comc cultura escolar, formacién deceante y zvaluacidn

ccmo aspectos que demandan cambiar el sentido académico en que

-z 7iene trabajando en el dmbito de practica docente.

"Ll proyecto intelectual de la teoria critica
demandaba que se recuperasen de la filosofia
antigua aguellos elementos del pensamiento
social para... integrarlos a un planteamiento
nuevo" (Giroux, H.:1990;37).
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2.1 Tendencias de la formacién docente vertientes en
debate por mejorar la practica educativa.

En México desde la década de los setenta, con el proceso de la
expansidén de la matricula escolar en todes los niveles del
sistema educativo nacional, ha iniciado una busqueda de
estrategias de formacién docente rapida y eficaz (Arredondo,
M.; 1985). Esta tarea se ha convertido en una preocupacién de
muchos tedéricos de la pedagogia, porque siempre trata de que a
través de 1la formacién docente las practicas académicas
tradicionalistas, como el verbalismo, la mecanizacién docente,
la falta de identidad y compromiso del docente con la tarea

educativa, entre otras, desaparezcan como arte de magia.

Para esto, en la década de los setenta se ided que para formar
a los docentes kastaba con impartir curscs répidos de 40 horas,
para que él pudiera realizar con eficiencia su tarea educativa.
La practica demostrd lo contrario, ya que se advirtié que la
practica docents era muy compleija y demandaba para'su desemperio
un maycr numero de conocimientos como eran el sentido social,
psicolégico, filoséfico, entre otros de la practica docente.

(Ver Especializacién para la Docencia. Diaz Barriga; 1984),

Para cubrir esto se pensod en la elaboracién de
especializaciones en formacién docente en donde el profesor

adquiriera estos elementos, sin embargo, aun era pcco el
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esp:Cio en cuanto a tiempo para formar al docente, para lo cual
también se considerd recomendable la institucionalizacién de

esta practica a través de la creacién de maestrias (Aguirre, M.

£., 1988).

sir embargo, pese 2 este impulso institucional, se advirtid que
muchos docentes solo asistian & estos cursos POT el
nc-edencialismo” €S decir, por un documento dque avalara su
" £ macion didactica”, al mismo T_empo S€ observaba due eran
unos cuantcs los que participaban v el resto de la planta de
profesores de las instituciones seguian con Sus mismas
practicas. A su vez, cuando un maestro con "formacién" tenia en
mence poner =h practica ciertas inr.ovaciones académicas;, éstas

eran "destrozadas" por las rutinas e SuS demas colegas Y por

~yradicién en que estaban envueltos 1los alumnos.

En este sentido seé requiere encontrar modelos de formaciodn
“ocente dque permitan ~aducir estas ~agistencias asi como el

- rzgarar a <as institucicaes para que adopten esta cultura de

participacic’m acadérmica. Se hace necesario que los
sirectivos <e una instiv.-ion educativa asi como sus maestros
crzan :-j___,-a,ﬁt.é):}. convenglae - IETRNCHCS Yots -3 Eots de formacién,.,do,gente
cantrades -en .la particip:7:i% :,;-..‘_-.-.,,.,J.“a__g‘e‘_ji_vl“ 6T académica donde
orevalezca el trabajo © Lestopd ‘ centrado —en al dialogo, 12
critiea—3f autocritica ¥ _tiendan..d.- la~~-bésqueda.w.crehati,v,a de
soluciones .. académicas sundamentadas. En  otras palabras



significa institucionalizar Permanentemente o] Proceso de

el maestro, en términos generales, poco se compromete con los
Problemas reales de formacién ge Sus estudiantes, un ejemplo de
esto son los Problemas de ortografia, redaccién, manejo tedrico
real de los contenidos de 1a elaboracién de verdaderos trabajos
académicos, entra otros. Para los docentes, como Se menciond
anteriormente, Su  mayor breocupacién eg cubrir contenidos

Togramaticos otorgar calificaciones.
g

Por lo tanto, hoy se habla de la Necesidad de crear €spacios de
formacién instltucionales en donde el grueso de 1la poblacién
docente comparta una misma cultura pedagdgica que cambie el
sentido de estas practicas tradicicnales. Es evidente la
necesidad de formar a 1es maestros en 1los pPropics centrog de
educacién, (ver Maestria en Ensenianza Superior en 1a U.A.Q.,

Maestria en Ensefianza Superior en 1la U.A.J.0.).
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Por 1o tanto se debe crear un proyecto de formacisn que genere
ruptura a asta continuidad e int=agracién. Una ruptura que
signifigue repensar las certezas, prejuntarse DO qué se piensa
como se piensa. Esto no significa un cambio radical, sino una
accuodacién ante el proceso formativo. (Carrizales, c. 1986;

17, .

En otras palabras, se debe buscar, sigue argumentando
Carrizales, poner en tela de juicio 1o cotidiano, 1o que se Ve

comc normal, lo que se Ve como éxiTo, como un valor en si, se

.

cusca promover discontinuidades, desintegracicn v
dezadaptaciones de lo instituido. 2hora se busca racuperar el
valor pedagdaico de 1la c¢uda, la confusidn vy 1a conviccién de la
carencia, etc., a fin 43 pasar de una situacién que se Jjuzga
:--uficiente y mediocre a otra situacién Jgue se considera

m2J0r.

1.2 vida cotidianza esta caracterizada ©DOr la
ontinvidad, por 21 pragmatismo, consumismoe
itre ~-neralizade. aisme preizicio, esgcntaneisne
y entcnacion, en eilos prevalece el habito, la
costumcre, la norma, 1a razén, es decir, la
permanencia”. (Hellaxr, A. 1977; 25 (?).
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El andlisis de la vida cotidiana en 1las aulas se convierte en
un  recurso que posibilita yna gran potencialidad para la
formacién de docentes. Una nhueva propuesta de formacién se
encuentra en 1la experiencia adquirida a 1o largo de su vida.
Esta formacién (segun Carrizales, cC.; 1988, 68) esta compuesta
POr una serie de eéxperiencias que en su interior Se convierte
€N una estructura interpretativ- que orienta el comportamiento
que le proporciona Su contenido, le dota de habitos, 1e

pProporciona el inicio, el camino, y el final hacia el deper

ser.

La formacién (segun Carrizales) es un e@spacio de residencia de
olvidos y pPresencias en la cual dominan las modelizaciones, las
Cuales guian el comportamiento que tiende a pensar 1lo

hegeménico como normal.

En esta formacién predominan un conjunto de valores e ideales
que guian la practica docente. Estos NOo son mas que la cultura

pedagégica con la que se ha formado el docente.

Se hace necesario Un programa de formacién en una dimensién de
ruptura en donde se razone de otra marera lo pensado Yy esto
conduce a una fase de bisqueda Y cCreacion. La practica ha
conducido a advertir 1a "...necesidad de establecer planes de
formacién de docentes, donde Se articule una formacién inicial

con  una continuada, de equilibrar formacioén cientifica \%
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formacién profesional... de ampliar la formacién pedagdgica a
una formacidén  que centemple aspectos con relaciones
cooverativas e institucionales, asi como de iniciacién a las
nuevas tecnslogias vy metodologias (particularmente las de
evaluacién) acercando las relaciones entre la teoria y la
practica..." (Ferry, G. 1990; 48). Es decir, una renovacién de

la cultura pedagégica instituida.

Desde esta perspectiva, se hace urgente el planteamiento de
eszrategias que establezcan nuevos programas de formacidn
docante que rompan con los esquemas tradicionales de trabajo

que 7zenen overando en las instituciones.

Como 1lo seflala Ferry, se debe destacar la idea de la

pa-cticipacién docente como una estrategia que involucre en la

He)

~~nlemética académica real de las instituciones a los
crcfesores. Esta participacidén debera de tomar como sustento a

ia 2=valuacidén escolar como un recurso que permita obtener

iniox

macién significativa que dé la pauta para la realizacidn
4e medificaciones a la practica zctidiana de los docentes.

.z “ormacién de 1os docentes se considera una actividad
crioritaria ya que en ellos recae un buen numero de decisiones
gue tienen profunZas consecuencias a corto y a largo plazo,

sobre cémo va a funcionar una irstitucién.



Estas decisiones que aparentemente son de carédcter metodolégico
y contenido, son en esencia decisiones de caracter ideolégico vy
politico, las cuales estan vinculadas a una nocién de formacién

de un determinado tipo de hombre Y en consecuencia de sociedad.

Se debe estar consciente de que una institucién educativa es un
centro de formacién docente "entendiendo por esto... como un
proceso de desarrollo y de estructuracién de la persona que
lleva acabo bajo el doble efecto de una maduracién interna y de
posibilidades de aprendizaje de reencuentro y de experiencia...

(Ferry; 1990; 50).

Por lo tanto, lo que se debe buscar en una institucién es que
Se cambie este sentido circunstancial Y arbitrario de 1la
formacién docente y se convierta en un plan intencionado donde

existan rupturas con la actuante forma de trabajo académico.

Se debe evitar un modelo de formacién donde un "formador" o
"especialista"™ ejerza su autoridad sobre un sujeto maleable que
€spera que otro lo forme, en otras palabras, el crear un ser a

imagen y semejanza del otro.

Se requiere de espacios Que permitan abrirse a una dinamica de

la practica a la teoria Yy ésta retorne a la practica, asi como
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la investigacidén y la accién se conjuguen para dejar

aprendizajes compartidos.

Se requiere del empleo de la evaluacidn curricular como un
proceso de re-novacidén »ermanente. Se estd en contra de
percibir a la evaluacidén curricular como proceso y no CoOmo
producto. Se requiere utilizar a la evaluacidén curricular como
una prictica permanente que coadyuve a un proceso de formacién
docentz continuo que solidifique el trabajo académico de las

instituziones.

En sintssis, se necesita un espacio que dé apertura a la
comunicacién y a la autocritica; esto se considera necesario ya
que &l maestro estéd acostumbrado a trabajar aisladamente,

alejadc e los propdsitos de un proyecto educativo.

Sin erpbargo, hoy se enfrentan los especialistas del campo en la
probl:mncetica de cdmo lograr que los maestros y autoridades vean

en =:ta -area de la participacidn una practica necesaria para

"cilos sustantivos, cbémo lograr romper esca resistencia
a .. par-icipacién, la cual va desde un desconocimiento de los

tas  del curriculum, hasta aquellos <que siguen
"-s~:: " on el modelo anterior y sefialan que esa tarea es de

ics =xuetialistas, o de aquellos que oyen con horror el hablar

de participacidén docente.
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2.2 La evaluacién curricular participativa, una

herramienta para resignificar el quehacer
educativo.

L__La categoria de evaluacién curricular en tltimas fechas se ha
convertide en campo de estudio profesional especifico, o
particular, derivado del curriculum (Stufflebeam; 1987; 177) el
cual reclama nuevos aportes y sentido. Asimismo, se considera
que este cuerpo de conocimientos, que hoy se encuentra en
construccioén, podria dar elementos tedérico-metodoldégicos que
ayuden a recuperar las intenciones académicas de 1la practica

| docente de las instituciones educativas y por lo tanto, la

| adopcién de nuevas practicas derivadas de las acciones de la

“evaluacidn curricularJ

Las practicas de evaluacién curricular en la universidad Y en
general en otras instituciones de educacién superior han
atravesado por tres grandes tendencias o] etapas: la
tecnocratica, la  teoricista o 1llamada también préactica

imposible, y la reccnceptualista o practica posible (Gonzdlez,

9]

v De Alba, A. 1988).

tni. .a tecnocrdtica se-menciond--algunas--de— sus--caracteristicas
efr—e T “primer--apartade--de—este—Lrabajey se destacé que—esta
tendencia, era una propuesta centrada en una practica

administrativa que privilegiaba la idea de control de todo el
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proceso con miras a identificar a los factores que limitaban
una practica educativa con el objeto de eliminarlos y en su
lugar incluir nuevos recursos que sustituyeran a los que
es—-zban deteriorando el mecdelo de prictica educativa. Cabe
destacar que este modelo se centraba en 21 control ejercido por

los especialistas y los administradores.

Asimismo se dis=inguié por el empleoc de privilegio de
instrumentos de medicién como recurso que le permitia obtener
informacién significativa que posibilitaba a los
adminis;radores y/o' especialistas que dirigian el proyecto

educa~ivo la toma de decisiones.

Este modelo de evaluacién curricular propiéié que se
modifisaran las el=mentos de un proyecto en el nivel formal
pers an el fcndo la situacidn era la m;sma. Se preveia que los
alumnos obtuvieran altas calificaciones y el maestro cumpliera
cen 1r3 con-enidos de su programa, sin embargo, estas altas
cali:-3ciones 1o reflejan el manejo de los contenidos
apr :ndidos por los alumnos. El maestro por otra parte cumplia
con el programa sin haberle encontrado el sentido o la razén de
ser a lo que ensefiaba, reduciendo su practica docente al
engrane de una maquina que produce zlumnos robotizados con
docentes no comprometidos inmersos en ur determinado proyecto

‘educztivo.

P
=

136%2

A
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Dadas las criticas a este modelo Y a su poca rigurosidad
tedrica que 1lo sustentabal:fl.la década de 1los ochenta, se
promovié un modelo de evaluacién curricular que daba énfasis a
la fundamentacién teédrica Y buscaba abrirse a la evaluacién a

todos aquellos elementos que estaban involucrados en el proceso

educatiYSJ

tf?te modelo de evaluacién curricular se denominé teoricista o
de prictica imposible, en donde se resaltd la percepcién de 1la
evaluacidén curricular como una estrategia compleja (Lewy, A.
1987; 62), aqui se destaca la idea de considerar que quien
realiza esta actividad nunca tendra un conocimiento de 1la
totalidad del curriculum evalua%gf Ademéds, en esta tendencia
también se argumenta 1la poca validez de la obtencién de 1la
informacién, ya que se menciona que el evaluar es una practica
infructuosa porque nunca se llegardn a obtener datos globales
validos, debido a que los datos obtenidos Siempre seran
relativos, ya que sdélo adquieren valor para el momento de 1la
recuperacién de la informacién, después pierden valor porque se
encuentran desfasadeos en cuanto al tiempc de obtencién de la

informacién.

Sin embargo, con la entrada en el debate académico del mudelo
posmoderno a las disciplinas sociales, se marca la tendernc:i:a a
reconsiderar en su justo medio todos aquellos elementos de las

ciencias sociales que puedan ser revalorados con miras a
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promover cambios sustantivos. Todo esto alejado de modelos

dogmaticos © cerrados.

Fn este contexto de reconceptualizar el campo de las ciencieas

sociales 7 revalorar el sentido de los avances del

conocimiento,l surge la evaluacién curricular COMO proceso*

formativo, la cual le da un sentido dinamico Y educativo a este

(
.

|

campo en contraposicion a la idea anterior de ver & laLJ

evaluacidn curricular como una practica imposible. 

LEa idea de concebir a la evaluacidn como proceso participativo/

significa modificar la concepcidn rradicionalista en donie La

funcién del especialista o evaluador se consicerasa

determinante>lAQg£gm§£‘evaluador o el formador de docentes O

responsable cel éarea académicz en este modelo debera de raner

;
un plan ion y/o evaluacidn para obtener /

general

As investiga

.Lnﬂymgg}ﬁn_slgn;iicatiugd que le permita observar el trabajo

académico en la institucidén, a rravés de analizar programasS,

asistir a reuniones de trabajo ¥ efectuar entrevistas

periédicamente con un grupc de asesores Que lo ayude &

identificar problemas. Todo =:tTO debera de presentarse enb un

informe al personal docentz Jue le permita resignificar el

sentido con gue se€ trabaja.

Desde esta perspectiva 13 evaluacién curricular como procesof

participativo se entiende como un acto de investigacidn quej
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Que determina e} estado actual de la practica educativa, por lo
tanto, /l1a evaluacién, comp Proceso participativo;@gede definirse
como una Practica para la obtencién de informacién

significativa de un bProceso que bPermite construirlo v

reconstruir académicamente.

0 de espacio tedrico, para favorecer estas Précticas.

El pensar que el curriculum formal sers el que dé 13 pauta para
Promover este tipoh'de Practicas pParticipativas Significa
esperar 3 que sean modificados los planes de estudios vy
dguardar a que &stos promuevan los cambiosg significativos que
modifiquen 13 realidad académica de las instituciones

educativag,
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la actualizacién ¥y modiﬁicacién de los planes de estudio en la
\ /

medida en que la dinamica institucional lo demande.

En  condgcuencia, el institucionalizar los procesos de
.
evaluacién curricular participativa en los distintcs espacios
colegiadcs de participacién docente, tendria como resultado
concebir al curriculum como un aspacio donde confluyen un
conjunto de practicas sociales, que valoran la importancia que
tienen los espacics colegiados ir.=tituidos como un excelente
medio que aprueba el identificar los aspectos no explicados en
1a practica docente cotidiana. fn otras palabras, estos
esnacios pueden ser propicios para hacer dque los docentes
adcuieran conciencia, a esZC alguncs autores llaman curriculum
ociiLto (Zirox, Peter McClaren, entre otros). Las pfacticas

scadémicas limitactivas tendran un espacio de andlisis Yy de

=1 analisis de estas practicas limitadas académicamente y el

¥

N,

=studio =e las contradicciones sptiales presentes en el aula,
con la oase ce lo que pgdria llama-se replanteamientos
curricularaes institucional?’s. Tn consecuencia, con estas

e

medidas =:3: puede lograr &' . .as .ngtituciones funcionen mas
acorde a las necesidad:s aca iemizas que demanda cada
institucidn. La evaluacidén curricular eNLCACES serad percibida

como  pPreceso  y  Como un IECUrso sermanente que permitirin



——, — e e - —_—

conocer las condiciones con que se realiza la préactica docente

en particular y la practica curricular en general.

El advertir a 1la evaluacién curricular permanente, significa
percibirla como una practica hecesaria, transformadora y
critica de las instituciones educativas. De manera contraria,
concebir a la evaluacién como hoy se entiende vincular a las
practicas de control, implica lograr que las deficiencias
académicas, producto de un plan de estudios anacrénico, tienen
que esperar hasta que alguien determine que se debe hacer y
entonces se inicie un corte a esta practica e iniciar 1la

realizacién de las pricticas de evaluacién curricular.

A esta perspectiva participativa se debe agregar la categoria
cualitativa como un término que invita a la obtencién de
informacién de corte comprensivo del quehacer cotidiano
institucicnal, sefala House, E. 1992. No ha sido un enfoque
nuevo, va que lo vienen trabajando 1los antropélogos vy los
socidlogos desde hace tiempo, pero existia una desconfianza
hacia los mismos DOr su caracter subjetivo. Posteriormente,
Robert Staker vy Barry McDonald v, después Boauch y Ricken, 1976
Yy Eisner en 1979, contribuyeron a sol:dificar esta corriente,
segun lo sefiala House (1992; 48). Aurque también, aclara que
exlsten otros tedricos que son partidarios de destacar la
evaluacién como una practica mixta, donde se privilegie a los

aspectos cualitativos Y cuantitativos (en esta perspectiva
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resaxtan los trabajos de cronbachi 1982,, sigue argumentando el

mismy autor.

por .o antes menciciacos se advierte la necesidad de promover;')
campios curriculares en 1as instituciones a partir de proyectos
de formacidn docente, donde éstos pa:ticipen en un ©roceso de

res;onsabilidad compartida a partir de aspectos que le germitan

B

comgrender la realicad educativa ¥ al mismo Tiempo cener”’

elzmentos de intervencién pedagégica.

La evaluacién como respcnsabilidad compartida en esencia
) !
consiste en facilitar Y perfeccionar el proceso de jui:ic{
individual Yy colectivo (Carr Y Kemis; 1986) esto conduce 2
peri;bir a la evaloncion como un &St publico =t donde -38
par::cipantes deben compartir la tesponsabilidad del acit
e21C2TiVOoy asi 1los -~asponsables del oroyecto acadénico, folointe]
1ce Tue lo ejecutan, tanto COmO los <cue reciben 1¢3 efectos de
<5 -ractica educativz. cada uno ciene diferentes perspectivas
de -"alor @ interes2s especificos. Lo Jue permite sdvertir qua:
ia evaluacién es un proceso de negoc;acién que majore tods el |
proyecto demanda I equilibrio de colaboracién de log
pa:tichantes de ur. ;royecto educativc & través de diferentss

niveles de participe:ién.

"2



Sin embargo, rara electos de este trabajo, tambiean se Considers
que 13 evaluacign Curricular Se tiene que ver como un Droceso
amplio de Tecoleccign de in'formacién, donde se Vinculen
miltiplag métodos Y pluraleg fuentes como son; 14 eXploracisn
de Caracter etnogréfico, la observacién participante, la
entrevisty en profundidad, el analisig de documentos, los
diarigsg de investigacién Y de Campo, etc., dunque pe se
descartan el empleg de cuestionarios, eNCuestas, entrevistas,

etc, (Fernandez S.; 1994, 311) .
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2.3 La cultura escolar del docente, un objeto a
transformar en las instituciones educativas.

Una cde las primeras tareas en el quehacer educativo es advertir
como y desde qué racionalidad los docentes se encuentran
censtruyendo su  tarea educativa. Se considera que los
restulados de Habermas sobre su teoria del interés (1972)

Duds:

secrian dar elementos para explicar esta construccién,

zibermas, destaca que el conocimiento es construido a partir ce
un interés que se manifiesta en la relacién que adquiere el
su1jeto con =l objeto a través del cual, se determinan formas

zarticulares de aprehensioér de la realidad.

~- interés que manifieste u- sujeto es en esencia el medio a

cartir del cual éste construye su conccimiento, otorgandole un
santido a su quehacer cotidiano Y, en consecuencia a través de

=ste quehaczr va re-elaborando sus pautas de comportamiento.

£n  general, los intsrzses  son orientacionas
fundamentales de la especie humana v los
interesss puros son or-entaciones fundamentales
racionales. Esto signiZ_za que los seres humancs
tengan una orientacio: Fundamental hacia 1la
racicnalidad, sino n:z- bien que el iiterés
Zundamental per "pres.-vacién de la wvida se
enraiza en la vida ~cganizada mediante el
-onocimiento casi come zor la acc!sn® (Habermas
1972, citado en Grundy 1291: 243 .
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Ademas seflala tres intereses principales a partir de los cuales
el hombre construye el conocimiento: técnicos, practicos vy
emancipatorios. Estos intereses dan como resultadeo tres
tendencias epistémicas en la construcciéon del conocimiento, que
pueden ser sustento de la forma cémo el docente también

construye su saber cultural.

. Interés técnico (empirico-analitico) racionalidad técnica
s Interés practico (empirico-analitico) racionalidad comprensiva

e Interés emancipatorio (empirico-analitico) racionalidad organica

El interés técnice.- Se basa en la orientacién que tienen los
sujetos hacia el control v gestién del medio. (Grundy. 1991:
27). En consecuencia, este tipo de :zapber se enfoca hacia
aquellas tendencias en donde se privilegia la idea de una razon
instrumental que tiende a favorecer criterios administrativos
sobrs los académicos. Son aquellas tendencias en donde lo més
importante es cuidar los pasos de una metodologia para llegar
al conocimiento. En esta vertiente se privilegia la idea del
apoyo instrumental como un recurso importante para cumplir los

fines preestablecidos.

E1 centrar la formacién del docente en esta racionalidad
conduce a que los maestros pueden llevar una forma "eficiente

de ensefar”, sin embargo con esta manera de percibir el
=S

~
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conocimiento el docente no controla los sustentos a partir de

1os cuales se hacen las medificaciones de una determinada forma

de trabajo académico. Situacion _que.reduce las. practicas del

docente a operarios de un proceso formativo que ellos

iR S R S e N Tran D S T ©antse e

desconocen.

T interés practico.- Este interés esta orientado hacia 1la
comprensién (Gruncy: 1991; 30). No se trata de una comprensién
tedbrica, ni una comprensiéon que favorezca la formulacién de
reglas para controlar el medio, sino se busca Tromover un
interés por comprender el nedio a partir del cual el indiwviduo
oueda interactuar con éste. Se trata de fundamentar el contexto

humano v natural de tal forma que el alumno ccmprenda que forma

]

(

parze <de el.

Este -nterés, se vincula con lcs postulacos morales que
;mpli:an que el sujeto no se preguntz cdmo hacerlo sino qué se
iebe de hacer, para lo cual siempre se hace necesario
comprander el contexto de las situaciones y desde aqui formular

posibles formas de intervencién.

ste interés recibe 21 nombre de oractico (porque)
e trata del interés por llevar a cabo la acciédn
corrac-a l(accién oractica) =n un ambiente concreto
(Grundy, 1991: 33).
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En esta vertiente se promueve la idea de hacer lectura de 1la
realidad como texto con miras a conferirles significados para
después interpretarlo, sin embargo no se trata de una accién
sobre un obijeto sino principalmente lo que se busca es

encontrarle sentido a la realidad en que se vive,

La interaccidén no consiste en una accidén sobre un
ambiente previamente objetivado o sea considerado
como objeto; se trata de la accién con el ambiente
(organics o humano) considerado como sujeto en la
interaccién (Mata, B. 1993;34).

El interés emancipador, significa un interés por la
independencia de todo 1lo que estd fuera del individuo, por 1o

tanto la emancipacién es un acto de reflexioén.

"La autersflexidén ez a la vez intuicién v emanci-
pacion, comprensién ¥ liberacién de dependencias
dogmaticas. El dogmatismo que deshace la razén...
25 falsa conciencia: error Y existencia no libre
2n particular. Sélo el vyo que se aprehende
asimismo... como sujeto que se pone asi mismo,
legra la autonomia. EL dogmatico vive disperse, como
sujetoc dependiente que no sélo estd determinado por
los  objetos, sino que el mismo se hace cosa.
(Habermas, J. 1972: 208).

En este interés se advierte la necesidad de emancipar al hombre
del dogmatismc, entendido éste como una no conciencia de si
mismo y su realidad. Sin embargo, el interés emancipador, es un

interés que fomenta 1la autonomia, la autoconciencia, la
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libertad. Sin embargo esta practica no son experiencizas

individuales sino sociales.

La interaccién social se considera la base para que existan
practicas emancipadoras. Se puede decir que este interés
erancipador en esencia €S un proceso que deconstruye las
Practicas ideolégizadas per el interés técnico vy 2l practico, 3%
a4 Zu Vez un proceso de construccidén sccial de varics niveles de

cmciencia de los Procesos cde dominacian,

Estos intereses no se dan de manera proporcionada en una
institucién educativa, sino contrariamente existe un interés
22 predomina sobre los otros Y que con frecuencia el maestro

desconoce el "horizonrte dende construys su discurso académico”.

Cade aclarar también Gu: estos intersses no son estaticos ni
dzférminantes. No inplica que el docente no pueda hacer
cinsclentemente un determinado tivo de interés y desde aqui

Zinstrulr una nueva czrspectiva.

s 2 embargo, se .. enfatizar que esta cultura escolar no
:z2nde del Proze .rmacién de los sujetos y de sus ideas
Zv-wias, sino sorno i o o del contexto social interactivo en
S .. 3e encuentran . e ID1TCS.
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En sintesis, la construccion de estos tipos de interés estén
social y culturalmente condicionados. Lo que se traduce en que
cada sujeto construye su interés de manera mecanica sino
contrariamente, cada docente elabora' su postura a partir de la
lectura que el hace de la teoria y de las opiniones de sus
demas colegas y es a partir de esto &l adopta lo que considera
que se vincula a su realidad. Cada docente construye versiones
distintas sobre un mismo modelo, segun sea la situacién

contextual en donde se encuentra circunscrito.

La importancia de destacar estos intereses &S porque los
sujetos se ha construido una cultura escolar que permite

identificar determinadas formas de pensamiento.

Fn conclusién el anadlisis de los intereses del docente a través
de los cuales se construye el conocimiento deja entrever
elementos que permiten advertir las formas de como la cultura
escolar a través de la cual se construye su conocimiento
socialmente esta condicionado por una cultura escolar
instituida donde el docente se adhiere a los discursos
circundantes cue los hace suyos dque después el docente los
emplea soclialmente Como propios, sin antes haberlos

reflexionado o analizado conscientemente.



Estudiar la forma en como se construye su conocimiento su forma

de pensar es desde luego una tarea fundamental para el andlisis

del quehacer educativo.

La teoria de los interese de Habermas, permite demostrar, que
1a construccién del conocimiento es un proceso de in-eraccidn
er. donde el sujeto 7va moldeando sus formas de comprender Yy
cemunicar la realidad. Pero al mismo tismpo en este proceso de
inraraccién se encuentran 1las posibilidades para promover el

inrerés emancipador sue le da un sentido mas trascendente a las

platicas cotidianas =2n las instituciones educativas.
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3.EL ANALISIS CURRICULAR: UN RECURSO
METODOLOGIGO PARA REVENTAR REORIENTAR EIL
SENTIDO DE IA PRACTICA DOCENTE Y ©PARA
PROMOVER LA CONSTRUCCION DE PROYECTOS
EDUCATIVOS.

En la década de los setenta en México, se comenzd a privilegiar
la idea de crear grandes modelos curriculares que ayudaran a
mejorar la préactica educativa, en este sentido se destacan en
el nivel de educacién superior: la propuesta por &rea del
Colegio de Ciencias y Humanidades (1971), la propuesta por
modulos cde la Universidad Auténoma Metropolitana—-Unidad
Xochimilco (1975), la de formacién docente del CISE, todas
estas prcouestas, al querer ser trasplantadas a otras
instituciones educativas como el caso de la propuesta
curricular del Colegio de Ciencias y Humanidades al Colegio de
Bachilleres, o la metodologia de organizacién modular de 1la
Universidad Auténoma Metropolitana de las Escuelas de Estudios
Profesionales Zaragoza e Iztacals, demostraron que no era

suficiente.

Asimismec, 1la prcpuesta de formaciin  incente influyé en el
disefio de las licenciaturas de EZducacioén Preescolar y Primaria

de la SEP, en mcdificar » transpiantar un modelo curricular



exitoso a otra institucidén si antes no se contap; con docentes

v alumnos comprometidos con un provecto educativo.

Desde esta perspectiva, hoy en dia se revalora la idea de
conseguir el curriculum como una practica social y es a partir
de mrdificar estas relaciones como se puede iniciar la
construccidén de cambios sustantivos en una educacidn escolar vy
no a .3 inversa como se pensaba en la década de los setentas,
en donde se consideraba que a partir de la adopcidén o creacién
de un nuevo modelo se podia modificar las préacticas

curriculares cotidianas.

El cecncebir al curriculum como una practica sccial, significa
afronta: los problemas cctidiancs de la inst: tuzidn edurztiva a

través 2 sus factores (maestros, administr:z:iros y alumnos) 7

ER oty

zroblemes como el bajo aprovachamiento contenidos repetitives
desinterés por temas cuiturales entre otros, implica que se
nvonga -1 el tapete de las discusiones estos problemas vy se

busque :ra solucidn desde el accionar del docente y de la
modificazén vy  ajuste de contenidos encs otras medidas

zcadémico-administrativas.
Zs necesario revisar ahora la construccién de los planes de

2studio vy como éstos se articulan con la realidad. Se debe

acabar con los planes de estudios <czrgados de buenas
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intenciones teéricas, pero alejados de la realidad. (Castarieda,

A. 1992: 81).

3.1 Plan de Estudios vy - accionar docente.

Las propuestas de Tyler (1946) y Taba (1966) y, particularmente
en México, Raquel Glazman y Maria de Ibarrola (1970) sefalan
lineamientos metodolégicos para que los especialistas puedan
elaborar de manera aparentemente sencilla propuestas de planes
de estudios. Sin embargo, estas privilegiaron la idea de la
planeacién y el control, separados de la realidad cotidiana que

viven las instituciones.

Desde esta perspectiva, considerar al curriculum como practica
social significa concebirlo como un quehacer cotidiano que debe
ser pensacdo en su existencia real, como un espacio donde se
materializan ideales, valores, formas de percibir la practica

educativa, etc.

El plan de estudics debe convertirse en un objeto de reflexién
2 investigacién sobre sus primeras intenciones. Este analisis
debe darse en todos los sentidos, pero destacando el analisis
de cada una de las areas de conocimiento o lineas de formacién

en gue esté organizado el plan curricular.
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El percipir el plan de estudios ccmo un objeto a investigar
deja de ser una propuesta de los especialistas o
administrativos (Stenhouse,L. 1976) para convertirse en un
objeto de trabajo de los docentes. Se plantea ya como una
necosidad inmediata que los profescres participen en indagar

cuil as su funcionamientc.

El plan de estudios se debe percibir como una prcpuesta que se
presznta a los profesores mediante la discusién, asi pueden
remodzlar y dar un sentido propio vy, a partir de ssto, tratar

ds actuar y conducirse en la practica.

L. plan de estudios es 'na hipétesis de trabajo, la cual debe
s=r puesta a discusidr. y ser analizada criticamente por parte
¢= los actores involucrados con sus ideales (Castarieda, A.,

_Ei22 a gL,

~sncepir al plan de eszudios como un saber dogmatico, como un
mzdio prescriptivo o cemo un toco acabado, zn donde sbélo basta
cumplir lo gue marcan 3us postulados significa llevar a los
docentes a la inmovilidad, vy conducirlos a un proceso de

desperscnalizacién.

=3 necesario consecuer.cemente salir del campo de la
~acionalidad impuesta por el disefio de un plan de estudios, en

el <cual se énfatiza <n el respeto a sus principios de



planeacién que muchas veces ocasiona que, a través de su légica
de construccidén y la estructura de sus contenidos legitimos y
valores ciertos, saberes y practicas dominantes que el docente

no cuestiona porque las percibe como algo normal.

Un analisis a fondo de sus fundamentos teérico-epistemolégicos
en que sSe sustenta puede contribuir a que los maestros se
incluyan como portadores criticos del tipo de conocimientos,
habilidades y actitudes que muchas veces se fomentan sin ser

conscientes de ello.

La devaluacién de la tarea docente, la falta de compromiso de
muchos profesores, asi como la inutilidad de gran parte de los
contenidos académicos hace cada vez mas urgente la necesidad de

la participacién de los docentes en esta tarea. (Carr y Kemmis,

1986) .

La relacién investigacidén-docencia debe ser objeto de trabajo
ineludible por parte de los profesores, en donde estos realicen
indagaciones acerca de sus implicaciones sociales, tedérico-

practicas, etc., de su quehacer cotidiano.

Existen varias lineas de trabajo que es necesario discutir como
son: un estudio del contexto socio-cultural y politico en que
se implanta la institucién, un estudio donde se analice el

contextc en que surge el plan de estudios, que se analice 1la
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encuentra los valores Y Creencias de 1los docentes score el
sentido de 1la pPractica educativa Y es desde aqui donde se puede
poner en tela de juicio wuna concepcidn sobre el quehacer
educativo con 1a idea de reafirmarlos, resignificarlos o

Cambiarlos si fuera necesario.

Por 1lo tanto, se hace Nnecesario hacer énfasis en cual es 1a
cultura pedagdgica que subyvace en 1la vinculacién del docente

con los programas escolares,

3.2 E1 bPrograma escolar, arbitrariedad cultural.

El Programa como parte de un pProyecto educativo mas general es
cuando verdaderamente adquiere sentido Y @s cuando sus

Sustentos tedricos e ldeales sobre la educacién adquieren

ralevancia,

Su operatividad en consecuencia depende .10 solo de zuien 1o
aplica sinc de la articulacién que xXista con las demés

Srsaramas.

-mente el programa escolar <s elaborado POr expertos que
alcanzado 3 comprender .a dinamica interna que viven las

- t.turlones  educativas Yy la problematica Qque se da al
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intarior de 1las aulas, lo que ocasiona que con frecuencia estos

Sean y poco realistas.

El maestro POr su parte no ha logrado entender cual es el
sentido del quehacer educativo que se refleja en el plan de
esZudios en general Y en particular en el progrzma por lo que,
generalmente, lo aplica de manera mecédnica y cuando lo elabora
lo hace desde sus referentes empiricos que 1le dan su historia

b2rscnal como estudiantes Y después como Profesionista.

En los programas generalmente existe un c.70rcio entre los
postulacdos que demanda 1a propuesta formal y las necesidades

reales de formacién ce los alumnos.

Un 1lujar privilegiado ~“cupan los contenidos en el programa
escolzrs vy consecuentemenzz son ég--s la parte que el docente
tiere a favorecar al=jados de una  practica didactica

Signiiizativa.

"Z1 saber que se i€ encauza 3 aprencer es el
Gue  corresponde a la necesidad de otro (el
alumno) senalado RCr otro { 1la institucién
escolar) producido oor otros (ciencia—cultura)"
{Diaz Barriga, A, 1394y ,

Los :ontenidos €scolares son siperes Y conccimientos o

Dertenecenr a un determinado grupc sscial, les ~uales han sido



~onsideradcs como la base para lograr el mantenimiento de una

objetividad que se ha considerado valida.

Desde esta perspectiva, los contenidos son saberes arbitrarios,

en virtud que son seleccionados por un determinado grupo

social, también arbitrario.

"Es doplemente arbitraria. . . en un primer
sentide per aque la inculcasen de determinados
significades o saberes ejercidos por un poder
arbitrarie; en tanto este se fundamente sobre
las relaciones de fuerza de Jrupos sociales
que constituyen una formacién social, la accidén
pedagbégica dque "tanto por el modo de imposicion,
como por la delimitacion de due impone Yy de
aquellos a quienes impone..." (Bourdieu y Paseron,
1985, ». 45).

El maestrc y el alumno usualmente desconocen los mecanismos que
subyacen =2n 21 proceso de violencia simbélica, vya due &l ve
como algo natural, el repetir o exponer contenidos ya dados Yy
que con frecuencia desconoce el sentido de éstcs para la vida
académica de sus alumnos, &l no se cuestiona ya dque fue formado
de la misma manera y a Su VeZ advierte a su alrededor que 1os
demas maestros hacen io mismo. El1 alumno por su parte
internaliza esta vision vy el también ve como algo natural que
se le imgcrngan contenidos que =2. NO maneja, pero due tiene que
"soportar” si anhela el reconucimiento social o la movilidad

que la sociedad le impone.
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Ambos maestro y alumno viven una asimilacién de roles que ven
como normales y cuando se les invita a romper con estos
esquemas sSe ven extrafiados y ellos '"demandan las ataduras"
(sic). Por ejemplo cuando al maestro en otros niveles se le
dice que tiene que elaborar su propio programa se resiste v
sefiala diciendo: "yo porqué'", "aga no es mi funcién”, "por eso
no me pagan". El alumno por su parte cuando se le menciona que
asista a una conferencia o pelicula que le puede redituar "mas
heneficios" que una clase "sburrida” el se niega y Vve con
asombro gque se le haga tal peticién y con frecuencia se escucna
"3 mi no me gusta faltar", "que tal si hoy vemos algo
importante en-clase", "si nos da permiso el maestro vamos". En
cenclusién, tanto el maestro Como el alumno se niasgan a salir
de los limites de lo instituidc, aunque se aten a un 3aber

sislento.

La escuela se puede considerar como el lugar dénde se ejerce el
saper arbitrario o una violenciz simbélica (Rd>orno. 1986.p.43},
an virtud que se ensefia un conocimiento «:e se impone. =1
saber, en consecuencia, se convierte en una vardad absolutz a
1a cual no se puede ni se debe cuestionar. =3 caracteristico

gue el conocimiento se propone ccmo un orden dogmatico, el cual

se le presenta sin posibilidad de cptar por OLro.

©1 contenido no sa muestra como =T saber que se& encuentra =2=n

dezate o] =n 5r0Ceso de canstruccidn, si no que
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consecuentemente, se transmite Ccomo un conocimiento acabado,

sin la posibilidad de ser cuestionado.

El maestro no esta acostumbrado a convertir la preparacién de
su clase en medio de indagacioén, sélo encuentra un texto o
textos en que apoyarse y repite lo que considera necesario. De
hecho se "encierra" en Su materia y no hace lecturas que 1le

permitan ver desde otro perspectiva el mismo contenido a

trabajar.

El docente cuando imparte’clase, reduce su tarea a mostrar la
existencia de determinados contenidos mientras el alumno sdélo
se limita a escuchar pasivamente un conocimiento que adolece de
significado para &1. Su razon de ser se localiza en el sentido
que tiene para él acreditar un Curso. Aprender significa en tal
€aso para el alumno, tomar una copia de la explicacién del

maestro (Snyder. 1976.p.35) .

El conocimiento, se convierte en un saber que tiende a
justificar las relaciones de poder de un orden social

preestablecido.
El conocimianto concebido como verdad absoluta, ocasiona Qs

los protagonistas del quehacer educativo se adviertan como

sujetos contemplativos del proceso de instruccién.
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Un contenido que se transmite a otro sin una previa
resignificacién se convierte en un poder impuesto que reduce a

los sujetos a simples objetos.

Los contenidos escolares dispuestos en un programa, se
presentan como un instrumento a moral e histérico que se ha
desarrollado més alla del deminio humano, un ente bestial y sin
alma que devora todo lo que encuentra a su paso (Selsam,

Howard.1980.p.22).

Percibir el szber, como un saber acumulado implica que el
docente no adquiera ningun compromiso consigo mismo. Cuando
existe en el medio académicoc vun nuevo enfoque tebrico, él
decide abordarlo inmediatamente con la finalidad de "=star a la
roda”. No importa si este nuevo saber es incomprensible, lo
importante es demostrar que también se "conoce Yy 3e sabe". El
docente no plantea su posicién, con Llo que transmite pocas
veces lo subjetiviza o lo transforma, generalmente lo tiende a

repetir.

Pocas veces se cuestiona, sobre las diferentes perspectivas
tedricas que aborda un conocimier=s, a &l lo que le preocupa es
que el alumno pueda asimilar el mayor nimero de conocimientos,
sin importar el trasfondo iceoldégico de estos contenidos

escolares.
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Tampoco hace analisis del contexto en que se ubica un
determinado saber especializado o la vigencia actual o pasada
del mismo. Al adolescente con esta racionalidad sbélo le

interesa el cumplir con los contenidos que marca el programa.

Es comun advertir que el maestro considera su accionar con el
conocimiento de manera contemplativa, por lo tanto no es de
extrafiarse que cuando el maestre asiste a un curso de
didactica, &l sefiale que le hace falta la adquisicién de
recursos Yy técnicas para ser un mejor transmisor de

conocimientos y por lo tanto un "mejor maestro".

Asi mismo cuando el docente quiere innovar en su tarea de
"informador" recurre a Jue sus alumnos expongan los contenidos
a sus mismos compalieros, pero en realidad lo que ocasiona es
agudizar mas el problema ya que astos s6lo se limitan a repetir
la parte que les "toco exponer", mientras el profesor y demas
alumnos esperan pacientemente que termine la clase. En otras
palabras resulta mas limitante que los estudiantes expongan los
contenidos que encontraron a primera mano Yy dque muchas veces no
entienden y nada tienen que ver con los objetivos del programa.
Esto se contrapone a la clase de un docente que por lo menos

tiene mas practica en la "repeticién de informacioéon".

83



Se puede decir que  este modelo de practica docente 1lleva
consigo un trasfondo que consiste en mantener a un grupo de
alumnos "entretanidos" Y POr la otraz eg una forma de Ssilenciar
la Preparacioén profesional de un dccente, g cual puede ser
amplia o limitada, Pero sin lugar a dudas, as Superior a la de
un  alumno tenso e inexperto, el cual 3 “U vez no le ha

encontrado sentido a lo que transmite.

mejor maestro. El docente se Breocupa mas pPor buscar la forma
de "llenar" al estudiante de datos que optar por experienciasg
de aprendizaje, que  le permitan reafirmar o reajustar 1o
aprendido. Lo mas valioso consista en como lograr un mayor
2ominio de contenidos. Por 1o tanto resulta necesario que el
locanta 3ea ccnscientce que  al proporciona: informaciosn
autcmaticamente €8 una forma de ejercer una violencia Simbélica

al interior de] aula. Aunque se debe aclarar que el maestro al

[}

2r Soseedor de ur conocimiento Y el tener un Cierto status lo
colcca como un Sujeto gque ejerce una Vviclencia simbélica de
fanera natural, bero a su vez 1o coloca en 1a Necesidad de
":ner una formacién profesional ética,
“i. este contexto 52 hace hecesario que 1os docentes, que los
brofesores perciban al programa en particular y al curriculum

&N general como una construccion sccial vy al mismo tiempo como
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un puente entre la teoria Yy la practica, 1a cual puede Ser una

opcién para ir comprendiendo ¥ transformando esta problemética.

Asimismo, el estudio sobre como el docente se acerca al
conocimiento a través de los programas, lo que le puede servir
de base para advertir la necesidad de romper con los procesos
de dogmatizaciédn de como se percibe el programa Y los planes de

estudio. Es decir, los docentes deben de advertir 1a necesidad
de fomentar el disefio Y planificacién de los programas CoOmo un

enfoque participativo.

3.3 El1 programa escolar ¥y racionalidad técnica.

gl final de 1la década de los sesenta se caracterizo por Ser un
periodo en que se agudizé la crisis universitaria. La
universidac vy sociedad divergian Yy cada una de ellas tiene un
desarrollo diverso, lo que pone ¢€n tela de Juicio esta

vinculacién (Rivero, D., 1977: 63).

Esta crisis se manifestaba en la 1lamada vmasificaciéon" de la
universicad refiriéndose a que 1a universidad habia crecido mas
como resultado de la presién social de determinados ¢Tupos
sociales que como resultado de la demanda real del desa: zollo

econémicc del pais (Mendoza Rojas 1985: 7).
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Ante esto hubo la necesidad de "repensar" a la universidad, vy
de buscar un equilibrio entre sociedad y universidad, para esto
se estaplecieron varias medidas (ver capitulo anteriox) entre
las que destacan & la formacidén docente por ser tema a

desarronllar en este apartado.

Se partia de la tesis de que la formacién docente se habia
convert.do en una tarea explosiva por el numero amplic de
escuelas que se habian establecido en esa época, como es el
casoc dal CCH, la universidad abierta, las universidades de
provincia, los tecnolégicos regionales, etc., y el nuimero de

maestros que requerian para su funcionamiento.

partir de 1los set

smunal =n el raclutamiento de profesores,
un promedio de ¢ zo mil profesores sdlo a
de educzacidn sunzricr Cuyo numerc sigue
la fecha incr=mentandose aunque con una
“sndencia mas lenta .zarrola, M., 1990: 21;.

—

c
m
[

Vb !

ara r-sclver esca situazisn se tomé de las utniversidades de
13z paiszes desarroilados =. modelo ds la sistematizacidén de la

znseficnza que en nuestrs -ais se le ccnoce zomo tecnologia

educativa. Esta corrientz del conccimient nedagdégico da
in73325 a la racionalizaci:~ de la zlanessi o administracién
zducarciva la cual pone énfz=sis en el usc roa: Uficaz" de les
resurscsz financieros, matzriales y humanos =i pcnibles (Tomas

“Jaszeoncl =2 Recca I., 198Z: Z4j.



Esta propuesta para el caso de formacién docente hace énfasis
en la planeacién didactica, para la cual se considera que para
que un modelo - educativo funcicné e HATE "METESaTi@~rcre—la..

planeacion se observe como técnica .que_debe. ser utilizada

independientemente de la situacién. g la cual se aplique, vy

entender, se podra magicamente convertir lo. ineficisnte en

R

eficiente, de hacer productivo lo improductive (sic).

Aqui el equipo de expertos se convertia en un pieza clave yva
que se partia del hecho que la gran cantidad de maestros
adolecia de elementos didacticos para impartir una clase. Para
resolver esto se pensé en la elaboracién de manuales de
formacién docente (ver la coleccién ANUIES-Trillas de los afios
setenta, cursos rédpidos de didadctica y sistematizacién de 1la

ensenanza que se impartian en el Centro de Didactica de la UNAM

y la Comisién de Nuevos Métodos de Ensefianza de la misma

institucidn).

En estos eventos se hacia énfasis en la instrumentacién
dicdactica a través de la programacién por objetivos y el empleo
7 maonicas grupales y recursos audiovisuales que apoyaran la

L.

Otra forma que los expertos preveian para formar a los docentes

era a través de las llamadas cartas descriptivas, las cuales
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nival de educacion pPrimaria, cuande en 1gg Primeros grados s
le pedia a1 muchacho que 8615 pusiara una "palomitgn Si habiga

Cubiarto 13 actividad Planeada. (Ver vrograma integrado 1980)

En 21 caso de 1la educacioen Superior, algunas instituciones se
le Solicitaba 3 los docentes Que elaboran Sus propios
PIrcsramas, Pero con frecuencia Se perdia ep el ™mar de los
tecnicismos". No sabia si el objetive redactado correctamente,
Si el nivel taxonémico era el adecuado, o si la forma de poner
las condiciones de OPeracién y e nivel de eficiencia era el
Tequerido, Frente 3 esta demanda respondia solicitando curso
sSuper e€specializade de ccmo redactar Sbjetivos Para adquirir 15
@Ziciencia 2sberada, (ver 13 Programacioén del Centre de

~lddctica Y la Comisién de lMuevos Mé-sdos, en la década de los

IZn forma bParaiela vy Para "tener ura educacién moderna, a la

incluyé el uso de técnicas Grupales vy recursos didacticos, En
8ste  sentido S€ abria pa Critica aguda a Jog "métodos
cradicionalistas de 1la €Xposicidn docente" ¥ se consideraba que
Para ser un maestro moder-s Se tenia que usar una amplia gama

de técnicas. El maestro consideraba que para ser "bueno” tenig



que hacer uso de estos recursos aunque no supiera el sentido

que tenia cada uno de ellos.

con este tipo de metodologia el maestro advirtio formas
wgidacticas" para mantener ocupados @ los alumnos, en 1la
supuesta creencia de estar al nivel de los adelantos de la

Pedagogia moderna.

Posteriormente 2 fines de los ochenta se comenzd a cuesticnar
la programacic’m por objetivos ¥ el activismo en clase, Yy s
adoptaron nuevas formas para elaborar programas que
cuestionaban la rigidez de 1la programacic’m por objetivos ¥ el

exceso de detalles en ia programacién (Diaz Barriga A., 1978,

Remedi V. 1978, Furlan 1979) .

gin embargo con estas alternativas Se encontraron otras formas
de refunc‘vonalizar su trabajo pese a que estas metodologias
hacian enfasis en la importancj.a de la funda.mentacién y de
tener una preparacién tebrica, la realidad era que el maestro
segula privilegiando l1a forma Yy RO el fondo en el diseifio de
programas Y en sus clases. Ah(gra habia que adornar el temario
con diferentes elementocs, rr1etivos integradores, naneras de
evaluacion mas flexibles. Ariemas, favorecer una tendencila
critica, en Gonde a los alumbhins se les decla donde criticar,

que criticar ¥ POT que criticar (CarrizaleZ 1986: 19).
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Sin embargo estas formas de percibir lo educative ha permitido
vislumbrar cémo el docente se apropia de una cultura pedagbgica
que favorece los medios pero descuida los fines, de una cul:ura
pedagdgica que privilegia el activismo sobre la reflexién vy
construccién critica del conocimiento, de una cultura que se
preocupa por la transmisién de los saberes y no por el sent:ido
educativo que tienen estos para el proceso de formacién de los
alumos. Ahora el docente esta mds preocupado por cumplir con
lo instituidc, con los tiempos acordados que por lograr un
proceso de realizacién personal de su préactica profesional y no

porque los alumnos realmente aprendan.

En otras palabras, esta forma de trabajo, ha dejadec como
tradicién la preocupacidn del docente para la transmisién de
conter:dos, por el contenido en si, sin importar que para ello

tiene que exponer o usar "técnicas grupales" lo significativo

D

5 cubrir el programa sin importar el sentido educativo de

Tt

2r=a Como formador. Sin embargc esta tarea de
cdesperscnalizacidn doiente no es tan aguda en el caso de las
universidades ya que tiene alin Llibertad para proponer sus

cropins programas % que estos sean reconocidos

institucionalmente.



En este espacio de libertad para la elaboracién de su programa

encuentra la clave para resignificar el sentido de la préactica

educativa.

3.4 El programa escolar y su sentido educativo.

El programa escolar representa las diversas concepciones
tebricas e ideolégicas sobre la realidad educativa y del
conocimiento tienen sus disenadores. Este documento
generalmente tiene como funcién servir como un instrumento de
comunicacién y de trabajo entre 1la instituciédn, _entre el
docente y el alumno. Este generalmente se presenta como una
propuesta minima de aprendizaje en donde se destaca de manera
implicita diversas estructuras, como son la estructura

conceptual, .a metodolégica y la cognoscitiva (ver Eduardo, R.

1989: 42).

El tener en mente la existencia de estas tres estructuras que
actian en un proceso de aprendizaje implica que cuando se
elabora um “programa de estudios este significa algo mas que

seleccionar contenidos para un curso.

En otras pa.apras, el disedo de un programa es mas c:implejo que
la seleccisn de un contenido. Demanda que el ailumno aprenda,
que se de cuenta del proceso social e institucional en donde se

encuentra circunscrito, la forma de su transformacién como
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sujeto ¥y su relacién con los demds, etc., es decir, se define
explicita o téAcitamente un modelo de sociedad, escuela y hombre

que s= quiere construir. (Turlan A., 1989: 63)

por 1o tanto lo sustancial en el disefic de programas es la
organizacién de las estructuras conceptuales de las disciplinas
a cuocsar, lo cual significa tener claro los principios de
aprandizaje, 1la légica y el sentido de la disciplina, sus
relaciones légicas de los contenidos asi como la bptica

me~sdolégica que guié la forma de abordar el conocimiento.

Un elemento importante a tomar en cuenta en la organizacién de
los contenidos de aprend;zaje se ubica en los niveles de
-zmplejidad que se quiera llevar a les astudiantes para lo cual
s> sugiere gue un programa de estudio contemple estas tres
ssz-ructuras v a través de los principios universales de la
4idactica, partir de los simple a lo complejo, de lo conocido a
15 desconocido, de lo sencillo a lo dificil (Coll, C., 1990:
13-154).

Zn los programas escolares un aspectec importante son las
nidades didéacticas =ntendidas como unidades de trabajo, dque no
tienen una duracidon temporal fija, sino que representan

objetivos de aprendizaje, bloques elementales de 'Contenido,

actividades de aprendizaje, actividades de evaluacién.
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La ordenacién de estas unidades se realizan siguiendo los pasos
del aprendizaje significativo. La unidad didadctica inicial,
incluye los elementos de contenido méds generales, mientras que
las unidades didacticas posteriores se eﬁcargan de 1la
profundidad creciente o ampliada de contenidos, una unidad

final permite integrar, aplicar ¥ transferir 1lo aprendido

(Bruner, J., 1974: 15).

Al pensar en los contenidos de un programa se debe de tener
presente la disciplina que ensefia, la forma de adquisicién de
conocimientos de los alumnos Y un conjunto de principios de

aprendizaje que hagan una propuesta educativa.

También la validez de un programa se da en la medida en que
éste representa los intereses reales del docente Y sus alumnos,
avalados por losvacuerdos académicos existentes entre sus demas
colegas, es decir, un programa tiene un mayor valor formativq

en la medida que responde a los intereses de un equipo

colegiado de trabajo.

Paradéjicamente cuando el maestro elabora un programa lo hace a
partir del «titulo de 1ia materia y de s: mucha o poca
9xperiencia laboral, y no toma en Cuenta el sentide de todo el
proyecto curricular. Con frecuencia desconoce cuales son los
cursos antecedentes y posteriores con que trabajara o cuales

son las otras asignaturas con las que paralelamente va a
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soplaboraly asi comoe el nivel de dificultad o] profundidad que

los contenidos deben tener- Lo mas importante para o1 docente

se sintetiza en LO siguiente ndime GQUe materia rengo que dar Y

e Airé que contenidos voy 2 crapajar” - £n conclusién se puedse

decir due 2l docente pierde el sentido educative quea debe tenel

un programa escolar.

\

"pero todo lo que 28 necesario realizar en funcion
de un cursa esta con icionado ¥ adguiere yalidez por
-y contexto curricular. Los contenidos a estructurar
an el seno de un curso asta condicionado Y adquiere
validez £OF su contexto curzicular. Los contenidos 2
astructurak en el seno de un cursoe sstan de
antemano seleccicnados Yy recortados poxr e
planteamiento general del surriculo. igualmente los
ohjetivos de cada curso deben derivarse tambisn de
los cbjetivos qenerales del plan de estudics.- EsS
fundamental no perder esta perspectiva, pues Su
olvido 1levaria 2 1la g1 -vacion de 1los planes
tradicionales..." (Furlan;h., 1989: 671) -

Fn, o.xas palabras, el dogcents ¢ apErd :econceptualizar 'y

LS
apropiarse de 1la nocién de S& aquehacer educative adguiare mas

valct zormativo para sus alumnos en la medida =0 que raConoica

en sSu programa escolar los plan:aamientos rehHzlcos dge los demas

maestr:s s

"“La autonomiza no se adgiiisre neqgando al contenido
izl discurse del ©EZS ello =8 mas
delirio. La autonomia no €s oEbra cosa que el
:econocimiento de suW 4iscursoc €3 al del otra"
{C;atorlalis, o, 1978; 97) .



El trabajo Colegiadg debe Mirarse distinteg 4 una instancia_no
Durocrética,«xes Uh  espacig €n  donde el docentg asiste 4
Construir Nuevag significaciones O sentides a  su Tiehacer

docente. En esty forma, el Curriculup formal se Convierte en

necesidades de los alumnos, la institucién v el Contexto en que

se desarrolla la tarea educativa.

Sin embargo en 1la préctica, Clando 14 Maestrog disenian un
Programa generalmente €ntregan un  temarig con bibliografia
adicional, © un brogramg con  dateg de identificacién,
justificacién, objetivos, metodologia Y Criteriog de evaluaéién

etc., si &S que agsi se le solicita, bero no Porque g) est4

Cabe destacar que generalmente un docente, Tesalta 154 Parte de
los Contenideg ¥ bibliografia Ya que gsop los elementos que
COnsiders significativos, los Otros como 1, metodologia,
objetivos, Sriteriog de evaluacién, ete., los Contemp] g como
"accesorios de lujor qQue log incluye si estos e son

demandados, de lo Contrarig tiende 3 silenciarlos.

Por It Parte 1454 instituciones, cuando Solicitan los
Programag €Scolarag, generalmente se Preocupan bPor 15
aprobacigp del cumplimiento de 1los elementog del formatg

proporcionado, el cual dara 14 €Sencia a] Sentido educativo.
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Mizntras el maestro considera lo relevante del programa escolar
(eZ contenido y la bibliografia), las instituciones sélo se

prz=ocupan por la forma.

En otras instituciones de educacién superior la planeacién
curricular se ha caracterizado por el hechc de que un ecuipo de
especialistas o disefladores de programas son los responsables
de decidir que tipo de contenidos se deben de trabajar de

acuerdo al plan de estudios elaborado exprofeso.

Esta situacidén ha ocasionado que la tarea del docente se

reduzca a un ejecutante u operario de una propuesta curricular.

1 Dpromover que el docents participe en la elaboracidn de su
orZzi> programa significa recuperar 2l protagonismo de su
gouz-zcer educativo y de la producc_sn intslectual y crzativa

quz <ebe caracterizar su practica docente.

Lz rarticipacidén del profesor en =21 creograma, a través de la
se_accidn de contenidos, la formulaci>n de los objetivos y el
iseflo de las experi=ncias de aprendizaje, hace que el maestro
erncuentre el sentido y razén de ser a su préactica cotidiana. El

avhani ‘(\-(.O ,
dccumento que entrega como programal se puede convertir en una
excelente fuente de trabajo académico que puede marcar la pauta

rara resignificar el sentido de la practica educativagen el

nivel superlor, como se ha mencionado anteriormente ya que en



éste se encuentran expresadas sus creencias, valores e ideales
sobre el quehacer docente (Castafieda A., 1985), el cual
confrontado con la de otros profesores y lecturas permite hacer
un distanciamiento de su saber cotidiano para convertirse en un
recurso importante que invita a promover procesos de formacién
docente que permiten resignificar el sentido de la practica

educativa en general y de la practica docente en particular.

3.5 E1 trabajo colegiado, programas escolares Y
proyecto curricular.

En las escuelas de todos los niveles educativos existen pocos
espacios académicos que posibilitan un proceso de discusién y
formacién de los docentes, a pesar de ccnsiderarse como
necesario fomentar estos espacios que permitan hacer de 1la
tarea educztiva una practica de compromiso cotidiano,
favoreciendc cambios desde el interior de una institucién

escolar.

£l anadlisis de los programas escolares puede ser en esta
Optica, un terreno fértil para que los docentes puedan
reflexionar y resignificar el sentide académico con que han
trabajado. Es en los programas donde el docente plasma
explicita o implicitamente sus concepciones y creencias sobre
la practica esducativa, se pueden constituir en puntos de

partida y llegada de los cambios de intervencién pedagdgica
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necssarios del quehacer cotidiano que el alumno en particular
necesita y en general una institucién escolar demanda. E1
recuperar la funcién educa=iva de las instituciones escolares
significa redimensionar su quehacer social para adecuar sus

Zines a las necesidades de transformacién del pais.

La escuela deberd de integrarse a esta dindmica de cambio a fin
ce ofrecsr respuestas innovadoras y creativas. La escuela tiene
cie modificar su astructura y las funciones de raiz para no

erse atrapada en lac entrafas del olvido social.

La necesidad de concebir la =area educativa de las escuelas en
gereral y de las universidades en particular, desde una nueva
cterspectiva demanda replantear la concepcidn institucional de
-2 funcidén docent= como :“ransmisién de corocimiertcs por el de
2237ro al gue :2 r:sponsabiliza de su accionar =n aula, en la

institucién escolar vy en la sociedad, de la tarea educativa.

ceconceptualizar la naturaleza de la formacién y actualizacién

—ou

exije percibir esta actividad desde otro sentido

#- Tue se ha utilizado para prepararlo. Trasladarse

de wur. tel “deber ser” vy “saber hacer” que solia
vreser’ ur . : ’5 cursos intensivos de didactica general, o de
las espeo:. .’iones o maestrias en educacién, a estrategias

de formaci“in donde el docente colegiadamente explicite las



estrategias de su desempefic tradicional y Treconozcg las
interrelacicnes sociales e individuales que inciden en su
quehacer cotidiano dentro de un marco micro y macro social que

incide en su practica.

Pero la formacién de maestros demanda la necesidad de espacios
de discusién académica para que el docente ponga en juego sus
creencias. o0 significados sociales sobre la préctica educativa.
Estos significados o imaginarios que el docente no se ha puesto
a analizar (va que los considera normales o naturales) lo
convierte en un transmisor de cultura y de valores e ideales

que muchas veces cuestiona pero que en la practica asume.

La construccién de una estrategia de formacién de docentes
diferente adquiere mas importancia a la luz de la necesidad de
cambiar el sentido de esta practica didactica que soélo
privilegia lo instrumental o metodoldgico y marginan los
saberes disciplinarios y la forma de cdmo se trabaja en el.
aula. ©La necesidad de recuperar el saber disciplinario
significa que el docente se preocupe Ppor el manejo de
contenides actualizados. Esto no quiere decir que se debe
marginar el saber metodolégico de la ensefianza sino dar a ambos

su justa dimensién, complementaria.

%] maestro deberd aprender la importancia del quehacer

nrofesional y las repercusiones que tiene en la vida social. Se

o)



hace necesario que el docente colegiadamente analice Y
cuestione 1la zormacion de Sus alumnos Y Sus implicaciones
sociales V¥ proponga estrateglas de intervencién que 1z permitan

va.orar los efectos de su accionar cotidiano.

La practica cotidiana del docente generalmente se caracteriza
pcr ser un quehacer feliz en donde es cébmodo repetir 10S
ccntenidos que fueron validos &n una gpoca O dque vienen
explicitos en contenidos de un libro V generalmente el no la

cuestiona © propone ruptura de los mismos.

Se requiere proponer estrategias de formacidn de docentes que
se involucren en su quehacer meor lo cual se buscay con el
otrc, las condiciones para que ul saber recibido del exterior,
_uego interiorizado, pueda Ser superado Y exteriorizado de
noeve, bajo una nueva LOrmE, anriquecido, ccn significado en

una actividad" (Honore, B.y 1980. p. 15).

Un rrograma de formaciodon de maestros en ejercicio debera
concebirse COmMO 1a creacidn de espacios, del tiempo Y de la
metcd 1ogla de trabajo cue permitan al docente apropiarse @
Vil TN -y iual oy colectivo de una serie de experiencias
aca inrml s miles Y significativas que 1le permita cambiar el
sent iaw 1 quehacer cotidiano VY sustentar s4 netodologia de
ensefznza en una actitud de oregurta, de busqueda Y solucidén a

10s problemas del aula Yy en general que le permita pasar de un



analisis Critico vy reflexivo a up ejercicio cotidiano de

Creatividad Y realizacién personal .,

comunicacién horizontal entre los docentes prermitira que éstos

se identifiquen €on  su quehacer pPosibilitando la construccion

de un Proyecto educativo compartido.

Metodolégicamente la Creacién de espacios de discusién
colegiada barte del Supuesto de que el maestro aprende

principalmente a8 partir de sus eXperiencias que le dieron

resolver lc¢s problemas del aula. Sin embargo se debe tener
bresente que un grupo de trabajo no Comprende 1o que esta
Sucediendo en las reuniones de trabajo si se llega a1 vicio de
Cumplir por cumplir o ver €N esta tarea de Participacién un

obstaculo pPara realizar sy trabajo docente, Por tal motivo, se
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1. INTRODUCCION A LA PROPUESTA.

La intencién de esta segunda parte es describir los fundamentos
tedrico-metodolégicos de una propuesta académica dque tenga
elementos para reorientar el trabajo docente en las
instituciones de educacién en general, y en particular las de

educacidén superior.

La idea principal del surgimiento de este trabajo esta derivado
de la experiencia que el sustentante tuvo de cerca, en el
proceso de creacién de espacios académicos que promovian el
analisis del trabajo docente de la Licenciatura en Pedagogia de

la ENEP-Aragdn.

La creacién de estos espacios advirtié la importancia que

tenian para mejorar el rumbo académico de la carrera.

Asimismo, resultd significativo que mucho de lo que antes se
promovia como discurso alternativo, en la década de los noventa

se mostraran como propuestas oficiales:



Las wviejas reclamacicnes de los colactivos
docentes y sindicales mas progresistas... al
menos en bastantes de sus discursos tedricos,
se abren posikilidades reales de intarvenir en
un espacio vractico que pueden ser aprovechadas
por el profesorado, alumnado y grupos sociales
comprometidos con la educacién y la sociedad en
general, para mejorar la calidad del sistzma
educativo. (Torres, J.; 1994; 27).

Estos hechos motivaron la necesidad de evaluar la experiencia
académica obtenida en la ENEP-Aragdn y desde ahi elaborar una
progsuesta de intervencién redagégica que/tuviera como sustento

recuperar el trabajo efectuado en las reuniones de area de la

carrera de Pedagooia.

Por otra partes, como miembro del Comité de Carrera (establecido

er el afio de 1990 como un organismc que busca evaluar y disefiar
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iiferente de plan de estudios ze 1ia licenciatura)
Z =524 en posibllidad de ccrccer los cambing académicos que se

pravén para la reestructuracién de la licenciatura.

~ora Jque ya se cuenta ccn ona propuesta de plan de estudios
G2 destaca la imgortancia <z recuperar el trabajo de las ireas
ezadémicas . 1. lltenciazturz y la posibilidad de crear nuevas
irnstancias &+ ;. .paci*n docente en cada semestre. Esta
propuesta  p- iri: :royar 2l proceso de implementacién del
rencicrado iz de =studios de pedagcgia a través de la




Cabe aclarar que el caradcter de este trabajo es propositivo vy
no se considera un todo acabado, sino, contrariamente, se
espera que sirva de base para promover estrategias de formacidn

docente mas acorde a las necesidades de la institucién.

Para una mayor comprensién de la propuesta se hace necesario
recordar que ésta se ha dividido en dos partes, las cuales una
a otra se complementan, en esta parte se hace una descripcidén
tedrico-metodolégica, y en la segunda se muestra un ejemplo de
la propuesta en accidén para ser implantada en la carrera de

pedagogia de la ENEP - Aragon.

1.1 E1 proyecto educativo en el contexto de la
problemdtica curricular.

El mundo atraviesa por crisis sociales, econémicas y politicas.
El blogque socialis , los paises capitalistas se
reorganizan a través de bloques econdémicos y muchos de sus
lideres que aparentemente eran fuertes pierden fuerza (como la

Thatcher en Inglaterra y Reagan en Estados Unidos). Con 1lo

anterior se inician nuevas tendencias econémicas (Finke, S.

1990; 57).

s



Los paises capitalistas dependientes, se advierte también 3u
crisis. En Nicaragua, por ejemplo, pierde 21l gobierno
sandin:sta y en Perd, tzmbién contra prondstico del sistama es
derrotado, =en las elecciones Vargas Llosa, con 1lo que se
advierte que los grandes paradigmas sociopoliticos an los
ochenta eran impredecibles, ahora se encuentran en procesoc de
analisis y replanteamiento socicpciitico. Estos hechos invitan
a reflexionar sobre el comportamiento de las grandes

scciedades.

En este contexto, la préctica educativa también advierte 1la
inmperiosa necesidad de iniciar un procesc de busquedaa. La
utopia en este contexto, se convierte en un sendero por donde
se vpuede transitar y encuentra una puerta que permite localizar

I.zvos sentidos a la zrActica educativa.

-

a utopia... significa "lo que no estid en ninguin lugar”. Luego

o

cnos sentidos de la Utopia de Moro, se transformaron y forman
zarte medular de los sistemas educatives modernos..."

(Puiggros, A., 1994, 132).

La utopia propicia en una anticipaz. : .da futura, en una
posibilidad de vincularse a una nuevs r.-:..:.:, de construir un
Troyscto educativo que vermita generur ;r:xis, en donde una

TaesZz  en practica permitz reflexicnar 2ste  accionar vy

convarstirle nuevamente en una Drictica mas solida.



La posibilidad de crear proyectos educativos alternos se
convierte en una imperiosa necesidad. El provecto no es la
concepcidén instrumentalista o administrativa que privilegia el
conjunto de elementos de corte burocrdtico tendientes a cumplir

con una finalidad.

Ahora se requiere recuperar la nocién de proyecto a la usanza
de las grandes ©propuesta educativas alternas que han
trascendido a 1lo largo de nuestra historia (como son la
propuesta de Vasco de Quiroga, en Michoacan, el Instituto
Biblico Quiché en Guatemala; Sandino y la Academia de el
Chipote en Nicaragua; Waristta, la Escuela Ayllu en Bolivia; la
Universidad Popular Genzédlez Prada en Perd, por mencionar
algunas experiencias) las cuales son muestra de posibilidades
educativas trascendentes(Puiggros, A.; 1994). El recuperar la
nocién de proyecto con un sentido diferente lleva implicito el
verlo como, practica sociocultural, en donde este, se encuentra
obligado a crear pautas colectivas que permitan un proceso de
identificacién. En donde el proyecto funcicne a través de
trabajo entusiasta Yy compartido de sus integrantes

‘Castorialis, C.; 1966; 31).

1 proyecto consecuentemente se debe observar como una
reorientacién social para la accién auténoma de los hombres. Es

decir, al proyecto debe percibirse como una practica



contestaria, CoOmo una pPractzca humana en donde todes sus
intagrances sin importar Su funcién o rol en el proyecto,
tizrnen clars Cuales son las finalidades del mismo Y cuales son
ivs 7alores o ideales que le dan Sentido y Ccherencia interna.

Pcr lo tan-o el proyecto debe ser analizado como una praxis,
Como reflex:én tedrica vinculada 3 fines filos6éficos Tle guian
acciones v 3] mismo tiempo és-e se convierte en un medio
NeZessario para recuperar 1la reflexioén e interpretacién a través

de la teor’a,

"Es la intencién de Bna ftrznsformacisn de
lo real, jwiada por una Tepresentzcidn del
Sentids de digha LransZormacion ¥ cue toma
&% consideracién las Coneiciones raal=g v
anima ura actividaci"{t:aszc:iadis, C.; 1966;
31

L 21l campo de +a préctica sducativa, 1a Educacion Supericr
Lritore la idea ) pProyecto, ccme aNT2s ze anuncia no implica

Tl &3ta,  1a ac-ividad dej doccente,  se restrinja a 1a de

Sira frovisiocnal de» Troyents,
<on frecuencia S A ol
€. 'zroyecto académico del maestro”, perg esta .. J el

PI. 2255 global. 0 la practica 2l docente no Craba .

Yy a:démicos Insticuictos Y vigiladecs - .
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El trabajar aislado de los demas programas ha conducido a una
fragmentacién del cquehacer educativo, lleva a una

deépersonalizacién del quehacer docente (Torres, J.; 1994;19) .

se hace necesaria la creacion de proyectos educativos que
rescaten los valores ¥ creencias de todos 1los implicados en la

institucidén educativa.

1a existencia de un proyecto académico elaborado PpoT los
nrotagonistas &S una invitacién a buscar nuevas estrategias’
pedagégicas—didécticas que le permitan a los docentes—
autoridades-alumnos, identificar un camino comin
independientemente de las distintas posturas rebrico-académicas

y politicas de sus miembros.

“e no es crear un consenso dogméatico sino construir
un proyectc dque permita albergar las distintas posiciones

tedricas.

La estructirazciéon de un proyecto académico producto de la

discusior i lcos orotagonistas debe servir de Dbase para re-
estructur.::. . = .25 distintas lineas de fornmacién o &reas
académicas, .: . _es estan integradas a través de valores e
ideas y oonoeto. LeD de los docentes. Asimismo deberd de

favorecer la creacicén de subprovectos educativoes pcr semestre

y/o grupo ascolar en donde 108 docentes valoren la realidad



académica del mnivel y los contenidos sugeridos para estos
esquemas académicos y desde aqui se corrijan las deficiencias

formativas observadas en la cotidianidacd de la institucién.

Por lo antes expuesto, se advierte, la importancia que tiene la
formaciébn de los docentes a través de la construccién de un
proyecto, si se quiere promover cambios sustantivos en una
ipstitucién escclar y ia necesidad de regirse por una serie de

principios que le den sustento a la propuesta.
1.2 Principios en que se apoya la propuesta.

con la finalidad de fundamentar la propuesta de formacidén
docente a través de 1la evaluacién curricular, se considerd
relevante recuperar los principios que recomienda Fernandez

Sierra, J. (1994, 305-309), en virtud de que éstos le dan

sentido y explicacidén a la propueste.

1. Holistica e integradora.
2. Contextualizadora.

5. Coherente.

4 Formativa

5. Negociadora

6. Participativa

7. Comprensiva y motivadora.



5. Natural. (*)

9. Etica.

1. Sentide holistice e integrador. Hace referencia a 1a
necesidad de percibir la préactica educativa como un proyecto
general en donde se Tecupera la totalidad del proyecto
educativo institucional. Es decir, la idea de esta propuesta
e€s lograr un analisis formal de todo el plan curricular de
una institucién con miras a resignificar sn pProtagonismo

como instancia educativa.

La propuesta educativa trata, por 1lo tanto, de superar el
sentido fragmentario del quehacer docente y destaca la
necesidad de mostrar la importancia del proyecto particular
del curso, con un proyecto mayor institucional. El percibir
al proyecto como una tarea holistica conduce a promover una
tarea significativa para la realidad social, mAs atractiva

para los docentes Yy relevante para los alumnos.

2, La contextualizacién. Eg otro elemento fundamental que se
resalta en la propuesta. Se promueve que los docentes tomen
conciencia de 1la situacién social, econémica, politica e

institucional en donde estén insertos.

(*) Lo natwral aqui sc debe de entender como una practica inherente al quchacer cducativo, que tienc
como finalidad promover I reflexidn y ¢l cambio o refirmacion del sentido con que viene
trabajando una instilucion.



La busqueda de este sentido es importante ya dque pernite a
los docentes tener elementos Dpara la construccidén de un

proyecto educative institucional propio.

E1 analisis que hagan los docentes de los problemazs que
viven, permite también cons-ruir un provecto gque gire en
torno & la problemé&tica académice de los alumnos Yy a las

exigencias sociales, otorgéndole en consecuencia un rumbo al

proyecto.

Por lo tanto, a partir de un analisis del contexto, 1los
docentes tienen que desarrollar un estilo propio de trabajo
y al mismo tiempo es-udiar las posibilidades de pregzamas de

intervencién pedagbgica.

. La propuesta busca la coherencia. Con 1los planteamientos
tebdrico-epistémicos que la sustentan, se establecen
mecanismos de vigilancia que se encargan de cuidar este
principic. Lo anterior se hace en virtud de no caer en una
practica mecanica y Ppor lo tanto buroccratica. Asi, se
propone enfatizar en una formacién tedbricc-préctica, a
partir de los principios que sefiala la investizaT: n-acclon

(Carr y Kemmis, 1988).

112



4.

La propuesta tiende = ser formativa, busca que los
resultados de una practica de recoleccién de datos o de
informacién sirva bara que los protagonistas conozcan su
accionar como docentes Y a partir de aqui iniciar un proceso
de reflexién que los conduzca =z 1la re-orientacién de su
propio proyecto. E1 centro del trabajo colegiado se
encuentra en el andlisis del quehacer docente Y se buscan
las estrategias teérico—metodolégicas que ayuden a superar
sus deficiéncias a través de sugerir cursos de
actualizacién, invitacién a los expertos, organizacién de

visitas guiadas, asistencia a eventos académicos, etc.

La propuesta tiene como base la negociacién Y discusién
colegiada. Con 1la finalidad de promover un mayor compromiso
de las tareas del docente Y de los implicados, es necesario
opinar y aportar ideas, ya que en 1la medida que se logre
esto, implica asumir responsabilidades vy por lo tanto,
contribuir a la creacién del proyecto comin. Para realizar
este trabajo no se requiere contar con toda la planta de
docentes de una institucién, sino lo recomendable es iniciar
la tarea con los interesados Y construir una estrategia para
involucrar a los deméds profescres. Lo importante es crear
una cultura pedagdgica institucional mas consciente y

congruente a las realidades.



6.

~J

La participacién, es otro principio en que se sustenta e

—

trabajo, ya cue aqui se encuentra lz base p=rz qu

D

q
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S
docentes se irvclucren Y se apropien de las intenciones -el

proyecto académico.

La participaciér debe verse como un didlogo académico,
contrario a una relacién de dominacidén o control que propone

el modelo de la tecnologia educativa.

La relacién intersubjetiva, la apertura de uno al otro, la
comunidén, el compartir, es lo que constittve la esencia de

esta tarea (Gutiérrez, F., 1993: 73).

Una relacién de dom_nacién y control burocrdtico significa
la muerte del proceso, por lo tanto, se hace necesario que
el colectivo fije normas, tareas y Zformzs de mantener 1la
relacién, con el apoyo institucional, el cual estaré
encargado de estimular Yy crear las condiciones

administrativas para que se de la actividad.

La propuesta destaca la importancia de considerar a la tarea
como  actividad comprensiva Y motivadora. El docernte
comprende y entiende lo que sucede en el aula a profundidad,

con la finalidad de recuperar informacién en donde no solo

14



recupere los puntos de vista sobre las limitaciones del
quehacer docente, sino también destaque los aciertos de su
practica. El lograr lo anterior significa alentar y reforzar

el sentido del quehacer educativo.

Se espera que cuando los docentes perciban que la realidad
académica institucional les afecta, de como resultado el
esclarecimiento de la conciencia, la cual genera condiciones

para posibilitar programas de intervencién pedagdgica.

. La propuesta recupera el sentide con fines de comparar la
evaluacién. Por evaluacién se entiende el acto de recuperar
informacién con fines de reflexién del quehacer educativo.
Esta recoleccién de informacién se propone retomar 1os

principios de la investigacién interpretativa.

Los recursos que se pueden emplear para realizar esta tarea
son la observacién participante, la entrevista a
profundidad, el analisis del discurso, el diario de campo,

etc.

. Por ultimo, en la propuesta se resalta el sentido ético, en
virr:: @ . caracter que tiene la recopilacién de informacidn
que .+ 1ene para el desarrollo del colectivo docente. La

iv .. ..+ e la informacién tiene una funcién diferente a la



tradicional de obtener datos, con fines <= controlar c

fiscalizar un quehacer académico.

La informacién en esta propuesta se convierte =n pretexto v
texto que sirve para resignificar el sentido del quehacer
docente. Por tal motivo, se recomienda obter.e> datos sccre
lo vinculado con su quehacer (su programa, el sentido de I:s
programas de un Area académica o linea de formacién, cuadzrcs

de aprovechamiento académico, etc.).

1.3 Lineas generales que orientan el trabajo.

La linea se centra en la formacién permanente de docentes a
través de los principios que marca la evaluacién curricular

participativa.

El ubicar a la propuesta dentro de esta estrategia de formacién
conduce & apalizar los espacios de participacién que existen
dentro de una institucién educativa con miras a evaluar el
sentido académico que se trabaja, con la idea de convertirlos
en lugares donde el docente construye a través del tiempo un

proyecto educativo trascendente.



La propuesta también trata de aprovechar la riqueza de los
planteamientos tedrico-metodoldgicos establecidos por la
evaluacidén cualitativa establecida por las tradiciones inglesas
(Stenhouse, 1976); espafiola, (Sacristén), (Pérez Goémez, 1992);
norteamericana (Parlett y Hamilton 1972, Stake, R. 1973,

McDeonal 19763, entre otros).

El cuerpo de propuestas tedricas que siguen este trabajo esta
en un proceso de construccién y surgen en contraposicién a los
postulados de la evaluacién cuantitativa, la cual se centra en

T e -

A~ = - == £ =~ e e [
el control de O4as €. PIoCEes0 y &Si S5& COntrivuye a una

practica de despersonalizacién del quehacer docente.

Asimismo, se recuperan los planteamientos de la propuesta de
evaluacién participativa promovida por Elliot, J. (1981) 1la
cual se concreta en la presentacidén de los lineamientos
tedrico-metodolégicos de un programa de formacién docentes a
través de una resignificacién de 1la evaluacidén curricular,
vista ésta como una actividad curricular permanente y no como
producto, y toma como eje principal la modificacién de 1la
cultura escolar, que con frecuencia no ha sido objeto de
reflexién y transformacidédn. De este modo los elementos tedrico-
metodolégicos que se proponen quieren facilitar e impulsar la
practica del analisis curricular de los programas escolares, no
solo en el sentido de elaborarlos con un mayor sustentc

tedérico, sino con la mira de que los docentes tencan un

~J



rretextc académico para generar un nuevo proyecto educativo ©O
gue propicien 12 reflexién y 1los COomPronisos concretos con 108
procesos de cambio ¥y transformacibén que raquiere una linea de

formaci&én en particular y un proyecta instituciondl en generad.

En consecuencia se espera que sea una contribucidn ‘tebrico-
etodoldégica modesta, Gue contribuya a este incipiente campo de
~a evaluacién particip;tiva dentro del compromiso dque esca
adquiriendo en el ambizo del debate por rescatar la escuela
pablica y su reorientacidn hacia préctices de una educacidn mas
comprometida  con la realidad que viven sus distintos

protagonistas, autoridades, maestros, alumnos Y comunidad

social.

1,a existencia de una propuesta de fcrmacién docente a través de
la evazluacidn curricular participativa, busca el mejor camino
que permita a los interesados, con la problemética educativa
institucional del nivel de educacidn supzarior, una estrategia
que oriente formas de trabajo académico diferentes tendientes a
mejorar las practicas educativas institucionales desde una

perspectiva distin'a & las instituidas tradicionalmente, COIO

son la formacior. - "rv de cursos rapidcs Y desarticulados de
lag institucizi.- de cursos sistematizados, como
diplomados, €sptt:: .nes o maestrias en educacién con
"puenas intencicnes” Lers con escasas repercusiones de la vida

académica ipatilooional.
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La propuesta se centra en la idea de revitalizar los espacios
que tienen las escuelas o facultades como las académicas o
reuniones que tienen Como tarea alentar el trabajo académico,
asi como pProponer nuevos sitios de reflexién que complementen o

cumplan con tan ﬁecesaria tarea.

De manera mas particular, esta bropuesta, aspira a broporcionar
elementos para 1a operatividad de una nhueva propuesta de plan
de estudios de la licenciatura €n pedagogia de 1la ENEP-Aragén.
Asimismo, esta propuesta de licenciatura, favorece el
establecimiento de eéspacios donde se fomenta e) trabajo
colegiado por Semestre y por area. En este sentido, 1lo que aqui
se ofrece como bropuesta, se considera que buede servir de
apoyo para la discusién de una estrategia de intervencion
académica que busque revitalizar el curriculum de 1la carrera de

pedagogia.

Esta misma Propuesta de trabajo, busca resaltar la hecesidad de
privilegiar el fomento de equipos de docentes que quieran o
estén en posibilidades de promover un trabajo acader;co con una
orientacién pedagédgica diferente a 1a instit:: g vor la

tradicioén académica de 1la carrera.

El nuevo plan de e€studios, en su seno privilegia 1la imp-riancia

de abrirse a diferentes vertientes teoricas Y metodolagicas ague

19



han servido para conformar el carnpo de la pedagogia. Motive por
el cual, esta propuesta tiende & ser una recurso que favcrece
las diferencias académicas y & su vez un medio que propicia la
consolidacién de un proyecto educativo compartido a través de

o

le diversidad intelectual.

“El conflicto o desacuerdos es interpretado
como una desviacién de la tarea provocada
por una reaccibn emocional, mas que como la
oposicién de quienes definen de modo
diferente la tarea de la escuela” (BALL, S.
J. 1989; 22).
Asimismo, esta propuesta destaca la necesidad de revitelizar
los espacios instituidos dentro de la mencionada licenciatura,

como son los trabajos que han venido desarrollando los docentes

a través de las reuniones de area académica.

Las etapas que se recomiendan para realizar esta actividad de
resignificacién del rabajo  docente a través de los
responsables de las &reas académicas (o lineas de formacidén o

promotores orgénicos). Son las siguientes:

’

1. Lectura del contexto e identificacién de los espacios para

la formacién docente a través de la evaluacién curricular.

N

Identificacién de la unidad u objeto a evaluar y estrategia

metodoldgica.
3. Vigilancia tedrico-metodolégica de los fines de la

evaluacion y del procesc de formacién docente.
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1. Se entiende por lectura del contexto e identificacién del

espacio para formacién, donde este tome conciencia de la
realidad social, econémica y politica que vive Ila
institucién educativa donde labora, esta lectura se da en

tres niveles:

1.1 Analisis sociopolitico y cultural que dio origen 2
la institucién.

1.2 Andlisis del contexto institucional y sus préacticas

res alienantes 4 transformadoras al
interior de la vida cotidiana.

1.3 Analisis de la academia como un objeto u espacioc de

conflicto a evaluar.

2.Una vez realizadés estas etapas se procede a identificar la
unidad u objeto a evaluar. De su identificacién depende el
tipo de metodologia a emplear. En nuestro caso, es el
andlisis de la formacién docente a través de la reflexidn
hermenéutica de sus saberes. La metodologia que se
recomienda, es la investigacidén acciébn como un recurso que

sustenta esta tarea.
2.1 Analisis de la formacidén y practica docente de los

actores del quehacer educativo institucional, a

traves de la cultura escolar gque se promueve.
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2.

2k

[t

2 Desarrollo de 1la reflexion hermenéutica . tTraveées

del analisis curricular.

3 Empleo de los mapas conceptuaiss Y cuadres de dobl

D

entrada COMO recursos due apoyen 1z obtencion de

informacidn significativa.

.4 Analisis de 1i0S resultados de 1la evaluacibn

curricular Ccomo un recurso que apoya la
construccidn de proyectos educativos =ryscendentes

a través del fomento de la reflexién hermenéutica.

.5 Fomento de 1la investigacién en el aula COMO un

medio due favorece la ruptura de 1las practicas

alienantes de formacién de los alumnos.

3. por ultimo, la tercera etapa tiene como propbsito general

establecer una vigilancia tebdrico -~ metodologica  que lcs

propbsitos: de 1la formacidn docente y €0 consecuencia es

fines

de la evaluacidn cualitativa, para este se requieze

tomar en cuenta los siguientes aspectos:

ol conocimiento de lea fundamentacién rebrica del

analisis curricular emprendido.

Y vigilancia de la relacién teoria—préctica

vinculo inseparable.

.3 Analizar ¥ vigilar 1la actitud del responsal

area académica ©O 1inea de formacidrn.  como 158!

promotor organico ot eala activie:t que cosarkn
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la realizacign de Cambiosg Sustitutiveog €n una

institucign educativa (Ver cuadro 1),

En conclusién, estas etapas metodolégicag tienen como finaligaqg

Promover Que 1los actores de) Quehacer educative de 13

una cultura escolar instituida € iniciar un  proceso de
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2% LECTURA DEL CONTEXTO E IDENTIFICACION DE ESPACIOS PARA LA

EVALUACION CURRICULAR.

El elemento fundamental en el disefio de una propuesta de
formacién docente permanente a través de la evaluacién
curricular participativa, es el conocimiento del contexto.
Entendido éste, como algo mas que un espacio situacional o
lingiiistico, es decir como una propiedad de las comprensiones
que surgen entre las personas que se comunican (Eduards, O. ¥

Mercei N. 1994:;70).

El contexto, esta integrado por 1o gque conocen y comparten los
integrantes de un proyecto; es decir, el contexto, es aquello

que le da razén de ser, a lo que los sujetos dicen y hacen.

El contexto, en si tiene un caradcter dindmico : Van Dilk 1993:
273. Un presente tiene inexorablemente un pasado, que fue a su
vez construido y reconstruido, mientras el futuro se produce, a

partir del sentido que les dan los protagonistas al presente.



Es la relacidn existente entre 1cS pro:agonistas de un proyecto

educativoy 1os conduce a la construccién de discursosy ya sea

hablado y/o escritos due le dan aridad ¥ coherencia & esta

~elacién.

purante el proceso de conStruccién de una reuniodn, generalmente
e establece un orden en donde cadz persond debe de entender

- .e quiere decir Y de donde Y como se V& produciendo an

- »ducto social.

~e orden compartido, a su vez Ve acompaﬁado por diversas
-jvidades fisicas;: ccmo gestos, zdemanes; posiciones
porales etc., due e can sentido @& la construccién del
- curso. Unido & esto, Se€ winculan sefales rextuales como (£,
r  2LrosSs ellos, etc.) expresiones de lugar ahi, abaljo, arriba,

entre otros.

S enbargo el contextoy no es algo fisico solamente: sino algo
me. al, sigue argumentando \Eduards O v Mercel N.). EI
g1 2xXLoy es percepcién, son vivencias, son creencias; son

ideales que el individuo ha seleccionado como relevantes Y esto

1~ c.mparte Y reconstruye con otros dandole una razoén de ser a

g quenacer cotidiano.

Frn este proceso; de construccién de discurit ew o sten,
intercambios de conocimientos respect= al tiem: 10,

ideales, abstracciones etc.. En esta re.acion, Camt Lol bl
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Los integrantes de un broyectp educative (ver e} dpartado 1.3
de esta Segunda barte) Teclaman 1, necesidad ge analizar 14
construccién del Contexto, apartir dge) texto, por ejemplo en
e€ste caspo Se destacy la Necesidag de analizar las Politicas
educativag que dieron Surgimiente a las ENEP’ g Y en Particular
a la ENEP-Aragén €on mirag 4 mostrar Cual erg el debate

Politico de 1a €poca Y como este S€ expresgg €n lg Conexién dej

En e} Segundo nivel ge Qnaliza g3 contexto g Partir de las
Politicag educativas que definieron el Surgimientg de 13
Licenciatura en Pedagogia de 1a ENEP—Aragén & partir del
antecedente de este en la licenciatura en Pedagogia Con miras 7
inferir 1, racionalidad que Sustenta g3 rlan de estudios,
instrumento €N que se Concretizan los ideales Y valores de 1a
racionalidad de una epoca determinada. Esta racionalidad

Permite explicar como  ge Construyen los Contextosg Y su

El hacer una lectura de 1a Tealidad ep estos treg Niveleg de
Concrecién POsibilits tener yp mayor entendimiento de como se

construye yp texto, Y como éste influye en lg Construccign de



En este sentido, el andlisis del contexto en es%os tres niveles
permite advertir como la préctica educativa no es un gquehacer
mecanico sino una practica que se va construvendo por los
protagonistas del quehacer educativo y los cuales a su vez

determinan la forma de percibirla (Berger y Luckmar, 1982)

2.1 Andlisis del contexto sociopolitico y cultural.

Elemento fundamental para la formacién de los docentes a través
de la evaluacidn curricular permanente es el estudio del
contexto sociopolitico y cultural que determina la vida
académica de la institucidén donde se labora. E1l tener esto como
un punto de partida permitira conocer més a fondo las distintas
acciones académicas en que los docentes se encuentran inciertos
y que mochas veces desconocen el sentido de 1las distintas
politicas emprendidas. El1 conocer a fondo el contexto socio-
politico y «cultural en donde se mueven las instituciones
permite tener més seguridad pare valorar las implicaciones que
tienden a establecer estrategias de intervencién académica.
Permite a los actores de una practica docente convertirse en

actores sociales del qguehacer educativoc a otros niveles.

Desde otra perspectiva, el conocer a fondo los contextos a

nivel macrc significa conocer a profundidad las intenciones de
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politicas educativas emprendidas por el Estado, vya que en
esencia favorecen el conocer las crisis del sistema capitalista
y sus incidencias en los mecanismos de racionalizacién vy
regulacién (Angulo Rasco, F. 1993;8) identifica. Las
estrategias de solucidén a la crisis del sistema se presentan
como logros académicos que tienden a favorecerse en las

instituciones educativas.

El conocimiento de estas crisis del Estado continua sefialando
el mismo autor conducen a una mejor realidad de los sistemas
educativos. Esta comprensién se obtiene analizando ia
legislacién educativa instituida, el tipo de lideres académicos
que fomentan su legitimidad y el conocimiento de las acciones
académicas emprendidas para resolver problemas concretos de la
practica educativa, como el establecimiento de reformas o la

creacién de instituciones educativas.

El entender las politicas educativas a nivel macro, aumenta la
posibilidad de interpretacién de la informacidén recabada,
producto de actividades de evaluacidén y facilita la emisidn de

un -uil:o comprensivo mas cercano a la verdad.
E} : .= politicas educativas del Estado y su incidencia

en ;1 + cotidiana de las instituciones, permite también

reflexioier vaobre el impacto social que tiene la calidad del
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servicio prestado y su articulacién a las demandas sociales vy

del mercado ocupacional.

Por Ultimo, que el conocimiento del contexto genera
posibilidades de éxito a las estratecias académicas innovadoras

que se implementan, cor miras a la consolidacién de una mejor

institucién educativa.

2.2 Analisis del contexto institucional y curricular
en la identificacién de précticas pedagdgicas
alienantes y potenciales.

El estudio de este segundo nivel d=l contexto institucional asi
como el curricular, tiene como propbsito poner a prueba los
conocimientos que tienen los docentes sobre los objetos en que

estédn trabajando.

Dado que se supone qgue todos los docentes por el solo hecho de
partenecer o estar laborando en una institucién educativa

conocen el precyect académico-administrativo en donde se

encuentran insertos, lo cual es falso.

Por tal motivo, a partir del conozimiento del proyecte formal,
donde laboran los docentes, se espera que éstos conozcan la
racionalidad con que fue elaborado, sus objetivos, tipo de

e1fil académico-profesional, mapa curricular, nociones de
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aprendizaje, tipo de alumnos que se espera forman, etc., con la
finalidad de que los docentes valoren en que medida estan
contribuyendo a la construccién de un provecto institucional o
bien, contrariamente a lo que esperaba, si estd obstaculizando

¢ limitando el misme.

Desde esta perspectiva es necesario que el docente conozca a
Zfondo lo que su institucién ofrece al entorno social y como los

docentes contribuyen a esta tarea.

Se cree que la institucién escolar es un producto del Estado en
donde se designan normas y valores a cumplir en la escuela comoc
institucién; se le percibe como un organismo despersonalizado,

sin historia propia y ajena al docente.

Actualmente, la escuela como institucién se wvalora su "buen"
funcionamiento en la medida que tiene todo controlado,
administrativa y fisicamente. Una buena institucién es aquella
que hace mds y mejor gastando menos, o la que tiene relucientes
sus instalaciones, o ma&s titulados y cumple con la actividad
administrativa en contraposicién con la tarea académica.

La escuela como institucidén no se advierte su funcionalidad en
relacidén con el contexto inmediato en que se encuentre
circunscrita, o por el tipo de servicios que ofrece al medio o
pcr las innovaciones pedagogicas que pone en juego. En este

sentido, se advierte como un ente ajeno a los maestros y a loc



alumnos, en donde todo lo que ocurre esta va establecido vy
dado, para que el maestro cumpla con lo instituido Yy en

consecuencia los alumnos adopten los planteamientos tedrico-

administrativos.

Sin embargo, hay que resaltar que los principales responsables
de aque una institucién funcione y cumpla con el curriculum
instituido, son todos los protagonistas de la misma

(autoridades, administrativos, manuales, docentes y alumnos).

Otre nivel de analisis  institucional que se olvida es 1la
cotidianidad del curriculum, sin embargo con los estudios de
Jackson (1987); y los del curriculum ocultos, Jack:son,
Eggleston, Giroux, Apple, entre otros reconocen la importanciz
de analizar la cotidianidad institucional con miras a promover
transformaciones que favorezcan una educacién de mayor calidzd

a los usuarios de una practica educativa.

Sin embargo, el sentido educativo de la evaluacién radica en su
posibilidad de generar y/o extender debate social sobre los

fines y medios escolares (Ei.iot, J. 1992; 46).

Esta afirmacién, obliga : rar la mirada  hacia los
protagonistas de lz tarea «:i: .+ .. y a re-orientar el senv-.do

con que trabajan los especiali:stas o responsables de este



guehacer académico ya que todos ellecs son los sujetos indicados
para seleccionar los objetos que se consideran deben ser dignos
de valoracidén o evaluacidén vy, en consecuencia, determinar

cuales son los criterios a cumplir con esta tarea.

Lo antes expuesto conduce a tener presente un concepto distinto

de 1o que se entiende por institucidn.

"Si por institucién se entiende tanto las
formas sociales establecidas que remiten a
lo instituido, lo reglado, lo normado, como
los procesos por los cuales las sociedades y
los individuos se organizan, con lo gue el
concepto nos remite en esta acepcidn a los
procesos de cambio, de transformacién de lo
instituido, es decir a lo instituyente
(Teobaldo, M., 1994;42).

Partir de esta premisa, como las autoras lo destacan, conduce a
la importancia que tiene el estudio del marco institucional
como un espacio donde interactuamos los actores de un
curriculum donde estos participen, construyendo 3%
reconstruyendo la cotidianidad y el sentido académico del

mismo.

Para el anédlisis del marco institucional es  nece. .:r.
remitirnos a una ldégica de estudio diferentes, en donde
destaque su ubicacibén geografica, su ordenacidédn en el tiem;.,

¢! andlisis del curriculum prescrite asi como el conjunto de



normas y valores instituidos p:: 1los actores de un proceso

educativo, entre otros.

La institucidn educativa como am:lente © marco del aprendizaje

remite a recuperar el pensamientc de Parlett v Hamilton (1983) .

¢e trata del entorno socio histérico Y material donde 1los
cstudiantes y los docentes trabajan juntos. E1 medio de
aprendizalje representca una red ¢ una relaciones de variables
entre variables culturales, sociales, institucionales y
psicolodgicas. Estas interactian de manera muy complicada para
producir, en cada clase O Cursoy un urico modelo de
sircunstancias, presiones, costumpres, opinionzs ¥ estilos de
trabajo que cubren 1a ensefanza y 21 aprendizaje que alli tiene

lucar. (Parlett y Hamilton, 1983; p.; 455).

El privilegio del estudio de las practicas coticianas
rradicionales y €l considerar que lo que sucede =n el aula es
unz practica auténoma, donde e) maestro decide dque contenidos
tratar, que estrategias de aprendizaje utilizaxr y que criterios
usar para la evaluacidn, nos muestra 1la importancia que tiene

el analisis del marco institucional.

Fl1 1llevar a cabo, en consecuencia, un estudio de io
institucional puede conducir a gque el docente advierta que los

problemas relativos a la educacién de sus alumnos Son mayores a



los que se prerciben normalmente, como son los relacionados
entre el conocimiento vy los alumnos, entre alumno vy alumnos,
entre medio ambiente social y alumnos. El conocer esta realidad

le brinda 1a oportunidad de incidir mas Y mejor en 1la

En este sentido, actualmente los estudios derivados de 1a
tendencia cualitativa se convierten en un recurso importante
bPara la reflexién Yy el analisis educativo de 1los sucesos

cotidianos y concretos que se manifiestan en las instituciones

escolares.

La problematica educativa desde perspectivas institucicnales
permitird al docente valorar la importancia que tiene el
conflicto educativo de Su saldén de clases a la luz del apoyo de

sus demds compafieros de trabajo Yy como ésta se puede diluir vy

"los aprendizajes que realizan los alumnos
no  ocurren en el vacio, sino que estan
institucionalmente condicionados por las
funciones de la escuela, como tal

institucién, debe cumplir con los
individuos que la frecuentan. s el
aprendizaje posible dentroc de esa cultura
escolar peculiar definida por el
curriculum, por las condlciones que definer
a la institucién, teatro en que se
desarrolla la accién"[ﬁac:jstan, G.

1966;106) .



En este sentido, se puede observar gue muchos de los rroblemas
de las instituciones son darivadoz del desconocimientc gae
tienen los aocentes del sentdo peda-ogico aecl curriculum y en
particular de la necesidad de realizar un trabajo colegiado que

tienda a superar la problematica educativa cotidiana.
2.3 La academia como espacio de conflicto a estudiar.

Para efectuar una tarea de formacién docente a través de 1la
evaluacidén, se hace necesarin ubicar los espacios en donde los
docentes reélizan vida académica de manera colegiada. Estos
sitios en las instituciones educativas reciben varios nombres:
Consejos Académicos, Consejos Técnicos, etc., en el caso de la

carrera de Pedagogia llevan por nombre reuniones de area.

La academia es la instancia donde se discuten y se anaiizan los
problemas cotidianos de la escuela, con miras a re-s:gnificar
el trabajo educativo de una institucién escolar. S= puede
considerar como un todo unitario susceptible, por lo tznto, de
ser estudiado, su quehacer cotidiano puede ser descrito y/o

sometido a juicios de valor.

La tarea principal de este organismo es vigilar y evidenciar

todes aquellcs elementos o circunstancias que deterioran la
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imagen del proyecto devaluando en consecuencia su funcidn ante
el contexto socio-académico en donde se encuentra circunscrita

la instituciodn.

La academia, en términos generales es el espacio donde se
evalua e investiga la vida académica de la institucién. Por lo
tanto, debe ser la encargada de discutir los indicadores y/o

criterios de valoracidén a emplear en esta tarea.

Cabe destacar que no todas las escuelas o instancias académicas
tienen espacios donde se discuta, analice, reflexione y se

norme la vida académica de una instituciédn.

Sin embargo, dadas las politicas educativas del actual sistema
se tiende a fomentar la pertinenciz de esta actividad, por
ejemplo, en educacién basica se ha dejado media mafiana de cada
mes para llevar a cabo las tareas del "Consejo Técnico", en las
. i
escuelas del nivel superior, producto de los
Tampico de la ANUIES, se ha recomendado la creacidn de comités
v Sub-Comites de Carrera, los cuales tienen como funcioéon

‘:tar los planes de estudio y establecer nuevas estrategias

rar otros si fuera necesario.

.50 de los Estudios de Posgrado de la UNAM, ultimamente

reformulacién y aprobacién de la nueva ley se ha
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instituido la creacién de los Comités Ecadémicos tendientes a

reformular y actualizar los planes de estudio de los mismos.

Zl trabajo en las academias esta integrado por diversos
docentes, 1los cuales generalmente se han desarrollado con
historias de formacién distintas y con trayectorias académicas
d.ferentes y con diversos contextos de trabajo profesioral.
Esta realidad, sir emkargo, se conviarte en un recurso
importante para la interaccién docente-docente, ya gque
cignifica un excelente medio para enricuecerse académicamente
desde diferentes perspectivas. En consecuencia, el trabajo

colegiado debe seér el sustento de este espacio académico.

(Ferry. 1977;) A través de su propuesta denominada enfoque
situacional, resignifica la importancia del trabajo colegiado o
colectivo en las academias. Este autor destaca la necesidad de
que el docente tenga un espacio que le permita obtener nuevas
lecturas de la forma en que ejerce su”practica educativa y las

prokblematicas con las que él esta implicado.

La creacidén de estos espacics académices tiene come finalidad
fomentar la idea que ahi se encuentra para su propia formacién.
Se busce poner en la escena la interaccion con sus demas
colegas, lo cual le llevaré & palpar las miultiples dimsnsiones
de lo vivido y sus componentes individuales y colectivos (Ferry

177 . 972
1.(‘0/ Sy 1_\))
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El trabajo de la academia debe ser un punto de reunidén en donde
interrogue a si mismo. Debe ser un espacio donde exista
"turbulencia", que le posibilite al docente advertir que la
realidad institucional ha sido construida de tal manera gue no
le permita a los implicados en esta tarea asumirse como entes
creativos y que no posibilita su propia autorealizacidén, por lo
tanto se debe advertir la necesidad de que la tarea educativa

Tiene que encontrar nuevos sentidos.

El fomentar en la academia una formacidén basada en el enfoque
implica también que el docente ten
experiencia formativa, pero no desde el enfoque de la llamada
tecnologia educativa, en donde el docente aprende un saber
hacer, sino, contrariamente, significa ponerlos en un espacio
de conflicto donde re-valore la necesidad de trabajar

colegiadamente en la construccién de un proyecto académico

auté4nomo, que les de identidad a elles y a la institucidn.

Es un espacio en donde se fomenta la necesidad de realizar
préacticas de discontinuidad entre la forma de ser o ver la
practica educativa (Carrizales; 1985) o lo que también Roger le
llama reorganizacién de la forma de aprender, la cual demanda,
para que esta se dé&, que el sujeto se sienta presente en la

experiencia y marque nuevos derroteros.



Este colectivo estard en condiciones de desarrollar lz
capacidad de observaciédn de su practica docente, en donde ésta
adquiere la posibilidad de ser re-creada a txaves del rroceso

de irteraccidn a2 sus miembres.

Esta perspectiva en consecuencia proporciona a Ssus integrantes
un lugar de adquisicién de una nueva realidad formativa que
estimula nuevas actitudes ante el conocimiento y un m3ayor
compromiso con la tarea educativa. Esta forma de trabajo
conduce a que los maestros estén en disposicién de
v . movilizar su energia para afrontar nuevas situaciones,
explorar, emprender, llevar a cabo nuevas estrategias © bien,
hacer smerger nuevos deseos para enfrentar l1a cotidanidad de la

préactica educativa". (Ferry, 1972;)

La creacién de estos espacios permite discusién académica O
lectura de la realidad que ayudan a conectarse COI el ambiente
cotidiano y facilita el conocimiento de &l mismo, de sus

colegas y sobre tode, del funcionamiento de la institucién. En

esencia, estos espacics también son lugares donde se dan
compor Lain.1.los de dependencia ¥ corntra dependencia, de
agresiv.: i, *» syustraci6n, de nulidad vy de alianza similar a
los G - . .. Pero la eyistencie conduce a obtenex
practicae. ~z-16n que le dan solidez e identidad a les

grupos.
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En conclusién, 1a virtud de este trabajo colectivo en la
academia se €ncuentra en el fomento de 1los brocesos de
movilizacién Yy desestabilizacién de los saberes del docente,
que le permite tener el surgimiento de otros que ahora tienen

el valor de ser "propios" y estar mas apegados a 1la realidad

cotidiana.
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3. UNIDAD U OBJETO DE IA EVALUACION Y SELECCION DE
LA ESTRATEGIA METODOLOGICA. ,

El elemento fundamental para realizar un procesoc de formacién a
través de 1la evaluacién curricular y/o participativa, es 1la
identificacién de la unidad u objeto a evaluar, en virtud de
que este permitirid evitar los procesos especulativos sobre una
problemdtica educativa que en la via de los hechos es compleja

y confusa.

Evaluar significa hacer una lectura de la realidad de ese
objeto, es saber que se va a evaluar (docente, pProgramas,
alumnos, institucién, etc.). En nuestro caso, como se ha podido
observar, es la formacién de 1los docentes, a prartir de una
resignificacién de S5u trabajo como docente. E1 espacio

institucional en donde se da o se Puede dar es la academia.

Para realizar esta tarea es importante tener claro el tipo de
estrategia que se piensa utilizar Y «nooinsecuencia, cuales son
las técticas concretas a emplear. La metodologia a utilizar se
apoya en los principios de 1la hermenéutica como una tarea

reflexiva vy comprensiva de la realidad. En este sentido se



propone 1la necesidad de recuperar el sentido de los meapas
conceptuales como un recurso que facilite que los docentes
puedan cumplir con esta tarea de reflexionar y resignifice- el

sentido de practica acadenica.

Los mapas conceptuales wvinculados a 1a concentracién de la
informacién sobre el quehacer cotidiano dan la posibilidad de
que los docentes puedan leer su realidad Y replanteen nuevos

rumbos y compromisos con la problemdtica educativa cotidiana

que se vive en las instituciones.

3.1 La reflexién hermenéutica como wun proceso de
analisis de la practica docente.

Para efectuar un proceso metodolégico sobre el andlisis de la
practica docente es recomendable seguir los planteamientos que
propone Ferry: 1990;101, a partir del modelo de formacién
docente llamado anadlisis. Se escogid este modelo porque se
considera que aqui subyacen los elementos que logran promover
rupturas en la continuidad de lage practicas académicas como las

denomina Carrizales (1985) .

Esta propuesta establece que "formarse" significa adquirir y
\

aprender continuamente vy sus implicaciones son s:iempre

complejas. Postula que para hacer de un proceso de formacién

como practica social, exige un trabajo de si mismc que consiste

{1‘--.



en un trabajo de desestructuracién-reestructuracién del

conocimiento de la realidad construida.

Este es el tipo de anadlisis que implica que los actores del
proceso de ensefianza tengan una comprensién de sus fallas,
limitaciones y deseos, lo cual los puede conducir a construir
un proyecto de intervencidén adaptado a su contexto y a sus

propias posibilidades, sigue argumentando (Ferry, 1991;77).

vede ser un recurso que
puede ayudar a los docentes a encontrar el sentido oculto que
existe en sus practicas y encontrar nuevas significaciones que
adquieran movimiento y se conviertan en una préxis, una accidn

y reflexién del hombre para transformarlo (Elizondo; 1991; 6).

El docente tiene un lugar de reconocimiento, el cual advierte
la necesidad de hacer suyo aquello de lo dque se silente
separado. Esta actividad en esencia implica que el docente

encuentre nuevas formas de ser. -

En este contexto, las instituciones han construido en su
interior, un imaginario sin reconocer que en este se encuentra
su propio producto, es decir, el hombre ha construido en su
interior una serie de practicas formativas que €l ve como
practicas naturales o validas, cuando en realidad en estas

creencias se encuentran los procesos de alineacién que no le



permiten avanzar hacia précticas mas conscientes

(Elizondo,1991) .

En este marco de ideas, se pusde advertir que la practica
docente se ha construido scbre un conjunto de saberes
culturales que se han dado a partir de las historias de cada

ur.o de ellos.

El anadlisis de los programas esczolares por el colectivo de
doceﬁtes debe ser entendido <-mo un trabajo de reflexién
hermenéutica, éstos lo han cons ruido en términos Listéricos y
son refleﬁo de un tiempo. Se busca que los docentes traten de
descifrar lo dicho, es decir p-ner en sospecha lo mencionado,
no en una via de destruccién, sino de apertura, hacia la
ruptura de moczlos acabados, hacia la tendencia de quitar el

disfraz de aquellos que no le permiten avanzar.

Pensar la foruacién de los docentes desde esta perspectiva,
significa que el formador o evaluador ayude a los docentes para
que estos hagin un andlisis profundo de su practice docente y
del entorno decnde se encuentra circunscrito. La formacién desde
esta perspectiva hard un andlisis de la imagen o imaginarios o
interiorizados por los docentec (Castaﬁeda, A., 1991).

Para esto .se hace necesario que a través de este modelo de

formacién se le permita realizar investigaciones que le den la
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construccién tebdrica para interpretarlos y en consecuencia

explicarlos.

El adguirir un conocimiento de estos imaginarios significe
comprender lo que hace, lo que existe detréds de lo que realiza,
lo que de representaciones sociales e ideocldgicas es portador,
que implicaciones formativas tienen esos ideales o esos valores
implicitos y explicitos en los contenidos que maneje en los

programas escolares.

Un punto de partida ante este modelo de formacidn se encuentra
en el andlisis curricular de los programas elaborados por los
docentes, por que aqui "implicita o explicitamente se plasman y
se formalizan concepciones acerca de la educacidén, la relacidn
educativa sobre la seleccidén y organizacidn del conocimiento y
sobre las relaciones de poder que favorezcan la implantacidén de

un proyecto educativo (Castafieda; 1991; 283).

Este andlisis de los programas demanda que sea un dquehacer en
donde participen los involucrados en esta tarea, pues toda
actividad formativa se mueve entre elementos exteriores e

interiores.

El anédlisis de los programas por ellos elaborados como una
estrategia apoyada en el enfoque situacional gque establece

Ferry, (1990) permite crear un ambiente de formacién docente



compartido, en donde los involucradass se responsabilizen del

sentido que tienen sus précticas.

En sintesis, los anz_isis de los programas Son un pretsute, el
texto y el contextoe del estudio de a préactica docente
(Castafieda, 1991;284) y el espacio gque. marca Ferry es tener un
lugar de formacidn situacional en donde los maestros tengan un

autoreconocimiento de su rol como docente vy de la demande de la

institucioén.

Se plantea la necesidad de instituir dos espacios de formacidn,
uno a través de los programas que Se trabajan por area

académica o linea de formacién y otro por semestre.

El trabajar en reuniones colegiadas por linea de formacidn ©
isrea académica permite articular la docencia con el curriculum
global. Significa pues salir de una racionalidad -fragmentada
del espacio curricular, en donde trabaja y le da, la

posibilidad de participar creativamente en la solucidn de los

problemas cotidianos del aula.

En los espacics de participacién docente, el conocimiento
reflexivo se ha agctado. Es necesarioc contar con un promotor de
la formacién docente permanente dque le permita acudir a nuevas
fuentes de informacién o bien a invitar a lideres académicos

comprometidos con la problematica de la educacién superior,
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para ayudar a romper los posibles estancamientos de reflexidén
didéactica y pedagbégica. A través del andlisis de casos, relatos
de situaciones vividas, Jjuegos vivenciales, actividades de
exXpresién creativas, videos o peliculas, canciones, entre
otros, que sirvan de pretexto Y dque permitan abordar 1la
reflexién sobre el trabajo docente desde distintos &ngulos y

niveles de profundidad académica.

3.2 El andlisis de los saberes del docente a través
de los mapas conceptuales.

Para efectuar el anadlisis de 1los brogramas se recomienda
resignificar los principios que se plantean para la formulacién
de mapas conceptuales (Novak, Joseph y Bob, Gowin, 1988). Se
propone esta metodologia porque esta permite a los docentes
construir estrategias para analizar la légica iqterna que
subyase en una pPropuesta de programa Yy, de esta forma, advertir
si con esta estrategia de organizar los contenidos estan de
acuerdo. Asimismo, valorar s1 los contenidos seleccionadas para
el programa son suficientes y/o necesarics para los objetivos
propuestos.

Los mapas conceptuales deben ser una practica individual en un

§

principio, pero después debe ser un quehacer colectivo que

permita a los docentes articular un proyecto educativo



conjunto, que los comprometa con lz problemética educativa de

su instituciébn.

Los mapas conceptuales como proyectc colective deben ae
convertirxse en una formulacién de hipdtesis que gulien le
soluciér. a los problemzs educativos detectados con miras a re-

construir una nueva cultura escoiar que de solidez a las

g

racticzs académicas instituidas. Se considera fundamental que
se construya un proyecto educativo de manera ordenada y no una

cuestién de las circunstancias académicas que se viven.

La importancia que tienen los mapas concaptuales es lograr que
los maestros descubran por si mismos cuazles son los alcances y

limitaciones de lo expresado en sus programas.

Los mapas conceptuales ayudan a que el docente reordene los
contenidos de tal manera gue logre ir mas alld de las de los
organizados, encontrando repeticién de contenidos, conceptos

sueltos y légicas de conocimiertos incorrectos, etc.

Sin embargo, los mapas conceptuales son ineficaces para
descubrir el sentido de los programas si no se ha estudiado una
teoria del aprendizaje constructivista, gcue permita sustentar

los descubrimientos o hallazgos que haga de su programa.
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La base de un buen mapa conceptual radica en las conexiones y
relaciones entre los contenidos, ya que lo llevard a
identificar el estado que guarda su programa con miras a

poderlo reestructurar.

No es la finalidad de los mapas conceptuales lograr que el
maestro encuentre las conexiones que existen fuera del programa
sino, contrariamente, buscar lo que existe dentro del docente
ya que aqui se puede encontrar el sentido o la razdén de ser de

SU programa O CUurso.

Para la elaboracién del programa no se requiere repetir
textualmente los conceptos que vienen en el programa, sino méas
bien las ideas que se representan en conceptos y sus conexiones
con los otxos a lo que se busca es que el docente aprecie la
légica interna con que se acerca al conocimiento y en
consecuencia la légica con la que vincula a sus alumnos con la

realidad.

la idea de los mapas conceptuales es que los maestros adquieran

practica en el disefic de estrategias generales para la

elaboracién de sus programas, los cuales le deben permitir
!

claras las finalidades de su curso y los momentos que 1lo

favorezcan.



En este conterto, €3 necesario recuperal los principios del
analisis curricular, el cual concibe COMO tares especifica
apordar aspectos significativos del curriculum, crr. el fin we
comprenderlos 7 valorarios en las dimensiones v 1os plancet

determinados en el analisis global Y precisado a traveés del

proceso de delimitacién-construccién del objeto & evaluar (De

Alba, B 1991;134) .

Metodolbgicamente es recomendable reunir el mayor numerc de
programas Yy ordenarlos por srea de conocimientos o line2 de

formacidn © semestres Y efectuar el analisis curricular-

Un requisito necesario para llevar 2 cabo esta tarea es £ z2ner
los programas que los docentes enplean € la realizacién d= su
trabalo docente. cuando no 5 disponga de programas disefados
por los mismos académicos, se 1es debe pedir que se efectie un
proceso de dosificacién o) geleccidn de contenidos- Lo
impo:tante es lograr que los docentes S€ involucren en la tarez
Y adviertan como S€ relacionan sus saberes con un proyecto mnas
amplio ¥ que la suma de todos da COmO resultado und 16gica que
muchas veces no se conoce o no se esta de acuerdo cor ello. Por

10 tanto, se convierten en principios fundamentales para

realizar una practica de refiexion académice.
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Una vyey Cubierty esta etapa ey recomendable una lecturs

detallada de cada uno de los Programag €n donde se destaquen

1, Presentacién.

2. Objetivos de los Cursoc,

3 Metodologla de €nsefianzg bropuestg

4. Criterieg de evaluacien

SN Organlzacwon de las Unidades dldéctlcas.
6 Blbllografia del curso,

° Secuencia didéctica.

° Tendencia tedrica.

o Continuidad en los Contenidog de otres Clrsog,

° Repeticién de Contenidog.



* Nocidén de aprendizaje empleado, etc.

Unido a esta actividad se debe de realizar un enlistado
concentrado cez contenidos de todos los programes, en donde se
vaya observando cual es el tipo de contenido que se favorece.

(Ver enlistado de contenidos minimos del anexo No. 2)

Para la elaboracidén de los mapas conceptuales se requiere la

identificacién de los siguientes elementos:

* Conceptos centrezles.
¢ Conceptos conectados.

¢ Lineas conectivas.

Los conceptos centrales son el resultado de la lectura de los
materizles. Estos conceptos se obtienen como una sintesis o
ideas <claves que permiten organizar los contenidos. Es
necesario aclarar que los contenidos como tales no tienen se
relaciocnan con el titulo del curso, o tema, o titulo de 1la N
unidad, lo m&s importante es evidenciar un concepto de la idea

expresada (Ver Anexo No. 3).

Conceptos conectados.- Estos se derivan del concepto central,

se busca cual es la ldégica natural que tienen y no la que a uno
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le gustaria que tuvieran. Se debe recordar que lo que se busca

es expresar la relacidén o no entre los conceptos.

Lineas conectivas.- Las lineas que se recomiendan Dpera

diagramer esta relacidédn son las siguientes:

Relacidén directa

v

&
r

Relacidén bidireccional.

K= = = = = = = = Relacidén poco clara

La utilizacién de estos conectivos de diagramacidn deben de ser
utilizados con la finalidad de establecer un mapa conceptual
sintético de tal manera gque exista una idea general de los

conceptos centrales y otros que son subordinados.

Una vez elaborado el mapa conceptual se recomienda leer todo el

y oon
[>y) COL

-
(1)}
s
i
o
2
0]
H
fa
0
o

conclusiones u observaciones que son producto de la actividad.

Unido a lo anterior se hacen observaciones gque generalmente
giran en torno a la repeticiédn o ausencia de contenidos entre

otros puntos.

Las consideraciones son producto de la actividad ya que aqui se

encuentra material muy valiosc para la elaboracién de las



conclusiones gencerales de la actividad, las cuales son los

elementos para trabajar con los docentes.

La modalidad guz se sugiere para el znélisis 2 lcs programas
de los mapas conceptuales es que los docentes vaerticipen en el
analisis de' su propio programa y adviertan cual es la légica

interna que existe en los mismos.

3.3 Los resultados de la evaluacidén cucricular como

un recurso para construir proyectos educativos
alterncs.

La base para promover la reflexitn es que éste resignificque su
tarea académica, en el hecho de que el docente se refleje en lo
que hace, de aqui que las metodologias propuestas por los mapas
conceptuales se convierten en un excelente recurso para cumplir

cen esta tarea.

La funcidén de los responsab.es del &rea académica o linea de
formacién adgquieren un papel importante, se convierten en
investigadores y facilitadores gque buscan que el o los
profesores tengan informacién significativa que les permita
revalorar el sentidc académico con que trabajan.

Los mapas conceptuales al igual gque los cuadros de doble

entrada, son solo medios o pretextos académicos que apoyan esta
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estrategia. Asimismo se debe tener presente que también no son
los Unicos recursos para reafirmar o complementar esta

actividad, también se recomiends utiliizar:

¢ Peliculas o videos.

¢ Relatos o cuentos.

* Registros de clase.

e Grabaciones.

e Fotografias o caricaturas.

efiniciones de los docentes, entre otros.

o
w}

¢ Simuladores o técnicas vivenciales, entre otros.

En general la imaginacién de este promotor organico de 1la
practica educativa debe de aprovecharse para realizar la tarea

de reflexién y resignificacién de la practica docente.

Cada uno de estos recursos son elementos afectivos, importantes
para reemplearlos como pretextos para iniciar un proceso de

reflexion sobre los problemas cotidianos que viven las

instituciones educativas.

Sin embargo el andlisis de la practica educativa no debe de
quedarse en este nivel, sino también tiene que bajarse a otros
niveles. Por ejemplo el docente es recomendable que inicie

estudios sobre el sentido y alcances y limitaciones de su



practica docente. Para esto los aportes del interaccionismo
simbblico que @ través del analisis comunicativo, se convierte
en recurso importante para dque el docente autoreflexione Y

resignifique 1os sentidos de su guehacer cotidiano.

En este mismo tenor, €S recomendable que el docente fambiérn,
comience & modificar Sus formas de trabajo Y trate <€
involucrar a Sus alumnos en su propia formacibén Y desde ese

luger participe en la construccidn de proyectos educativos

rrascendentes CILo se menciona al inicio de esta sec.nda parte.

158



4. VIGILANCIZ TE()RICO—METODOL()GICA SUSTENTO pg Los
FINES DE 1a EVALUACION CURRICULAR .

La Vigilancia teérico—metodolégica S€ considera la parte
central de 1z Dropuesta ep el sentido de que a través de esta,
Se  puede garantizar 14 electividag de 1o Planteado. Es

Tecomendable cuidar 1pg siguientes elementos:

1) Los Sustentos tedricos €N que ge apoyé 1a Practica
metodoldgics COomo una filosofia Que guia e31 Sentido de 14
Practica.

2) Cuidar la relacién teoria—préctica en donde se busque ngo
caer en ambeg eéxtremos, en Prejuicios de la misma Propuesta.

Sy = actitud académica de) Promotor de 14 actividaq, en

sentido que tenga claro las intenciones formativag de 1la

Propuesta, -



iHay tan gran distancia entre el libro
impreso y el litro leido Yy el 1libro
comprendido, asimilado, retenido! Hasta en
Un  esplritu claro, hay zonas obscuras,
cavernas en las gque atn residen las
sombras. Hasta en =21 hombrs nuevo, quedan
vestigics dal hombra viejo". (Bachelar;, G.,
1982;10) .

Esta vigilancia se hace necesaria sin se quiere arribar a la

construccidn de un proyecto educativo trascendente.

Buscar una congruencia con la autenticidad de una determinada
linea tedrica se convierte en una tarea necesaria. ya que esto
garantizaria los beneficios académicos prometidos. El no tener
esta congruencia significa ccometer fraudes a ncmbre de una

tecria cue no le corresponde.

¢indy  destaca que la  influercia mayor que afecta estas

2as se encuentra en la insercién de 1la racionalidad

ted¢rica de los docentes.

Anyon (1979) y Giroux (1981) han explorado
de iferentes formas como influye 1la
conciencia tecnolégica, como aparece en la
cultura del positivismo, en la forma de
concebir vy ensefiar historia en las
escuelas norteamericanas... (Grundy, S.
1991; ¢5).

Las buenas intenciones tedricas no son suficientes si no existe

convencimiento de la tarea, la cual se adquiere como producto
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de una interaccién académica. Cabe destacar que lo que aqui se
propone no debe considerarse como una propuesta mecédnica, sino
como un guehacer que se construye o deforma, producto de los

intereses de sus protagonistas.

Muchos de los planteamientos aqui mostrados, se han puesto en
practica en México, sin embargo, estas experiencias demostraron
que no es suficiente con "poner en prdctica” una metodologia
participativa si esta no toma en cuenta los aspectos que a

continuacién se desarrollan.

4.1 Fundamentos tedricos del analisis curricular.

Elemento fundamental para efectuar el anadlisis curricular es
tener como puntc de partida la formacién del docente, el cual
advierta la necesidad de participar en la construccién de un
proyecto educativo trascendente. Situacién que hace necesario
que los rprofesores se identifiquen con el sentido~ y la
filosofia del trabajo que quieren realizar, el no efectuarlo
conduciria a un proceso de mecanizacién, en donde estos tendran
respuestas purocratizadas, es decir, se asiste a clase por el
sueldo en el caso de los docentes, porque se les envia, en el

caso de los alumnos. Cuandc en realidad lo que se busca es que

los docentes se apropien de la propuesta y sustentos tedricos y
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aci se inicie una practica de apropiacién © identificacién v

construcciéon de un proyecto»educativo.

La importancia de que el docente conozca a fondo los sustentos
tedricos del paradigma desde donde se esta trabajando,
significa que no solo este convencidos de que esta forma Jde
trabajar es valida, sino que también es un saber cierto para

ellos.

ngl  emancipador se preocupa de la
potenciz:idén, © sea, de la capacitacién de
individu>s y grupos para tomar las riendas
de sus cropilas vidas de manera autédnoma Yy
responsable..." (Grundy, F., 1991; 38).

Este convencimiento de los docentes &35 necesario, rorque de

21 depende su accionar y, en consecuencia, la construccidn d

ura teoria practica que recupere 1los valores e ideales de los

¢ lintes.

E} propiciar que 1nos profesores ubiquen su accionar en un
raradigma determinado  les permite también efectuar un
alejamiento tebrics de su cotidianidad v, al mismo tiempo, le
posibilita comprender y afianzar mas su practica académica, en
consecuencia, le £ ~:1ita una mayor aprehensi6on de su formacidn

e identificacidn d:1 paradigma con due trabaja.
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v

la necesidad de conocer desde que racionalidad S& encuentran

efectuando sus quehaceres académicas, con miras a que lo

tene: méas elementos teérico—metodolégicos para efectuar sy

practica educativa,

En este sentido, 1a pPropuesta esta en contra del concepto
tradicional de racionalidad tradicional, en donde el mundo se
concibe como realidad estructurada Y ordenada, independiente
del sujeto que la conoce. El hombre es visto COmO un ser que le
corresponde  describir Y explicar 1a realidad de wanera
Contemplativa. De esta manera el ser humano se inserta a 13
realidad como un todo estructurado Y ordenado del cosmos, se
percibe como gspectador que contempla la realidad y se adapta

al movimiento natural de esta.

comportamiento Y lo consideran como resultado de su esfuerzo
individual, alejado de 1a oroduccién del conocimiento como

Practica social.



Las teorilas criticas representan una racionalidad alternativa a
estas tradiciones, las cuales estan abocadas a propiciar el
"interés emanci:zatorio” que propone Habermas (1972), son
teorias acerca de la persona y la sociedad, explican como
actuan las restricciones y 1la deformacién para inhibir la
liberzad de los individuos, (Grundy, F. 1991; 38). Este interés
emancipador no e3 mas que un compromiso con la potenciacién
para éjercer una institucién mas comprometida con la realidad

académica.

Se tiene interés por liberar al docente de las practicas
tradicionalistas, de las restricciones ejercidas por el saber
tecnico y por las limitaciones que implica solo comprender sin

transformar las estructurss gue se producsn con el aprendizaje

"Debe tcatarse de un interés por liberar a
las personas ce las restricciones
ejercidas por lo técnico y del posible
fraude de la practica. Es el interés por
la emancipacién, el 1llamado interés
emancipador". (Grundy, S. 1991; 37).

La icea de emancipacién es posible entenderla cuando se da un
acto de autoreflexidn, o sea, cuando el hombre como ser social
decide cuestionarse a si mismc. La emancipacién enfatiza en la
practica social "ya que la libertad no pude entenderse al

margen de los deméds" (Grundy, F. 1991;35).
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La emancipacién debe convertirse en un acto también que
conduzca hacia un estado de autonomia responsable, basados en
tomas de decisiones informadas sobre como actian las

deformaciones para inhibir la libertad.

El percikir la propuesta de formacién de docentes desde este

lugar, nos lleva a que los profesores vean al curriculum desde

otra perspectiva.

El percibir al curriculum desde esta racionalidad permitira que
21 docen no sague la
problematica del curriculum en las grandes teorias, sino en las
acciones de los docentss inmersos en su quehacer educativo. En
ctras palabras, pensar el curriculum desde esta légica

significa pensar en como actlan e interactuan los docentes en

determinadas situaciones.

La presente propuesta recupera los principios de la teoria
critica, los cuales reconocen el recurso metodolégico~ de la
autoreflexidn, el conocimiento que busca promover la conciencia
de los sujetos que se acercan a la misma. Los conocimientos
buscan desarxollar la capacidad de razonar con un "sentido de

libertad"” winculado a intereses de cardcter emancipatorio.
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w:a teoria critica debe desarrollar la
reflexidn sobre las relaciones reciprocas de
su origen y de la previsién de las de su
aplicacién, de ese modo, se ven asi mismas
ccmo un momento catalitico necesario dentro
del complejo social de vida que analice".
(Habermas, J. Citado sor O0Olive, Leén. 1975;
160) .

La autoreflexién, sustento de las teorias criticas, pone en
juego diferentes formas de aprehensién de la realidad y ce la
reilacidén entre la conciencia y 1las condiciones de accidn y

transformacidén de dichas condiciones.

Esta tecria critica, también hace énfasis en la forma de
acceder a la raa”idad, la cual la lleva a cabo a través de
accionar con los hechos v no solo a una practica de

observacioén.

"Es mediants la intergretacioén de los textos
que se extrae el sentido de un hecho
nistérico transmitido, son las reglas de la
nermenéutica las que determinan el sentido
de los enunciados..." (Castafieda, A.; 1979) .

[

~ esta =-%rabajo parte de la idea de percibir a la evaluacién
curricular no COImo concepto © una teoria enciclopédica, éino
como una construccién cultural. Se trata de una teoria acabada
que sea 3jena a los actorzs de una préactica educativa, sino

contrariamente, se€ debe de percibir como una forma de organizar

un conjunto de practicas humanas. (Grundy, 1991:19).
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En el caso ce 1la evaluacién del curriculum este no parte de
cero, sino de 1la historia que han construido Sus actores, ya
que estos estan comprometidos con el curriculum, solo que ahora
el problema radica SN como hacer que sintonicen en una misma
direccién Y como lograr que las practicas Culturales
instituidas se conviertan en una tarea trascendente e€n una
construccién socioldgica Y no solo privilegie 1a construccisén
logica del Curriculum, sino también destaque 1la importancia de
emprender el curriculum COmo una practica histérica v como

reflajo del medio social donde se desenvuelven.

El concebi- 1a evaluacién del curriculum significa Tue los
cocentas verciban al curriculum como el lugar donde Se pueden

tener estratzagias de intervencion Y un espacio que tisre que

En sintesis, 1a idea de curriculum tendra que ver con 1la
practica cul=-ural de los que cenviven en una institucisén
escolar vy percibir el curriculum con la experiencia de sus

Ocupantes v nc con las partes administrativas que lo componen.
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4.2 La vinculacién teoria - practica como un recurso necesario
para vigilar el sentido de la practica educativa.

Histéricamente la practica educativa se ha caracter--ado por su
separacién entre la teoria y la practica (Carr y Kemis, 1988),
esta desvinculacién ha traido como consecuencia un

empobrecimiento del quehacer educativo.

La practica educativa debe de verse como un saber practico que
esta intimamente vinculada con el saber tedrico. s decir se
lace necesario aclarar que privilegios, alguno de los cdos

saberes el teérico y el practico significa caer en extremos, lo

que conduce a tener limitacicnes en cualquier rroyecto de

evaluacidén curricular o formacién docente.

cr 1o 2ntes expuesto, 3e hat:z necesario reszitar Jque la
Jropue itz de evaluacidn curriculzr cualitaciva tendra Jque ser
"igilada a la luz de los planceamientos Jque realizan Carr vy
Xemis.

No baste con un disefio bien rfundamentado, si 3ste no se
construye en el accionar con la realidad. De manersz contraria,
no es suficiente tener una "buena receta" de como forman o
evaluar la practica educativa si esta no se enriquace a la luz

de la teoria.
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La actividad préactica en estos escenarios, segun Carr y Kemis,
debe verse como un accionar rico en significantes para los
docentes, cue les permite crecer en calidad en la medida que
reflexionan scbre los avances y limitaciones que tiene su
quehacer. 2or lo tanto, la practica educativa es una practica
social ceorpleja que tiene diversas implicaciones histdricas,
politicas e ideoldgicas, la cual no solo puede entenderse de

ura manera interpretativa, sino de una forma critica.

La practica educativa en las escuelas debe ser entendida como

uE  repiehiarEses  [EocHENmEnEe] Eenoieath-aom 1Sehen producito de un
grupo social.
Asimismo, la préctica educativa debe explicarse como un

quehacer histérico que comprende y ubica el accionar de un
grupo de cersonas en una determinada corriente de accién, 1lo
cual facilita percibir o entender el marco de construccién de
los protagonistas de un quehacer educativo.

La practica educativa es una actividad que construye en la
medida en <ue se va interactuando y en la medida en que se
avanza v se construye, se reflexiona y, pcr lo tanto, se hace

teoria. (Carr. 1990; 23).

La teoria, por su parte, es una actividad que va a la par de la

practica educativa, el marginar este saber implica que se caiga
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en un practisismo que puede conducir a la pérdida del sentido

del quehacer docente.

Sin embargo, la teoria no debe de sobrevalorar su podsr de
explicacidén de la practica educativa, cuando en realidad =cy en
dia existe un desgaste de la teoria como medic de explicacién

de la realidad.

"La reflexidén actual sobre el problema de
los paradigmas de la investigacién socio -
educativa permite apreciar algunos
aspectos generales. En primer lugar, es
posible sostener Tae los paradigmas
tedricos vigentes en las ultimas décadas
estdn mostrando evidentes sintomas de
agotamientc en su capacidad explicatiza".
(Tedesco, J. 1989)

A la teoria se le ha dado un lugar que muchas veces no merzce,
en virtud de que se ha scobrevalorado su poder y se ha
considerado que tiene el poder de expiicarlo todo, sin embargo
se aleja de la practica cotidiana y por lc tanto de 1la
realidad.

"Para comprender la actividad de los seres

humanos era necesario mirar la <32i4n

desde afuera como si estuviera cont_-izio

por un mecanismo tan silencioso, tan
oculto y tan poderoso como el mecanismo

que tan arménicamente ordena v tan
rigurosamente determina el movimiento de
los planetas y los astros”. (T=desco
J.1989.)
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Este privilegio de la teoria sobre la practica también condujo
a que se considerara a la teoria como una guia ce la practica,
sin embargo, esta forma conduce a cuestionarse, hasta que punto

estos actores que han construido la tecria conocen la practica.

Inclusive, en este enfoque se ha considerado Zue la teoria
tiene mayor jerarquia sobre la practica, sin embargo, se debe
tener presente que el saber teérico es muchas veces construido
desde las bibliotecas, el cubiculo de un investigador o el
escritorio, alejados con frecuencia de la problemdtica real que

vive la practica educativa.

La tecria sclo adquiere su valor {Carr y Kemis. 1992; 53), en
la medida en que pueda corregirse, mejorarse y evaluarse a la
luz de sus consecuencias practicas. La practica es la que
defermina el valor de cualquier teoria educacional y no la

teoria la que determina el valor de cualquier préactica

Se concluye que una actividad de evaluaciédn curricular
participativa no puede ni debe estar alejada de estas dos
vertientes del conocimiento, si se quiere avanzar a procesos
reales de transformacién de la practica educativa de las

instituciones escolares.
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Es necesario destacar que lo mas importante en la obtencién de
informacidén se centra en que los protagonistas de un proyecto
educativo emitan juicios, mismos que permitan advertir que los
resultados obtenidos de una practica cualitativa actos que
reclaman una responsabilidad compartida. Ademas de
reconceptualizar a la accidén tedrica como wuna practica

problemdtica y socialmente .

4.3 Formacidn del promotor organico en la
construccidén de practicas docentes educativas.

Con esta mecanica de trabajo como se podra advertir, la funcioén
del promotor organico adquiers un papel muy importante en el
quehacer de la evaluacidén curricular y per lo tanto, en la

formaci’n docente.

Se utilizd el nombre de prromotor organico por varias razones.
En primer lugar porque el :zermino de promotor hace referencia a
la idea 72 una persona comprometida con un proyecto educativo.
En segunio lugar porque €s un guia o facilitador del quehacer
docente; en tercer 1lugar, es un termino contrario al de
especialista de escritorio que planea la realidad desde su
particular légica, sin recuperar la experiencia de los demas.
En cuarto lugar, se hace raferencia al termino organicoc como lo

plantea Gramsci al referirse a aquellos intelectuales
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comprometidos con la Creacién de una nueva cultura

contrahegeménica.

En sintesis, la funcién del promotor organico ya no sera el del
especialista que "todo lo sabe" y "todo lo decide", como 1lo
sefiala Ferry (1990;), sino por el contrario, el de trabajar
conjuntamente con los docentes la realidad Gque presentan las

préacticas educativas cotidianas.

Se requiere shora de su habilidad como docente intelectual para

efectoc de las précticas educativas para
llevar al conjunto de sus colegas, asi como la habilidad para
sugerir lecturas que ayuden a interpretar vy transformar la

realidad académica observada.

Desde =sta perspectiva 21 promotor organico se convierte en un
agudo observador de la practica académica que acontece en las
instituciones y en evaluador de las actitudes de sus
protageonistas, asi como un cuestionador de los procedimientos vy
mecanismos de como el docente se acerca al conocimiento Yy COomo

lo realizan sus alumnos.

Esta forma de trabajo en consecuencia reclama que el
responsable de esta actividad tenga la habilidad para obtener
informacién significativa que le permita reflexionar al docente

sobre su quehacer docente cotidiano.
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Es recomendable que la informacidén sea utilizada como detonador
para discutir el sentido de la préactica académica a través de
los diferentes medios de exploracidn de caréacter etnografico,
como la observaciodn participante, 1a entrevista de profundidad,
el analisis de documentos, los diarios de investigacién y de
campo, etc. Aundque DO debe desestimarse el emplec de métodos Yy
técnicas cuantitativas, como cuestionarios, encuestas, escalas,

etc. (Sierra, F., 1993; 311).

De una nanera mas concreta, sSe sugiere dque el evaluador
formador recolecte datos estadisticos significativos, indices
de reprobacidn, desercién © abandonc escolar, niveles de
citulacibn, etc., asi como la organizacién de los contenidos
y/o actividades gque tienen los programas para inferir la

situacién de la practica educativa.

1. promotor organico se convierte en la instancia a la que
sapen de recurrir 1os docentes a plantear la problemética del
a-la |y recurrenr @& 21 para comentarle los alcances Y
sipitaciones de su tareas. Por lo tanto, la funcidn del

oromotor organico enfrenta el reto de que los docentes avancen

en la comprensiédn pedagodgica de lo que sucede en el saldén de

clases.
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La diferencia entre el docente Y promotor organico radica en
que mientras que el profesor puede realizar la préactica
didictica en a1 aula sin reflexionar sobre las implicaciones
tedricas de su trabajo, el bromotor organico esta obligado 2
reflexionar sobre el sentido educativo ep que se realiza la

practica docente de sus demas colegas.

Su quehacer, en consecuencia, lo convierte en un Observador Yy
Coordinador de las actividades de discusién docente en donda

5e da un dmbito de forcejeo intelectual, €N que se lucha Dor

imponer formas de pensamiento, reflexién vy andlisis Yy
Cuestionamiento sobre 1la practica educativa (Pasillas Y Furlan.
1983; 44), metodolédgicamente para iniciar a3 docente en e]
trabajo de 13 resignificacién de la practica docente, se
recomienda el emplec de Jlos Principios de 131 investigacion
accidn parcicipativa, en virtud de que se consideran que los
niveles de exigencia y rigurosidad académica son menores que
otros enfoques tedricos de investigacién. Se Pratende
desmitificar a la tarea de 1a investigacién como un Guehacer
propio de 1les éspecialistas que se encuentran ep cubiculos

especiales o laboratorios sofisticados.

Vincular el docente con la tarea de investigacién
Necesariaments implica que este cambie gy actividad de 1a
docencia por 1a de investigacién, sino que 13 vincule a sy

tarea de €nserfiante en 13 medida de sus posibilidades. Eg



necesario que =21 promotor organico ayude al grupo de docentes a
sistematizar lecs datos significativos de su practica y entorno

inmediato.

Cate aclarar que la investigacién y la docencia son dos
actividades dirferentes, sin embargo, entre amktas actividades
tienen muchas articulaciones y puntos de vista ccmunes que

avudan a que mutuamente se enriquezcan.

L=zsde la década de los 80 irstituciones como el Departamentc de

Ir7estigaciones Educativas (DIE) del IPEN, la Univexsidad

la¥]

edagdégica Nacional (UPN), <=l Centro de 1Investigaciones vy
Sarvicios  Educativos (CISE/UNAM) , se caracterizaron ypor
reconocer la necesidad de vincular la docencia con la
investigacidén. Se reconoce la importancia de que el docente
adguiera conciencia del momento histdérico que esta wiviendo vy
12 sSea capaz de adqul

a través de un vroceso de

investigacién de su propia practica, los sustentos tedrico-
ideolbgicos de su quehacer educativo y a partir de este
clesTlionamiento proponer alternativas para lograr una
transformacién cualitativa del proceso ensefianza-aprendizaje.

‘Pasillas, M. A. y Furlan, Alfredo. 1988; 75).

Sin embargo las instituciones educativas no han creado 1los

espacios institucionales para la realizacién de actividades que
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tiendan a favorecer y fomentar 1la wvinculacién docencia e

investigacién.

Esta articulacién de docencia-investigacién puede llevar a que
los docentes sean los creadores del conocimiente que le
proporcionan a sus alumnos, esta actividad también conduce a
que

los profesores comiencen a valorar sus experiencias y adviertan
que en ellas también tienen saberes que igual son valiosos

(Quiroz, 1978; 8).

Esta vinculacién, docencia e investigacién, como se ha sefalado
antericrmente, no implica que es una actividad individual sino
una tarea colectiva en donde es el equipo el que genera el
intercambic de experiencias y formula las soluciones a los

problemas en la practica docente.

Se requiere valorar el espacio de formacidén docente en donde

los otxos le sefialen los limites y aciertos de su desemperfio.
La visidén del promotor organico se debe de caracterizar por su
horizontalidad, vya que conduce al grupo a procesos de

crecimiento.

El promotor orgédnico no se presenta como aquel que tiene todas

las herramientas didacticas o como el conocedor de todas las
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alternativas, docto en la mataria, etc., o como el que
considera a sus interlocutores como inexpertos, receptivos
(Magenso. 1990; 156), sino por lo contrario, es un valorador de
las respuestas de sus interlccutores, las sistematiza, tiene
uina actitud de mutuo crecimiento, es donde el hace su aporte
Fara vez nutrirse de las intervenciones de los otros
protagonistas. La realizacién de actividades se convierte en

4na accidn vitalizadora de su propio quehacer.

n conclusidén, 1la funcién del promotor orgdnico hay que
rzpensarla, es decir, se debe de convertir su accionar en un
interprete de las diversas situaciones que acontecen al
interior de la practica de discusién de los docentes y se debe
convertir en la persona que ayuda a 1la bisqueda de significados

que posibiliten la comprensiér del acontecer cotidiano.

Il ayudar al reconocimiento de diversos significados al
intericr de la practica docente se convierte en esencia en una
practica de evaluacién y formacién docente.

Una tarea de este promotor organico es lograr aglutinar

voluntades en torno a un proyecto institucional comun.
Por 1ultimo, se esta consciente que el trabajo del promotor

orgénizc es formativo, en este sentido es un reto ya que

existen miltiples dificultades para su realizacidén, entre las
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que destaca la formacidén tedrica y practica sobre esta linea de

trabajo.

Asimismo su trabajo estard bien realizado en la medida que no
logre generar dependencia sino contrariamente una
autodependencia en donde el pase de promotor organico a un

observador y consultor del proceso.

Por ultimo, el promotor orgénico debe astar convencido de que

esta forma de trabajo es una estrategia importantz para

particular vy en la institucidén en general y por consiguiente,
convencer con sus acciones a los demds de la trascendencia de

su trabajo académico administrativo.

Finalmente, =1 promotor deberd incluir en el proyeczo del

trabajo, no solo sus ideas sino también la del grupo docante.

En la seleccidén de esta figura institucional es recomﬁndable
que participen los integrantes de un espacio académico. Mismos
que establecen un compromiso al elegir a determinada persona.
Esta Ultima a su vez adquiere una responsabilidad de promover
estrategia de intervencién educativa que ayude a la

solificacidén v prestigio de la institucién.
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CONCLUSIONES SOBRE 1A PROPUESTA

La formacién docente a través de 1a evaluacién curricular como
broceso, desde la berspectiva pParticipativa de sus

protagonistas, se considera un campo de conocimientos nuevo

funcionamiento Y la mejor manera sera cuando *todos los

integrantes de un Proyecto educativo estén convencidos vy

El desarrollo teérico—metodolégico de este campo de

ccnocimiento posibilitara 1,5 obtencién de elementos que

de intervencioén en las instituciones escclarss a parrir de 1los

aCtores de un proceso educative,

En este sentido el presente trabajo demuestra:

L. Que si los integrantes © actores de un pProyecto educativo no
se encuentran comprometidos colectivamente con las
nNeces:idades académicas del mismo, éstas necesicades no se
Superan, pese a que su proyecto educativo este I.idamentado

tedricamente.



. Se esta consciente de cque al llevar estrategias de

replanteamiento de las practicas académicas tradicionales
implica poner en tela de juicio los saberes intuidos, su
forma de enseflarlos ¥ la manera de concebirlos por lo que se
hace necesario tener formas alternativas de trabajo
académico cue sustituyan las anteriores. De no tenerlas se
corre el xriesgo de solo poseer una conciencia de las
limitaciones, pero en la practica significa regresar a las

mismas praccicas académicas que son cuestionadas.

En el trabajo 3e demuestra que las institucicnes de
educacién stuperior se han caracterizado por fomentar el

rabajo fraccionado en donde cada docente, desde su espacio
curricular, lleva a la practica todo aquello de lo que el
2sta convencidc, alejado de un proyecto conjunto, Ppor lo cue
se hace necssario tener propuestas reérico-metodolégicas cue
coadyuven 2 iniciar la creacién de una cultura instituyente
que promueva 1a participacién y vea en esta una forma

“normal” de resolver los problemas cotidiancs de los

planteles ecducativos.

Esta nueva cultura instituyente, centrada en ila
participacién se considera que es una arma de dos filos va
que por un lado se percibe como una alternativa a los

problemas cotidianos que viven las instituciones y Ppor el
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(6]

otro se puede caer en el activismo, gque contribuye a
demostrar la inoperancia de la participaciéon y, por 1lo
-anto, regresar v Jjustificar los sistemas verticales de

“ormacién educativa.

. La pluralidad en la formacién que fomentan los docentes

rambién se ve reflejada en las diversas formas de acercarse
al conocimiento, lo que ocasiona que el alumno no encuentre

el sentido a lo que aprende.

=s decir, cada docente repite lo que considera debe ensefiar
pero no hace énfasis de la postura tebérica desde donde 1lo
esta impartiendo, situacién que genera que el alumno sélo
rerciba informacién sin ur sentido para su formacién.

Tsma pluralidad absurda demenda un analisis urgente de las
@ icaclcnes acalémicas que contiene esta forma de trabajo
para que los docentes valoren la importancia de ir
construyendo un proyecto propio, surgido de las discusiones
y aportes que sus integrantes realicen dentro del mismo, en
este sentido la propuesta Tedrico- Metodoldgica pretende ser

ana contribucién que coadyuve a esta tarea.

. La evaluacién curricular partcipativa también se enfrenta al

problema de la formacién de sus actores, y a sus condiciones

de vida ya que muchos consideran que ésta no corresponde a
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1. DPROPUESTA DE FORMACION DOCENTE PERMANENTE A
TRAVES DE LA EVALUACION CURRICULAR PARTICIPATIVA.
EL CASO DE LA LICENCIATURA EN PEDAGOGIA DE LA
ENEP-ARAGON.

La idea de esta tercera parte del trabajo es mostrar con un
ejempls los alcances de la propuesta, para esto, sSe recuperan
los puntcs fundamentales del anterior apartado. El ejemplo que
aqui se detalla es el rasultado de 1la experiencia del
sustentante c¢omo docente wvarticipante en 1las Gcesiones de
trakajo del Ar=a de investigacidn educativa y de las reuniones
¢ie también convocaron los r:soponsables del area de didéctica y
o:ganizacidén; asimismo estas consideraciones scn producto del
anrdiisis tedérico y de la cercania que se tenia como uno de los
administrativos de la carrera. Se selecciondé para destacar el
eiemplo =21 Area de didactica y organizacién por ser el &rea de
ccnocimientos de la Licenciatura en Pedagogia en cuanto a

nimero de asignaturas.

32 debe resaltar que mucho de lo que aqui se propone ya se
habia iastentado promover dentro de la Licenciatura. Ahora la

iatencién de este apartado es recobrar la experiencia y



teorizar sobre los elementos que a juicio del sustentante no le

permitieran funcionar como era de esperarse.

A este apartado se puso como titulo "documento para el debate"”
porque se considera que este trabajo no es una propuesta
acabada, sino mads bien pretende ser un trabajo que sirva de
invitacién para crear propuestas de intervencién educativa que
rompa con las rutinas robotizadas que existen en muchas
instituciones de educacién y que actualmente, dadas las
condiciones que vive el pais, se demanda una mayor
participacién de la escuela pidblica en la resolucién de los
problemas académicos cotidiancs que viven las dependencias

educativas.

Para wuna mejor descripcién de la propuesta de evaluacién

curricular el trabajo se ha dividido en cuatro niveles:

En el primer nivel se destaca la importancia del analisis de
las politicas educativas con la idea de demostrar como el
estudio de estas coyunturas apoyan para una mejor comprensién
de los sujetos de la educacién y del ambiente sociocacadémico

donde se desenvuelven.

En el segundo nivel, se resalta el papel de la historia

institucional y las caracteristicas de 1la propuesta formal del
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plan de estudios, asi como la problemdtica académica producto

de su implantacidn.

En el tercer nivel se describe el A&rea académica en donde se
hizo el estudio y a su vez se resalta el analisis curricular
realizado con miras a obtener datos significativos que

favorecieran la reflexidn de los docentes.

En el ultimo nivel, se hace una pequefia valoracidén de las
implicaciones observadas prcducto de la experiencia promovida
por otras administraciones Ze la Licenciatura en Pedagogia vy
con la idea de analizar lcs alcances y limitaciones de esta

tarea emprendida.
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PRIMER NIVEL

1 CONTEXTO SOCIO-POLITICO Y EDUCATIVO EN MEXICO
(1970-1990) .

Este primer nivel esta dividido en tres partes, las cuales
estén integradas entre si y al mismo tiempo pretenden describir

los escenarios en donde se lleva a efecto la propuesta.

Estas tres partes hacen referencia a lo siguients: en 1la
primera parte a resaltar el contexto de las politicas
aniversitarias que favorecen el surgimientc de la institucién a
estudiar, en la sequnda se describe la prcblemdtica de
surgimiento de la ENEP-Aragdn y se concluye con un apartado en
donde se resalta la problemdtica que vive el curriculum

oresente cde la Licenciatura en Pedagogia.

1.1 Las Politicas Educativas dal Estado
Contemporineo y sus repercusiones en la UNAM.

1940 se considera una fecha importante para la universidad, ya
que el presidente en turno, Manuel Avila Camacho se decididé a
cambiar el rumbo de la politica planteada por Lazaro Cardenas.
Se busca ahora abrir "al pals, para darle entrada al desarrollo

’

de los grandes capitales privados a través del fomento de 1la
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indus-ria vy plantear otro modelo econdémico que tenia como lema

el lograr la "Unidad Nacional”.

Este desarrollo econémico se favorecid con la Segqunda Guerra
Mundial ya que tuvo una sustitucién de importaciones por el

desarrollo industrial local.

"De esta manera se sentaran las bases para
una expansién econdmica que, ciertamente
habria de alcanzar dimensiones
extraordinarias -al parecer entre 1940 y
1970, sblo tres paises tuvieron 1los
indices de crecimiento econémico que tuvo
México: Japén, Italia y Alemania- pero ese
crecimiento excepcional, conocido como el
Milagro Mexicano, se habria de pagar a un
costo social elevadisimo, puesto que, como
se sabe las grandes masas de trabajadores
fueron excluidas del reparto de la
riqueza.” (Guevara, N. 1983; 107).

En el campo de la educacién superior, se pretendia realizar un
proyecto modernizador que articulara a la empresa con las
cracticas profesionales de los estudiantes. Se inicié la compra

de 733 hectéareas en el sur de la ciudad para construir lo que

seria el gran proyecto educativo de 1os cincuentas.

"Mediante decreto publicado en el Diario
oficial del 25 de septiembre de 1946 Avila
Camacho determindé la expropiacién de 733
hectéreas loczlizadas en el punto
solicitado por el rector de la
universidad para que se construyera alli
la Ciudad Universitaria". (Valadés, D.,
1982; 533)
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La universidad a partir de esta época comienza a tener grandes
subsidios gubernamentales acompailados por campafias a favcr de
su prestigio académico (Guevara N., 1983;133). Asimismo se
abrian las posibilidades de promocién de los universitarios "al

astel"” de los excedentes econdémicos.
P

El intelectual en esta época significaba el mejor aliado de la
iniciativa privada y del sector de servicios. Se inicid asi la
época de "oro" de la universidad en donde el titulo equivalia a

uno titulo nobiliario (Guevara N., 1983;134).

Con la industrializacién del pais se trajo como consecuencia
que los grandes sectores de la poblacién campesina se
trasladaran a la ciudad, lo gque se tradujo en demanda de
servicios entre los que destaca el requerimiento de
oportunidades educativas.
Este proceso de concentracién econémica repercutia en la
universidad, por un lado se credé un grupo social que tenia
derechc a educacién superior y por la otra, sectores amplios de
la poblacién hijos de empleados, trabajadores y comerciantes

que no lo tenia.
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WLa edicacidn superior empezd a recibir
el impacto de la expansién del sistsma
educative en la década de los cincuanta
sin que estuviera preparada para atender
una poblacion escolar cada Vvez mas
numerosa. Si en 1959 habia 70,728
astudiantes en educacién supericr, para
1970 llegaron a ser 194,090". (Menuoza
R., 1981; 7)

E! Estado ve con alarma el crecimiento desenfrenado de la
poblacién con cdemanda educativa. Esto sobretodo por el costo
financiero que implicaba y por los requerimientos de empleo que
a su vez generaria. Un reflejo de esta situacidn se dio en el
acvimiento médico 64-68 en 21 cual se pide acceso a las

-nstituciones de salud (Ibarrcla M., 1990; 21).

La poblacidén, por su parte ve la posibilidad de entrar al
navito" econdmico a través de su ingreso a las instituciones de

educacién.

" .en 1966 Diaz Ordaz advirtié que la
educacién superior no podia seguir siendo
gratuita y propuso diversas medidas de

autofinanciamiento: colegiaturas
diferenciales, constitucién de patrimonios
productives, arortaciones de
particulares.”

Aunque estas medidas no se llevaran en forma sistematica,
sefiala Maria de Ibarrcla, en asencia son muestra de la crisis
econémica que veia. el Estado y la imposibilidad de éste por

contener la demanda estudiantil.
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Unido a esto, se debe sefialar que en esta época a varios
kildmetros del pais se gestaba la llamada Revolucidén Cubana,

que mostré la posibilidad de Crear un socialismo, lo cual
implicé que se recuperara el discurso marxista entre los
estudiantes vy maestros, como una filosofia que permitia gquiar

el sentido social.

Todas estas condiciones unidas a una crisis econdémica, politica
Yy social dieron como resultado que el estado mexicano mostrars
su incapacidad para resolver la crisis que vivia el pais, y
que se reflejaron en la masacre de Tlatelolco de 1968 (Mendoza
Rojas, op. cit. 10), Situacién que mostrd la ruptura del modelo
de universidad como movilidad social como en otros afics 1lo

habia contemplado.

1.1.2 E1 Proyecto ENEP como una respuesta a 1la
problematica educativa de la UNAM.

La situacién critica que vivia el pais a fines de la década de
los sesenta v que se manifestd en el movimiento estudiaﬂ%il del
683, asi como el abstencionismo electoral, unido a las
invasiones de tierra, entre otros problemas, obligaron a que el
Estado moderara sus medidas de control Y represidén y los
cambiara por una estrategia de consenso (Barrdén T., 1981; 21) .
Esto dio origen a que se modificara el modelo de Desarrollo

Estabilizador por el Desarrollo Compartido. EL1 caracter de
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apertura del Estado se veria afectado también en el campo ce la
educacién creando mas escueias a todos los niveles y abriendo
los sistemas de bachillerato v universidad a un numero mayor de
la poblacién que antes habia sido motivo del descontento. Sin
emcargo la reorientacién del modelo educativo se hizo a las
necesidadas del sector publico y privado (Rics, M. E., 1981:

32).

Esta situacion dio origen al proceso de la masificacidén de la
ensefianza a través de la transformacidén de un sistema de elite
& uno de masas en un periodo extremadamente corto. Se modifica
21 model5 en donde la mayor parte de los profesores asisten a
.a universidad por el status, pero 2stos tienen su principal
fuante de ingreso en otras instancias laborales ajenas a la
universidad, en cambio ahora comienze a surgir la profesidn de
aczdémico, la cual pasa & ocupar progresivamente un lugar
ir-:rtante =-n el mercade ocupacional. Asimismo, cambia la
ma~nitud de las instalacicnes, el volumen de los recursos, la
dimensién de las instituciocnes involucradas, con el quehacer
ecducativo {cursos de extensién académica, publicaciones,

macariales de apoyo, etc.).

Pcr otra parte la Universidad Norteamericana, pero sobre todo
las inglesas, mostraron operativamente como las universidades
pcdian organizarse de maneras muy variadas y adaptarse a una

iwversidad de sectores sociales... (Bruner, <., 1590).
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En este contexto, se cred un proyecto académico en la UNAM que
destacaba por un lado la creacién del Colegic de Ciencias y
Humanidades (CCH), y por el otro, el establecimiento del

Sistema de Universidad Abierta (SUA).

Con el surgimiento del Colegio de Ciencias y Humanidades y la
Universidad Abierta se extienden las posibilidades de
participacién masiva. Se establecen como organismos que

tendrian wuna forma de ensefianza diferente en donde el

estudiante se consideraba un  sudjet

LICE Al = LUl ala (R34 wc

formativo, {aspectos que correspondian a las demandas hechas
por los estudiantes en la década de los sesenta (el proyecto de
autogobierno de Arquitectura 1968, Reygadas Robles, Gily, 1988;

27) .

La propuesta C.C.H. y Sistema Universidad Abierta se
distinguieron en un principio porque en sus planteamientos de
fundamentacién mostraron su interés por favorecer la docgncia 1%
la investigacioén, asi Ccomo el fomento del trabajo
interdisciplinario (ver proyecto de creacién SUA Yy proyecto de

creacidn CCH).

Cabe destacar que el proyecto educative de Gonzalez Casanova

planteaba la idea de competencia de la antiqua universidad con
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la nueva. Es decir, se pensaba que con la instauracién de
nuevas metodologias en instituciones paralelas ésta comenzaria

a cambiar radicalmente. Por ejemplo, se considerd que el
proyecto SUA funcionara en las mismas instalaciones y
compitiera con las viejas formas de trabajo académico de las
escuelas y facultades, lo mismo sucedié en la preparatoria y el
CCH, aunque éste ultimo funcionaria en instalaciones diferentes

(Fuentes M., 1981; 34.)

1 Sistema Universidad BAbiasrta, comenzd a operar en aquellas
Tscuelas y Facultades donde existia gran demanda estudiantil
COmo ¢ Derecho, Contaduria y Administracién, Odontolocia,
“Jeterinaria y Zootecnia, Enfermeria y Obstetricia, Psicologia,
Tilosofia vy Letras y Ciencias DPoliticas y Sociales. La
modalidad de trabajo, como se menciond, se »lanteaba diferente
a la tradicisnal, ya que impulsaba el modelo tutorial en donde
_ns docentec especialistas daban  atencién particular a

estudiantes a través de &sesorias o enseflanza directa. La

9}

‘uncién del <crofesor era dual,. asesor v al mismo tiempo

ocente.

Ademds se programaba con :x idea de que tos estudiantes no
perdieran su identidad de grupo. Se orjanizaron diversas
actividades como conferencizs, exhibicién <e peliculas, mesas
redondas y discusiones de las tareas realizadas (Moreno, 1983;

291) . Se pretendia que estos estudiantes hiziesran sus préacticas
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en los mismos laboratorios vy talleres, y las complementaran en

las empresas y/o instituciones de servicios.

El material educativo era elaborado por un equipo de trabajo
integrado por un coordinador de la licenciatura, un
especialista del &rea académica, pedagogos, expertos en medios

audiovisuales, un editor y un disedado.

En sintesis se planteaba, la creacién de un sistema de
ensefanza mas formativo y dinadmico que se contrastaba con la
enseflanza verbalista de las universidad tradicional. Sin
embargo, el proyecto fue adquiriendo menos fuerza, en la medida
Jque se observaban altas tasas de desercién escolar producto de
las practicas de formacién precedentes de los alumnos y la
deficiente experiencia de lcs equipos de trabajo en esta forma

de actividad académica (datos estadisticos del sistema SUA) .

En el caso CCH se crearon en un principio tres colegios de
ciencias y humanidades y dos mas posteriormente hasta llegar a
cinco. Se preveia la creacién de mas planteles a nivel medio

superior, superior y posgrado como parte de este proyecto.
La creacién de estos planteles se llevdé a cabo con la idea de

que sus instalacicnes estuvieran mds cerca de las zonas

industriales donde se generaba la damanda de empleos y/o cerca
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de las zonas marginales donde el estudio de 1la realifad socio-

econbmica se pudiera analizar de manera proxima.

Esto se podia constatar con el hecho dque 1la universidad se
hakia caracterizado por formar profesionales a nivel superior ¥y
se advirtid que lo gque el pais mas necesitaba eran
profesionistas 2 nivel de cuadros medios ya que en =asta época
existian pocas instituciones educativas que satisfacian 1las
demandas del mercado ocupacional, pox lo que se decidié que el
CcCH deberia de tener una vinculacién mayor con el sector
productivo ¥ de servicio. 3e consideraba que podria ser un
distractor para IO continuar con 1a demanda de educacidn
superior que tanto le asustaba al Estado por el desembolso que

implicaba dar una atencién masiva.

"Diversos cuadros politicos % empresarzales tlanteaban
pri:rita:iameﬁte 1a formacidédn de cuadros =écnicos 2 nivel
meclo, alegando la necesidad de adecuar 1a educacidén al empleo;
astos sectores fueron siempre inconformes al crecimiento de la
universidad. En términos generales se pedia dejar sola a la
universidad" (Elizondo, Huerta: 19890; p.18) vy se excluyeran 1los

bacnilleratos.



Con la légica antes mencionada, en los colegics se instituys
POr primera vez 1a Creacién de 1las OpPciones técnicas en el
bachillerato. Se esperaba que estas carreras Ccortas sirvieran
de aliciente bPara que los estudiantes se vieran atraidos por la

demanda de empleo. Unido a esto se resolvia la necesidad de

Estas cpciones técnicas, se deberian de impartir tanto an CCH
COmo en la industria o instituciones de servicios. La mitad de
horas en 1os planteles Y la otra, en los organismos que
estuvieran vinculados con la especialidad demandada por los
estudiantes (ver folleto de divulgacién de opciones técnicas

1973).

docentes para el proyecto CCH de estudiantes de los vultimos
Semestres de las ]

icenciaturas de la UNaM Y del 2olitécnico
Nacional lo cual coincidié con el hecho de que @Stos eran los

pPrincipales actores del movimiento estudiantil del 83, Esto dio

los movimientos populares, 1ps Cuales tuvieron desenlaces

tragicos como 1a represidén del 10 de junio de 1971, asi como el
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proyecto CCH como se habia planeado. Se observdé en el hecho que
ya no se siguieron construyendo mas planteles a nivel
bachillerato, ni se crearon las unidades interdisciplinarias a
nivel licenciatura y sb6lo aparecieron dos maestrias con las

intenciones iniciales del proyecto. (Ver folleto de creacién

CCH 1972)

En su lugar, se crearon Colegios de Bachilleres en diversos
rumbos de la ciudad y en varios estados del pais. También
surgié el proyecto de la Universidad Autdénoma Metropolitana y

los Tecnoldgicos Regionales, estos uUltimos en varios estados de

la republica.

En este contexto, en la UNAM surgié el proyecto denominado
Escuela Nacional de Estudios Profesionales (ENEP) el cual fue
distribuido, en la parte norte, noreste y oriente, donde se
observaba mayor crecimiento del &rea metropolitana de la Ciudad
de México. Es asi como surge la ENEP Cuautitlan que inicié sus

actividades en 1974, Acatldn e Iztacala en 1975 y Zaragoza y

Aragbébn en 1976.

Estas nuevas unidades académicas, recibian la especificidad de
su nombre por la ubicacién geogréfica donde se crearon y se
distinguieron por que agrupaban las carreras de mayor demanda

estudiantil, vy por licenciaturas que tenian una cercania

disciplinaria.
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Estos centros plantearon como sustento tebrico- metodolbdbgico la
interdisciplina, la integracién teoria-practica N4 la
vinculacién docencia-servicio. Se partié de la idea base de
considerar que la tarea académica debe estar sustentada en la
organizacién del trabajo administrativo. Se mencionaba la
organizacién departamental de orden matricial, es decir, se
pensd que la préctica administrativa deberia estar subordinada

a lo académico.

Era conveniente esta estrategia porque se percibia gque al
favorecer la cooperacidédn académica se sentarian la; bases para
impartir posteriormente nuevas salidas profesionales. El1
Departamento era considerado como una agrupacién de disciplinas
que daria servicio a las distintas carreras. Asimismo se
planteé que 1los mismos Departamentos tendrian que prestar

servicios mutuos.

199



Un sistema de esta naturalzza permitiria
la creacién de salidas profesionales
novedosas; la obtencidén de un nivel de
calidad homogénea para las distintas
especialidades; mejor uso de las
instalaciones; % una mas eficaz
participaczién del personal docente. Otra
ventaja del sistema seria su flexibilidad
capaz de ©permitir nuevas formas de
cooperacién académica con las escuelas vy
facultades va 2xistentes ademas de
permitir la introduccién de reforma dque
las autoridades y la comunidad consideren
convenientes (Granados Ch.; 1980. p. 14).

La capacidad de estas instituciones era de 15 a 20 mil alumnos
por plantel; politicamente en estas instituciones se buscaba
meiorar los criterios de eficiencia administrativa, se buscaba
gque con menos recursos econdmicos y humanos se atendiera a mas
alumnos. "La ensefianza era mAs barata en las escuelas
descentralizadas gue en las escuelas centrales". (Granadcs

Chzua; 1980;14,

La creacidén de estos centros, trajo consigo un ccnjunto de
falsas exXpectativas por parte de los aspirantes a estudios de
Licernciatura, entrz ellos destacan el considerar que los
zstucios que se imparten en estos planteles son de un nivel

académico inferior a los de Ciudad Universitaria.
Este calificativo a su vez era reforzado por el tipo de

contratacidén que se hacia de sus profesores, muchos carecian de

experiencia docente y profesional sobre los cursos que
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impartian asi como el reclutamiento de egresados y de personal
no titulade. En el aspecto académico varios de sus planes de
estudic tuvieron que ser adoptados de los que se estaban
utilizando en las escuelas o) facultades de Ciudad
Universitaria. En algunos casos se aprovechd la coyuntura y se
crearon nuevos planes de estudio, pero estos se distinguieron

por su improvisacién y deficiente solidez teérica.

Sin embargo, estas aparentes desventajas, a su vez se
convirtisrcn en ventajas, va que aqui en algunas Licenciaturas

se pudo impulsar el trabajo colegiado tendiente a superar las

deficiencias académicas.

Asimismo, se obtenian un nivel de mayor asistencia de
profesores a clases y a su vez se observaba, en un principio,
una mayor asistencia a cursos de actualizacién y formacidén

docente.

1.1.3 El proyecto ENEP en el contexto de las
politicas educativas actuales.

Actualmente las ENEP's han comenzado a convertirse en centros
de cultura que buscan articularse a las necesidades de su
contexto. Tal es el caso de las ENEP-Iztacala y ENEP-Zaragoza,
hoy FES-Zaragoza, que establecieron un programa de extensidn

universitaria en las colonias cercanas a la institucién, a



rravés de las l1iamadas clinicas periféricas; en ellas se da
atencion a la comunidad, tanto en servicios de salud como de

atenciéon médica, odontolégica Yy psicolégica.

En el caso de la ENEP-Aragén, destaca su servicio de atencién a
nifios con problemas de aprendizaje coordinado por la Carrera de

pedagogia.

Asimismo, estas instituciones cada vez mas adquieren un sentido
auténomo, ctantc en el aspecto administrativo como académico.
Sin embargo, desde la ¢ptica de las institucionses asentadas en
ciudad Universitaria, las 1lamadas Escuelas aultidisciplinarias
se consideran dependencias subdesarrolladas académicamente, Ya
que en Su planta de ¢ocentes 1o  S€ cuenta a veces con
profasores coOn +ranto "prestigilo™” profesicnal como los que sSe

ubican en el espacio gecgrafico del Pedregal.

gin =mbargo, este tipo de instituciones actualmente se
sncuentran en Pproceso de obtener prestigioc a través de 1la
institucidén de Doctorados que pueden modificar en cierta forma
su "imagen devaluada™ y les ayude a semejarse a las Facultades

de Ciudad Universitaria.
Asimismo, los estudiantes al estar ubicados en planteles

marginales, modifican frecuentemente Su actitud ante el

astudio, desempefidndose con mas entusiasmo.
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Estas escuelas nunca entendieron el sentido del caracter

por lo que en 1a década de 1los noventa se modifica la
estructura Orgénico-administrativa con la eliminacién de los
Jefes de Departamento, Y ahora funcionan Como  pequenas
universidades que han recuperado el sentido disciplinario que
se trabaja en  las Facultades tradicionales de Ciudad

Universitaria.

Sin embargo, se hace necesario recuperar los postulados que le
dieran origen vy convertirse en verdaderos campos de cultura
multi—e—interdisciplinaria que le permita advertir la
problemitica social Y del conocimiento desde otro lugar
diferente a 10 que se trabaja en las dependencias tradicionales

de la Universidad. Solo a través de valorar 1o que se

=3 -
[

0]

ne y
aceptar los alcances que se pueden tener Y analizar e
historizar oroblemas cotidianos, de cada uno de sus espacios
académicos, es como se podrad contribuir a una mejor autonomla

de estas instituciones universitarias.

Es decir, en 1la medida que se conviertan en verdaderos centros

de desarrollo cultural regional Y ejerzan una mayor autonomia.
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SEGUNDO NIVEL DE EVALUACION

1.1 CONTEXTO INSTITUCIONAL ¥ PRACTICAS CULTURALES.

La intencién de este sequndo nivel es describir la racionalidad
con que fue disefiado el Plan de Estudios que tiene 1la
TLicenciatura de Pedagogia de 1la ENEP-Aragbn, asi como sus
implicaciones académico-culturales que S€ han tenido, producto
de su puesta en practica. Por altimo, se destaca el objeto a
evaluar y su problemética, es decir, se hace un conjunto de
reflexiones sobre el funcionamiento que tuvieron 1las reuniones
de Area donde se fomentaba la discusién académica a través del

trabajo colegiado.

2.1.1 la propuesta formal del Plan de Estudios de
la Licenciatura en Pedagogia en el contexto
del proyecto modernizante de la UNAM.

La propuesta del Plan de Estudios de la ENEP-Aragbdn fue
adoptado del existente en la Facultad de Filosofia y Letras de
Ciudad Universitaria. Se decidi6 adoptarlo debido a la poca
credibilidad existente por parte de los alumnos, ya que ellos
consideraban que los estudios dque proporcionaban las recién
creadas Unidades Multidisciplinarias, carecian de validez

administrativa ya que estaban alejadas del Campus tradicional Yy
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otros 1les consideraban que tenian menos valor académico.,
Inclusive, se llegé a enviar a los alumnos a que tomaran clases
a las aulas de Ciudad Universitaria Ya que algunos docentes "no
podian" asistir g impartir sus sesiones académicas g estos
lejanos y recién construidos Planteles. (Moreno de los Arcos,

1985%)

La construccién teérico—metodolégico del Plan de Estudios de 1a
Licenciatura en Pedagogia de Ciudad Universitaria, sustento del
de la ENEP—Aragén, Se ubica en 1855, fecha en que fue creada 1a
Facultad de Filosofia Y Letras de la UNaMm Y que sustituye a 1a

Escuela de Altos Estudios (Ducoing W., Patricia. 1988;45) ,

Con la creacién de la Facultad de Filosofia Yy letras también se
dio origen a1l Colegio de Pedagogia, centro que tenia!i entre
otras funciones impartir 1a Maestria en Pedagogia. cCabe
destacar que la fundamentacién tedrica de este proyecto sirvio

de antecedente a la Licenciatura del mismo nombre en el afio de

1959, la cual se impartia en tres arfios. -

El tener como antecedente de 1a licenciatura, a 13 Maestria en

Pedagogia, tuvo Como  consecuencia que la nueva pPropuesta de

Conferencia impartida ( 1985) por el Dr. Lemus, primer coordinador del Colegis de Pedagogia que dicts
con motivo de la celebracion de los 30 aiffos de creacion de este proyecio , el cual destacaba que In creacién
de la licenciatura fye circunstancial, en virjud que la naciente fcultad de Filosofia y Letras



Hacia 1966, se hacen modificaciones a 1la licenciatura en
pedagogia, entre las que destaca su duracién, la cual aumentd a
cuatro anos. Se crearon ademas, cuatro areas de

specializacidén compuestas por una amplia gama de materias

optativas.

La racionalidad con la que fue elaborada esta nueva
licenciatura se derivd de la misma fundamentacién que tenia la
Maestria en Pedagogia (Larroyo, F., 1965) ubicaba al pedagogo
dentfo de un tipo ideal y mAs concretamente en el tipo social y

que se describe a continuaciodn:

e Guiadc por el amor a sus semejantes se solidariza, se
sacrifica por ellos.

e Se da al educando (primera condicién de un buen educador)

e HYace carticipar al alumno de los valores Vv bienes culturales

s Es ~onsciente de su responsabilidad ante el alumno, la

familia y la sociedad.

Se consideraba esto porque se pensaba que la funcién del
maestro de maestros (pedagogo) tenia un sentido social. Es
decir se advertia que la idea del educador era la de un sujeto
que daba servicio no sélo a la escuela, sino que este

trascendia a otros sectores como la sociedad y la familia,
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Esta idea de maestro sobredotado se puede completar con la
afirmacién de Patricia Ducoing al sefalar que para ingresar a
la maestria en Ciencias de la Educacién se solicitaba que los

maestros tuvieran otra maestria. (Ducoing, W., 1987; 24)

Lo anterior conduce a explicar las practicas profesionales que

le asignaban producto de esta idea de formar a un maestro de

maestros (pedagogo). En virtud que si &l tenia '"sobre
preparacién" (si se wvale el término) entonces estaria mas
capacitadoe para ser il pl=Yotopa de docentes, SUpervisor,

administrader escolar, investigador, orientador educativo v

hacer desarrollo de la comunidad. Cabe subrayar que para 1966
fecha en que se instituye el plan de estudios de la
licenciatura con cuatro afios de duracién, se establecieron por
primera vez las Aareas de especializacién que son coincidentes

con el campo profesional antes mencionado.

¢ Area de Didactica y Organizacién Escolar
» Area de Psicopedagogia
o Area de Sociopedagogia

e Area de Tsoria e Historia de Educacién
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En este contexto se debe destacar que si bien se establecieron
estas &reas de especializacién, en la préactica sélo se abrieron
las tres primeras, ya que el alumno con su visién econémica de
obtener empleo, no seleccionaba la dltima porque se orientaba a
la investigacién y al enriquecimiento teérico de la disciplina.
Las especializaciones en la practica no funcionaron como tales
ya que si alguien por ejemplo se especializaba en
sociopedagogia, en la practica encontraba trabajo como formador
de docentes que correspondia al &area de didactica, el egresado

en consecuencia guardaba su papel donde se destacaba su

especialidad par ocupar el puesto vacante.

Hacia la década de los setenta con el reformismo creado por
Luis Echeverria se abrieron nuevas perspectivas de trabajo para
el pedagogo. Se generd el "boom" de la profesién en donde se
consideraba que si habia un pedagogo en cada institucién se

resolverian los problemas educativos. (De Alba, 1985; 65)

Esta apertura del mercado ocupacional del pedagogo advirtid

que la formacién que se daba a través de las materias del plan
de estudios era insuficiente, por lo que en 1974 se instituye
la creacién de mas laboratorios y talleres que tenian como
finalidad completar la formacién que se impartia en los cursos
v al mismo tiempo, cubrir las necesidades de preparacién dque

demandaba el creciente y diversificado campo profesional para
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el pedagogo. Esta situacién favorecié el hecho de comercializar

mas la formacién que proporcionaba la licenciatura.

En el caso de la ENEP Aragbén se dio apertura al abanico de
materias optativas que plantea el plan de estudios de Ciudad
Universitaria, ya que se debe resaltar que no se habia hecho
porque en sus inicios la Licenciatura en Pedagogia se abrid a
un solo grupo y por lo tanto no se justificaba que existiera un
numero amplio de materias optativas. La seleccién de materias
optativas que componian esta primera propuesta del plan de
estudios se hizo con la intencién de formar im redagogo
general, para lo cual se tomaron una de cada &rea académica que
componen el plan de estudios. A su vez también se tomd como
criterio para la seleccién de materias optativas la
circunstancia de que en el plantel existian diversos
laboratorios como el de televisién, radio y fotografia, el cual

posibilitaba a la institucién de materias optativas en donde se

-

Cabe destacar que en 1985, cuando se ponen a disposicién de los
alumnos las materias optativas, se dio el mismo suceso que en
Ciudad Universitaria; es decir, los alumnos no seleccionan las
materias que integran el Area histérico-filoséfica, como
historia de las ideas en BAmérica Latina, Epistemologia,

Historiografia, BAxiologia, Teleologia, etc., vya que si
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consideraban que contribuian poco a su "mercantilizada"

formacién. (Ver folleto de difusidén 19895)

A simple vista, la ldégica que se advierte en el plan de
estudios es una 1idea antropocéntrica de conocimiento del
educando desde diferentes perspectivas del conocimiento como lo

demuestran los cursos de los dos primeros semestres.

- Antropologia filoséfica I y II

- Conocimientos de la infancia I y II

Psicologia de la educacidn I y II

Sociologia de la educacidén I y IT

- Iniciacién a la invectiigacidn pedagdgica I y IT

Sin embargo este sentido se pilerde en la practica ya que cada
docente elabora su programa desde su particular presferencia

tedrica.

De manera vertical es 21 plan de estudios a través de sus
materias obligatorias, en el A&rea histérico-filosdfico se

advierte una formacidédn filosdéfica e histédrica.
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~ Antropologia filosdfica ler y 2° semestres

- Historia General de Pedagogia 3° y 4° semestres
- Historia de la Educacién en México 5° y 6° semestres

- Filosofia de la educacidén 7° y 8° semestres

Sin embargo a simple vista estos programas muestran una
ausencia de categorias y de articulacién interna entre los

cursos que  fomenten una sélida  formacién filecséfica

0]

histérica. 1Inclusive se puede decir que pocos docentes v
alumnos del semestre conocen esta légica interna que marca el

vlan de estudiocs.

21

]

n el plano <& las ausencias de contenidos que sefiala el plan
de estudios se puede advertir cémo lo social es un conocimiento
gue se encuentra marginado, tal como se percibe en el siguiente

cuadro:
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CUADRO 1.

DISTRIBUCIAN DE ASIGNATURAS OBLIGATORIAS Y OPTATIVAS DEL AREA
DE PEDAGOGIA EN CUANTO A NUMERO

Esta evidencia muestra cémo lo social se deja en ultimo
término, situacién que se convierte en hecho critico si se
analiza a la luz de considerar a2 la educacidn como una practica

social que para entenderla se hace necesario el conocimiento de

este campo de conocimiento.

Recapitulando se puede advertir que el plan de estudios posee
una historia que a cuarenta afios de institucionalizacidén de la
practica profesional del pedagogo reclaman cambios sustantivos.
lLa dindmica social demanda modificaciones radicales a 1la
preparacién del pedagogo, las cuales estan en contraposicién a
1a idea de considerar a este profesionista como aquel que se

encuentra vinculado la tarea de la escuela. Situacién que ha
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llevado a que los alumnos muestren una marcada tendencia a
suplir sus necesidades de formacién a través de 1los

requerimientos del mercado ocupacional.

Sin embargo se hace necesario que los distintos sectores que
componen el curriculum de la profesidén entiendan este conjunto
de "distorsiones" en 1la preparacién académica a través de la
creaci6én de espacios de discusién, que permita replantear el
sentido que la practica cotidiana le ha otorgado para construir

uno distinto.

2 .2, El Proyecto de la licenciatura en pedagogia de
la ENEP-Aragén y su accionar institucional.

Se debe destacar que este proyecto de carrera en la ENEP Aragdn
tuvo caracteristicas propias que lo hicieran diferente al que
se lleva a cabo en la facultad. Entre estas particularidades

destacan las siguientes:

En virtud de que en los inicios de la ENEP se contaba con poca
poblacién estudiantil, sélo se abrié un solo grupo académico,
situacién que ocasiors que el plan de estudios no se
instituyera como el de Ciudad Universitaria. Por ejemplo, no

era posible abrir todo el abanico de materias optativas, porque
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no era rentable al proyecto, debido a que el numerc de alumnos

inscritos no alcanzaban a cubrir todos los cursos.

Esto generd que se construyera una propuesta curricular cerrada
con caracteristicas propias (ver plan de estudios de pedagogia
de la ENEP Aragdédn anexo). El proyecto se presentdé a la
comunidad estudiantil con la visién de formar un pedagogo
general. Se procurd que hubiera materias optativas de las

cuatro areas por semestre.

En 1976 el plan de estudios de 'la licenciatura en Pedagogia de
la ENEP ZAragdn adquirid caracteristicas propias, muy diferente

al de Ciudad Universitaria.

El Departamento de Ciencias de la Educacién y Seminarios tenia,
entre otras funciones, realizar estudios tendientes a modificar
el plan de estudios de la carrera de Pedagogia, llevd a cabo
como tarea inicial la actividad de convocar a los maestros por
drea académica o linea de formacién o para revisar los
contenidos del plan de estudios y elaborar programas unicos por
materia, asi como materiales de apoyo a los cursos que

recibieron el nombre de antologias.
Se debe aclarar que mientras en el plan de estudios contaba con

cuatro areas de formacidén, azii se instituyen cinco, ya que los

cursos seleccionados coinciden con estas lineas. Las Areas en

214



que se organizan los contenidos en la ENEP Aragdén fueron:
Didactica y Organizacién, Psicopedagogia, Sociopedagogia,

Histérico-filoséfica e Investigacién Educativa.

Posteriormente en 1982 con la entrada de Angel Diaz Barriga al
Departamento de Ciencias de 1la Educacién se instituye el
proyecto de evaluacién exploratorio con los estudiantes, en
donde se busca recuperar la opinién de estos sobre la formacidén
que posibilita el curriculum de Pedagogia. Aqui se advierten
varias limitaciones del plan de estudios. Con lo que se procede

a llevar a cabo modificaciones en los contenidos del mismo

Por
ejemplo a las materias de practicas escolares se les asigna el
nismo nombre (materia) y se da la especificidad de contenidos
ausentes en el plan de estudios como elaboracién de programas,
evaluacién educativa, andlisis de probleméticas en el aula, en
los cursos de didactica y préactica de la especialidad de

impartir teoria curricular.

Como resultado de este trabajo surgieron cuatro estudios

paralelos que tienen como finalidad construir un marco teérico

que favorecieran el disefio de una nueva propuesta curricular.

Estas investigaciones son:

1. Las actividades profesionales que son demandadas por el
aparato y el sector piblico productivos como instancias que

exigen la accién profesional de pedagogo.
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2. La evolucitn de la Pedagogia en la UNAM.

3. La formacidn que posibilita el curriculum por asignaturas de
1a Carrera de Pedagogia de la ENEP Aragén, desde una
perspectiva de sus egresados.

4. Bndlisis de los planes de estudio de la licenciatura en

Pedagogia en el area metropolitana.

Estos trabajos sé comenzaron a realizar con el 2apoyo de
autoridades, maestros, ayudantes de profesor, prestadores de

servicio ¥ simpatizantes de los proyectos.

En algundos casos Se€ concretizaron resultados a través de
publicaciones de articulos ¥ elaboracién de tesis de

licenciatura.

En 1985 se organizd un foro abierto para evaluar el plan de
estudios de la carreri donde se buscod fomentar la participacién
de los distintos sectores académicos Y en el que se planted la
necesidad de dar a conocer los primeros avances de las
investigaciones (Memoria del Foro de analisis del plan de

Estudiocs de la ENEP Aragon. 1995) .

Posteriormente en el mismo afio, Se instituye en la curricula
una amplia gama de materias optativas que fueron agrupadas en
bloques de conocimiento con 1a idea de gue el plan de estudios

tuviera mayor semejanza al de ciudad Universitaria, debido &
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existencia de seis grupos en los primeros Semestres, con una
poblacidén promedio de 60 alumnos en cada grupo. Cabe aclarar
que éstos a su vez estaban distribuidos en dos turnos, los

cuales se concentraron en tres grupos cada uno.

En conclusién, de las diferencias existentes entre el Plan de
Estudios de cCiudad Universitaria y la ENEP-Aragén destacan las

siguientes:

1. Las materias que se llevaron a 1la practica en teoria tenian
el mismo nombre Pero en la practica estos cursos llevaban
contenidos diferentes, 1log Cuales eran marcados entre

paréntesis (Ver anexo No. 2)

2. Se Suspende la seriacién de los laboratorios de
Psicopedagogia, laboratorio de Didactica y Teoria Y Préctica
de 1la Investigacién Sociopedagégicas, a través de 1a
modificacién de las Claves. N
En Ciudad Universitaria el alumno que toma una de estas
materias invalida 1la posibilidad de cursar cualquiera de las
otras dos, Ya que estas son incompatibles borque tienen el

mismo nimero de clave,
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En la ENEP-Aragdn no sucede esto ya que existen claves

diferentes que a su vez no cuidan este aspecto.

En la ENEP-Aragén el nlUmero de materias que se exigen a los
alumnos son 58, mientras que en la Facultad de Filosofia y
Letras son 52. En ambas instituciones no importa el numero
de materias optativas que curse, siempre y cuando cubra el

total de materias obligatorias por el Plan de Estudios.

. En la ENEP-Aragén existen algunas materias que tienen un

mayor numerc de horas que las de Ciudad Universitaria, por
ejemplo el caso de Teoria y Practica de la Investigacién
sociopedagdgica, que tiene cuatro horas frente a grupo y en
la Facultad solo se cursan dos, esto mismo sucede con Teoria
y Practica de las Relaciones Humanas y Teoria y Practica de

la Supervisién Escolar.

En el caso de la ENEP-Aragén se tomo este criterio con la
intencién de ser congruente con el numero de créditos de las
asignaturas. En Ciudad Universitaria esto no es importante
va dque para ellos es suficiente con cubrir el total de
materias obligatorias y el conjunto de materias obligatorias

que cubren son un total de 52.
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2 .3 La reuniones de Aarea académica como un recurso
de resignificacién de la practica docente.

Hacia 1981 con la creacién del Departamento de Ciencias de la
=ducacidén y Seminarios, se considerd importante el
establecimiento de reuniones de profesores por lineas de
formacién del plan de estudios, que en la Carrera de Pedagogia

se conoce como reuniones de area.

7] establecimiento de estas reuniones de area tenia como
finalidad abolir 1lo que (Laforcade, 1976; 48) se llama
informalidad académica consistente en el hecho de que cada
orofesor permanecia un semestre Yy después planteaba su salida,
lo que ocasionaba que no hubiera una tradiciéon académica a
través de los programas y los sistemas de ensefianza. Aqui era
comin observar como =1 docente al inicio de cada semestre
escolar s6lo recibia el titulo de asignatura que iba a cursar y
61 decidia los temas a incluir, los puntcs a subrayar y los

enfoques a tratar.

Tsta situacién era una practica continua en virtud de la
lejania de la ENEP de los centros de cultura tradicional y el
poco tiempo que tenia la profesién generaba que hubiera pocos
egresados y que con frecuencia se tenia que contratar a

profesionales de las areas afines a la pedagogia, como

220



psicélogos, socidlogos, etc., los cuales con frecuencia

cambiaban el sentido de los cursos.

Este hecho se advierte claramente en 1la opinién de las

autoridades de la segunda administracién:

"En primer término, se carece de pedagogos
titulados; en segundo, los titulados no
encuentran tentadora la idea de venir a
trabajar hasta Aragén y en tercer lugar,
algunos de los que aceptan, por lo general
carecen de una . formacidén tedrico-
metodoldgica que les permita dedicarse al

ejercicio de la docencia y la
investigacién en un &area especifica de 1la
carrera de pedagogia". (Bautista M., B.R.

y Rodriguez, A. 1982, 179-180)..

El personal académico de la institucién de aquella época (1981-

1990) se podia agrupar en tres bloques:

1. - Profesores con formacién profesional en el campo, pero no

titulados.
2. - Profesores de extraccién normalista.
3. ~ Profesores extranjeros provenientes de Argentina, Chile \'

la Reptiblica Dominicana.
4. - Profesores jévenes egresados de la Carrera.
5. - Profesores titulados pero con formacién en otras é&reas

vinculadas con la pedagogia.
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Cabe destacar que la mezcla de este tipo de docentes le dio a
la institucién un caracter wvarticular y le ha permitido ir

construyendo una historia propia.

Las reuniones de area estaban dirigidas por un profesor de la
misma linea de formacién, el cual tenia entre otras funciones
el conveccar a reuniones académicas de su &rea para lo cual
hacia el 1llamado a los docentes para que se encargaran de
analizar los contenidos de los diferentes programas y llegaran
a acuerdos minimos sobre los aspectos que se deberian de
trabajar en los mismos. Se solicitaba que se fuera
fundamentando el sentido de cada &rea académica con la
intencién de hacerla mas funcional a las necesidades de la

institucién.

Como resultado de esta actividad se publicaron los programas de
todas las asignaturas y se elaboraron diversas antologias con

la misma ténica de un trabajo conjunto.

No obstante que se lograron avances tanto en la unificacidén de
contenidos por programa por parte de los docentes que tenian la
misma materia, como en la revisién de los contenidos de las
distintas areas académicas, con la idea de que no se repitieran
contenidos y se tuviera una mayor articulacién en los mismos,

nunca se dieron acciones que buscaran resignificar el sentido
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de la practica docente, como hoy se pregona por los tedricos de

la Pedagogia (Stenhouse, 1975).

La razén de esto fue que no hubo una formacién teérico-
metodolégica para realizar estas actividades con este sentido
ya que uUnicamente a los responsables se les daba indicaciones

generales de lo que se tenia que realizar de formativo en la

actividad.

La mayoria de los docentes de la ENEP-Aragén pertenecientes a
la Licenciatura en Pedagogia, generalmente estan contratados
por horas interinas, con frecuencia se genera una ausencia en
el compromiso académico que puedan tener con la instituciédn,
por lo que se vuelven indiferentes al trabajo colectivo al

considerarse transitorios o pasajeros.

En sintesis, pese a tener programas unificados a partir de los

acuerdos de 1cs m

alLcdOs

ian una misma
asignatura, esta actividad poco a poco se fue diluyendo al no
tener un refuerzo tedrico-metodolégico de 1la importancia de

esta préctica académica.

En 1990 se instituye un organismo académico que se denomino
Comité de Carrera, el cual por acuerdo reglamentado deberia de
estar integrado por las autoridades de la Licenciatura, decanos

del proyecto académico, profesores de carrera, responsables de
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las &reas de conocimiento que compone el Plan de Estudios y

alumnos con alto promedio académico.

Este o6rgano académico en un principio tenia como funcidén
principal asumir los acuerdos del Congreso Universitario de
1990, en lo referente a la actualizacién y medificacién de

planes de estudio.

Este 6rgano también fue un "espejo" de los acuerdos anunciados
por la ANUIES en 1990 en Tampico, en donde se argumentaba la
pertinencia de promover cambios académicos a través de la

creacién de drganos colegiados.

Actualmente el Comité de Carrera de la Licenciatura en
Pedagogia esta abocado al disefio de la Licenciatura y a las

tareas de su implantacién.

La actividad de las reuniones de 4rea o de acacdemia se
encuentran en un compas de espera en virtud de que los
responsables de éstas 4reas estdn abocados a realizar las

actividades del Comité antes senaladas.
E1l tener una practica docente fragmentada e individualizada es

una de las razones fundamentales que promueven un

enciclopedismo desarticulado que s6lo tiene como finalidad
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cubrir los requisitos formales de un curriculum de por si

superado.

En otras palabras, se puede decir que en 1la propuesta formal
del plan de estudios, a simple vista, se ve una légica de
articulacién natural y necesaria para cada linea de formacién,
pero va en la practica cada docente le ha dado una particular
interpretacién que muchas veces no concuerda con la légica

formal prevista por el Plan de Estudios.

Cabe aclarar que con lo antes expuesto no se quiere afirmar que
el Plan de Estudios de la Licenciatura tiene una légica
"adecuada" de integracién, sino que se requiere que cuando se
de una modificacién de Plan de Estudios es necesario que los

docentes participen en su modificacién.
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Asimismo, en la escuela se trabajan las materias de Taller de
Televisién Educativa y Radio, porque la institucién cuenta con

instalaciones propias para proporcionar este servicio.

En 1982, como producto de 1la realizacién de un estudio
exploratorio sobre la carrera, en donde se recuperaba la visién
de los alumnos, se pudo observar que los cursos que ho les
brindaba una formacién suficiente para el tipo de pedagogo que
requeria el pais eran las materias de practicas escolares 1-I y
ITI, practicas escolares 2-I y II y Didactica y practica de 1la
especialidad I y II, por lo que'se decidié a modificar sus
contenidos por otros que se consideraban fundamentales para la
formacién del pedagogo. En este sentido se hicieron las

siguientes adecuaciones:

CUADRO 3.
MODIFICACIONES INTERNAS HACIA EL INTERIOR DE ALGUNAS
ASIGNATURAS.

(Elaboracién de programas)
(Evaluacidén educativa)
(Andlisis de la practica
docente)
(Andlisis de 1la practica
docente)

(Teoria curricular)
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El &rea de didéactica y organizacidén por su parte esta integrada

por las siguientes materias optativas.

CUADRO 4.
MATERIAS OPTATIVAS DEL AREA DE DIDACTICA Y
ORGANTZACION

ASIGNATURA

~: i O in
KKK
@i 3 OV O

~3
i
[

Se debe destacar que si bien las materias optativas del &rea
didactica y organizacién son las mismas que se imparten en
Facultad de Filosofia y Letras la realidad es que en muchas

ellas fueron modificados los contenidos y ahora se imparte

de

la

de

lo
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Actualmente en 1996 este blogque de especialidades ha
desaparecido en virtud de que los alumnos escogen las materias
en funcién del tipo de maestros que les interesa, o segun el

horario de los docentes.

Hay que resaltar que el plan de estudios estd estructurado de
tal forma, que cada estudiante establece por si mismo el tipo

de perfil académico-profesional que quiere tener.

3 ..2 Fundamentos teéricos del area didactica y
organizacidn.

Tndudablemente un producto del proyecto de la modernidad en la
cual se contextualiza histéricamente en el siglo XV y tiene

como principal exponente a Juan Amés Comenio.

La didactica en esta época, se advierte como un conocimiento
subversivo en contraposicién a las creencias del clero
catdlico. Se tiene que recordar que Comenio era protestante y
él representaba la idea de crear un proyecto contrahegeménico
que estaria en desacuerdo con la idea de que el conocimiento se

impartiera en unos cuantos monasterios.
El plantedé varios principios gque tienden a consolidar una

propuesta, como son la idea de que el conocimiento fuera

publico y se creara la escuela como organismo encargado de esta
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tarea. A su vez, se planteaba la nocién de que no solamente el
hombre deberia de asistir a la escuela sino también la mujer.
Comenio también hace énfasis en la importancia que el
conocimiento no fuera soélo verbalista sino que se vinculara a
objetos reales, es decir, él1 plantea el surgimiento de un
movimiento educativo que recibié el nombre de realismo

pedagdgico.

Por lo antes mencionado, Comenio deja entrever la idea de 1la
didactica, no como un objeto de estudio reducido a 1lo
ingtrumental sinc la coloca en una dimensidon de totalidad como
se advierte claramente en la estructura de la obra de Comenio.
Los aspectos metodolégicos se destacan en los capitulos XVI al
XXV, los cuales remarcan la id:=a de hombre en los capitulos I
al VI, a la idea de institucién escolar al XV Yy la organizacién

escolar XXV al XXXITI.

.= La Didéactica y la Nocidén de Totalidad.

La primera obra especializada que reflexiona sobre la
concepcién de didactica es de Comenio, en donde se puede
advertir que esta disciplina no sélo se relaciona con el
aspecto metodolégico (Cap. XVI-XXV), sino que debe de tener

presente la idea de hombre (vid. capitulo I-VI), de Institucién
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o El bloque de asignaturas optativas.

En 1985, la Coordinacién de Pedagogia, con la intencién de
favorecer una mayor integracién de los contenidos en torno a
ejes de formacién profesional, establecid bloques de
asignatugas de las cinco &reas indicadas. En el caso del Area

de Didéactica y Organizacién, se establecieron las siguientes:

1. Formacién Docente 5, 6, 7 ¥ 8 sem.
2. Organizacién y Evaluacién Educativa 7 y 8 sem.

3. Comunicacién Educativa 7 ¥ 8 sem.

1. FORMACION DOCENTE.
Laboratorio de Didactica I y II
Lab. de Psicopedagogia I y II
(Coordinacién de grupos de aprendizaje) 5
y 6 sem. Pedagogia Comparada I y IT
Pedagogia Contemporénea I ¥ II
Taller de Didactica I y 1II
(Problematica de la docencia)
Taller de Didactica I y II
(Historia de la Didactica)
Taller de Didécti;a Iy Il
(Didactica laboral)

7 y 8 sem. Evaluacién de Acciones y Programas Educativos.
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Planeacién Educativa.
Taller de investigacién Pedagégica

(Area de Didactica)

23 ORGANIZACION Y EVALUACION EDUCATIVA.
Taller de Organizacién I y II
Teoria y Practica de 1la Direccién vy

Supervisién
Escolar I y II
Taller de Didactica I y II
7y 8 sem. Evaluacién de Acciones y Programas Educativos.

Planeacién Educativa.

Taller de Investigacién Pedagbgica I y II.

3.  COMUNICACION EDUCATIVA.
Taller de Didéctica T y II
(andlisis de contenidos)
Taller de Didéactica I y II
(Elab. de Mat. Audiovisual)
7y 8 sem. Taller de Comunicacién I y II
(Televisién educativa)
Teoria y Practica de la Direccién y
Supervisién Escolar I y II.
Taller de Investigacién Pedagégica I y IT

(Area de Didactica).
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especificidad de contenidos con que trabajan estos cursos (ver
cuadrc 3). Es conveniente también destacar que el abanico de
materias optativas no siempre se abre de igual manera para los
turnos matutino vy vespertino, pordque existe diversidad en los

intereses de los estudiantes de la carrera.

Actualmente, el Area de Didactica se halla en un proceso de
transformacién de sus Dprogramas, tanto en las materias
obligateorias como en las optativas, Yy Sé comienza a abrir una
serie de inquietudes tendientes a conformar el marco tedrico
del A&rea, que gira en torno a la nocién de aprendizaje en que
se sustentaria el area y la metodologia méas adecuada para el

nivel superior Yy, en general, los problemas propios de la

disciplina.

- L.a Practica Social que favorece el Area.

En las ultimas fechas se ha discutido sobre la vinculacién del
Pedagogo con los profesionistas. Se llegd a la conclusién que
muchas actividades profesionales, como las de Psicopedagogo ©
Sociopedagogo, las pueden reaiizar sin mayor problema otros
profesionistas como son los Psicblogos Clinicos y/o Educativos,
los Socidlogos ¥ las Trabajadoras Sociales, entre otros. Sin

embargo, la actividad profesional que corresponde al Area de
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Didactica es considerada como 1la mds reconocida para el

Pedagogo.

El perfil académico~profesional descrito en el cuadro No. 4 fue
producto de una seleccidén que hizo el sustentante en la Guia de

Carreras Oficial de 1la UNAM de 1987. Aunque también se debe

tener presente que estas actividades se Sustentan en los

aportes de las demds areas de concentracién académica.

CUADRO 5.

DESCRIPCION DEL PERFIL PROFESIONAL DEL AREA DE DIDACTICA Y
ORGANIZACION.

En sintesis, el Area de Didactica Y Organizacién tiene la

responsabilidad de aportar todos 1los conocimientos tedricos
instrumentales que favorezcan en el estudiante una actitud
critica, reflexiva Y practica que hagan de esta actividad

académica deminante, una profesién al nivel de nuestro tiempo.
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(vid. cap. VIII al XV), y la de Organizacién Escolar (vid. cap.

XXVI al XXXIII). (Comenio, Ambés Juan, 1971; 198 pp).

Desde esta perspectiva, se considera que la didactica hay que

analizarla a través de un todo integrado.

...en donde se revise las relaciones de
los docentes con los alumnos y colegas, el
personal directivo, los padres y en
general la comunidad toda, significa 1la
necesidad de analizar la institucidn-
escuela en su totalidad, los fines que se
propone, el servicio de quien se dispone,
cémo se organiza, qué politica aducativa
lo respalda y cémo se determina la misma,
de que recursos materiales v
- presupuestarios dispone el sector
educacién. (Barco, S., 1989;100).

o Didactica y Aprendizaje.

Si bien es cierto que toda didactica se tiene que
contextualizar y verse como totalidad, también se debe analizar
en relacién a una nocién de aprendizaje que apoye su practica

educativa.

Por ejemplo, el modelo tradicional de enseflanza se apoya en la
teoria de las facultades. Para poder sustentar esto habria que
remitirse a los planteamientos que indicaba San Agustin, ya que
éste consideraba que Dios eran tres personas: Dios Padre, Dios

Hijo y Dios Espiritu Santo. El hombre poseia tres facultades
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que podian ayudar al desarrollo del alma: la memoria, la razdén
Yy la voluntad. Para el desarrollo de la memoria se hacia
necesaria la repeticién y la fragmentacién de los contenidos
que ayudaran a una mayor retencién. La razén se desarrollaria a
través de la fe pues ésta era la base para entender la Verdad
Divina. La voluntad se tenia que perfeccionar por medio de la

imitacién, la disciplina y el castigo.

La didactica cléasica. representada por Comenio, Rousseau,
Pestalozzi y Herbart parte de que el alumno tiene ideas en el
inconsciente (Herbart), para lo cual el docente tiene que
"ingeniérselas"'para que a partir de las nociones que posee el
alumno, se asocie con el nuevo conocimiento, con lo que logra
una mejor retencién. Esta forma de aprender recibe el nombre de
Teoria Asocionista. Es necesario destacar que en principio,
Herbart establece los pasos para una buena ensefianza; como la
preparacién, presentacioén, comparacién y generacioén, que era la

secuencia ideal para lograr un mayor aprendizaje.

Un dltimo ejemplo es la escuela conductista, la cual establece

que todo aprendizaje proporciona el siguiente esquema:
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la "E" representa el estimulo, la "O" el organismo y la "R" la
respuesta. La didactica se organiza a base de brindar a los
alumnos una serie de estimulos (perspectivas de la tecnologia

educativa) y entender el tipo de respuestas que emitan.

Este tipo de aprendizaje se caracteriza por promover en el
estudiante las partes fragmentadas de la realidad debido a que
su preocupacidén esta centrada en la fragmentacién de aspectos
que ayudan a un mayor eficientismo (vgr. la programacién por
objetivos de los programas o los sistemas de enseflanza

programada) .

No obstante la nocién de aprendizaje que el sustentante
considera como representativa es la que sefiala Diaz Barriga, A.
y C. Barrén (1984), para los cuales todo aprendizaje tiene que
relacionarse con una nocién de teoria del conocimiento. De esta
forma se reconoce a la realidad y a la teoria como proceso de
construccidén que en su momento objetivo corresponden al trabajo
cientifico y en su dimensidn subjetiva al aprendizaje que

realiza el hombre.

Se considera que la funcién del maestro es crear las
condiciones para que el alumno adquiera el conocimiento. Esto
se haria a través de buscar la mejor forma para que el
educando, de una manera consciente, se apropie del objeto de

estudio. Se debe tener presente la seleccién v ordenacidn de

o
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aquellos contenidos que permitan una formacién en donde se
favorezca la reflexidén teérica y hacer concreta aquélla que

permita una integracién de contenidos (Remedi, E., 1984; 15).

De un modo especifico, es necesario destacar la importancia que
tiene el estructurar un marco tedrico concreto que apoye el
analisis e interpretacién de los contenidos de las asignaturas

obligatorias correspondientes al &rea de la carrera.

2 | 3 Descripcién metodolégica del analisis curricular
del area de didactica y organizacién.

Con el propésito de hacer el analisis de los programas de
asignaturas obligatorias y optativas del Area de Didactica 3%
Organizacién, se procedié a retomar la metodologia planteada
por José Antonio Serrano C. (1985; 312) con adaptaciones del
sustentante, que consistid® en hacer un analisis de todos los
programas vigentes de las asignaturas obligatorias y después de
las optativas. Primero se hizo una concentracidén de todos los
contenidos minimos que tiene cada propuesta (ver anexo la). Se
continué con la elaboracién de estructuras conceptuales (ver
anexo 1b), lo cual dio origen a la elaboracién de ejes de
analisis que apoyaron la revisién tedrica de los programas de
estudio. Se escogidé la metodologia de las estructuras

conceptuales en contraposicién con la de Morganou y Lexuam, vya
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que ésta tltima se centra en la comparacién de los objetivos vy

su vinculacién con la evaluacidn.

Los ejes de analisis articulan la perspectiva tebrica, el
enfoque hacia la disciplina que lo respalda, la forma en que se
ha organizado y mediante las unidades didacticas, asi como la

forma en que se propone en el salén de clases.

En sintesis, esta manera de percibir el contenido es lo que dio
la pauta para la identificacién de las categorias de analisis

del estudio:

1. Nacleo articulador del programa

2. Relacién hacia lo pedagdgico

3. Perspectiva teérica de las unidades didacticas
4. Referencia hacia otras asignaturas

5. Organizacién de las unidades didacticas

6. Enfoque metodoldgico en el proceso ensefianza-aprendizaje
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PLAN DE ESTUDIOS DE LA MAESTRIA EN PEDAGOGIA

(1957)

a) MATERIAS OBLIGATORIAS.

eoria Pedagdgica.

Historia General de 1la Pedagogia.
Historia de la Educacidén en México.
Conocimiento de la Infancia.

Conocimiento de la Adolescencia.
Fundamentos Bioldgicos de la Pedagogia.
Fundamentos Socicldgicos de la Pedagogia.

Filosofia de la Educacién

B) MATERIAS OPTATIVAS (6)

1.

Didactica.

Organizacidén Escolar.

Psicotécnica Pedagdgica.
Psicopatologia de la Adolescencia.
Antropometria Pedeagdgica.
Pedagdgica Comparada.

Técnica de Investigacidn Pedagdgica.
Orientacidén Vocacional y Profesional.

Filosofia de la Educacién.



C) MATERIAS SERIADAS.
- Teoria Pedagdgica.
- Historia general de la Pedagogia.
- Fundamentos bioldgicos de la pedagogia.
- Conocimiento de la Infancia.
- Conocimiento de la Adolescencia.
- Psicopatologia de la Adolescencia.
- Bistoria de la Educacidn en México.
- Pedagogia Comparada.
- Técnica de la Investigacidn Pedagdgica.
- Psicotécnica Pedagdgica.

- Orientacidén Vocacional.



ANEXO 3.A

PLAN DE ESTUDIOS DE
LICENCIATURA EN PEDAGOGIA
(1959) .






.= Descripcidén de las categorias de analisis

El andlisis de contenido fue realizado con los programas
vigentes, sin embargo se estid consciente de que no todos los
profesores los desarrollan de manera cabal. Se considera que
todo programa es la concrecién de los ideales, creencias e
ideales de los docentes y de la institucién. Los programas
marcan el sentido que le dan la formacién académica del futuro

pedagogo (Castafieda A., 1989; 45).

Por ultimo, es importante subrayar que el andlisis hecho esta
reducido a lo que mencionan exclusivamente los programas (ver

cuadro de concentracién N° 5).

1. Eje Articulador del programa; la idea de esta unidad de
andlisis fue revisar la existencia de un eje estructural
hacia el interior del programa. El conjunto de este andlisis
espera encontrar un posible ntcleo integrador de toda el

drea de didactica.

2. La nocién de Pedagogia; para la identificacién de este eje
de andlisis se consideré determinante sefalar qué idea
existia de lo pedagégico en cada rama. El objetivo era
buscar las posibles reducciones que pudieran existir de lo

pedagégico a cuestiones didacticas.
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3.

Perspectiva Tedrica; aqui se busco localizar las corrientes
teoricas del desarrollo de la disciplina dque se€ hallaban

vigentes en cada propuesta del curso.

Referencia hacia otras asignaturas. En los ultimos afios, en
el ambito de 1la Pedagogia, se ha hecho referencia a la
importancia de Qque los contenidos se trabajen en sentido
interdisciplinario. En esta categoria se plantedé la idea de
revisar lo didactico tomando en cuenta el apoyo probable de

otras disciplinas.

. La Organizacién de las unidades didacticas. Con el propoésito

de encontrar la forma como Sse estructura el conocimiento a
través de los programas, Se€ procurd analizar la secuencia de
todas las unidades didécticas. En otras palabras, habria que
identificar qué é&rea se privilegiaba mas: el contexto, el

analisis o la integracién.

El enfoque del proceso ensefianza-aprendizaje. Con el objeto
de estudiar cual era l; perspectiva de abordaje de Llos
contenidos, se procedidé a leer las secciones del programa
que plantean la metodologia, para obtener el tipo de

procedimientos didacticos que mas se utilizan en las clases

242



Yy el enfoque general de 1la asignatura en relacién a lo

tebrico, lo préactico o tedrico-practico.

7. Analisis de las Fuentes Bibliograficas. Se consideré
importante analizar en los programas las referencias
bibliogrédficas de cada propuesta con el fin de recopilar
informacién significativa sobre el enfoque de cada una de

éstas.

5. Los resultados del analisis de los programas, una
fuente para reorientar el sentido de la practica
educativa.

Con 'la idea de ser explicito en las conclusiones a que se
llegé, producto del analisis de contenido a los programas de

las asignaturas obligatorias v o

tivas del Area de Didactica
y Organizacién, se recomienda tener pbresente los cuadros N° 5,
6, 7 vy 8, donde se muestra de manera general las categorias con
que se hizo el estudio y los datos obtenidos en dicho trabajo.

.~ Eje articulador de los Programas

Con el objeto de localizar cudl era el eje articulador de las
asignaturas obligatorias de toda el Area de Didactica y

Organizacién, se encontré que los programas giran en torno a la
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formacion docente (ver cuadro N° 5 columna N° 1), descuidando

otros campos de igual importancia.

Sin embargo, se debe tener en mente que cada programa no
trabaja aisladamgnte para cumplir su propdsito principal, esto
ocasiona que si a un estudiante se le pidiera que elaborara un
proyecto de formacién docente, dificilmente lo haria, debido a
que no hay comunicacién vertical entre las materias y por otra
parte el alumno producto de un Plan de Estudios por asignaturas
no esta acostumbrado a integrar los conocimientos adquiridos en

otros cursos.

Asimismo en el caso de las materias optativas, como es de
suponer, no hay Un eje articulador, pero existe una fuerte
influencia hacia el trabajo practico y concreto que demanda el

quehacer profesional.

Fn la mayoria de las asignaturas optativas existe una relacién
de apoyo hacia las obligatorias, lo cual es muestra de una
adecuada articulacién. Aunque se debe remarcar que los docentes
de una y de otra materia nunca se han puesto de acuerdo para

cuidar la verticalidad y horizontalidad de sus contenidos.
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-~ Relacién hacia lo disciplinario

Una de las practicas frecuentes en el quehacer del pedagogo es
olvidarse de la disciplina teérica que lo estd apoyando, lo que
permite observar cémo los contenidos de una asignatura dejan de
lado la perspectiva pedagdégica que le debe dar sentido a su

formacién.

Por otra parte, se advierte de una manera implicita una nocién
de lo pedagdégico, aunque ésta se halle alejada del verdadero

significado de lo que debe ser la profesién.

Desde esta perspectiva, en el caso de los programas analizados
de las materias obligatorias Yy optativas (ver cuadros 5, 6, 7 \%
8 columna 2), se percibe una ausencia de la reflexién teébdrica y
critica sobre los contenidos de 1la materia que se esti
trabajando, en cambioc se advierte una pPreocupacién por el saber
practico.

Por otro lade, de una manera indirecta se advierte q&e lo
pedagébgico es un saber, hacer Yy ™saber dar una clase"
(Didactica General I y Practicas Escolares 2-I), "Cémo elaborar
un programa" (Practicas Escolares I y II), "Cémo planear vy

organizar ura institucién o un proyecto educativo”

{Organizacién Educativa I y II); aunque existe en alguna de
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estas asignaturas la intencién de dar un enfoque critico, que
generalmente aparece al principio o al final de los cursos,

esto muestra que es visto de un modo muy somero.

En el caso de las materias optativas, persiste la preocupacién
de dar un enfoque practicista, asi como el olvido de una
vinculacién tedrica hacia lo pedagdégico. Pero se hace necesario
resaltar que, por la naturaleza misma de las materias existen
asignaturas que salen de este molde, como es el caso de
Pedagogia Comparada I y II, Pedagogia Contempordnea I, Taller
de Didactica I y II (Historia de la Didéactica 1), Taller de
Didactica I y II (Problemética de la Docencia) y Taller de

Didactica I y II (Educacién de Adultos).

.~ La Perspectiva Tedrica

El analisis de los programas en funcién de la linea tedérica que
mas predomina hacia el interior de ellos, se encuentra la
Tecnologia Educativa, ya sea a través de su emplec o de su
critica (ver cuadfo 5). Entre las asignaturas que promueven su
utilizacién, se hallan: Auxiliares de la Comunicacién I y II,
Didac-ica General I, Préacticas Escolares II-1, vy Organizacidén
Educativa I y II; y las que revisan esta linea tedrica desde

una oerspectiva critica: Didactica General I, Practicas
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Escolares 1-I y II, Practicas Escolares 2-II, y Didactica y
Practica de la Especialidad I y II. Como resultado de esta
revisién, se puede concluir que existe un circulo cerrado, en
donde lo que mis se privilegia en esta linea de conocimientos
es la Tecnologia Educativa y se descuidan otras vertientes
tedricas de la didactica. El estudio de estas dos formas de
revisar la Tecnologia Educativa puede generar en el estudiante
un desprecio hacia el ‘"saber hacer", sin proporcionarle
elementos para realizar planteamientos alternos, o cuando éste
los hace, los realiza con mas limitaciones que la vertiente que
estd criticando; o de manera contraria, se pueden formar
alumnos que tengan como ideal académico un "saber hacer

tecnoldgico”.

El percibir sélo las dos corrientes teéricas de lo didactico a
través de sus diferentes enfoques de abordarlo (Didéactica
tradicicnal, clasica, escuela nueva, etc.), implica tener mas

elementos de referencia para hacer propuestas mads sbélidas.

El sustentante considera fundamental ver la didactica desde la
pe;spectiva del aprendizaje constructivista, pues implicaria
fomentar en el alumno la inquietud de buscar una didéctica
alternativa en contraposicién a la idea de Cuestionar por
cuestionar o el enfoque conformista de un saber hacer

instrumental.
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Fn lo referente a las asignaturas optativas, se repite el
enfoque pragmatista de un "saber hacer" (ver cuadros 6, 7 y 8

columna 3), aunque también se inicia en algunas materias la
revisién y contrastacién de varias corrientes tedricas del
conocimiento: Taller de Didactica I y II (Historia de la
Didactica), Taller de Didactica I y II (Educacién de Adultos) y

Planeacién Educativa.

.- Referencia hacia otras Asignaturas.

Al analizar los programas de otras materias, se encontrd que se
privilegia la idea de examinar a lo didactico como algo que
solamente se vincula con el trabajo académico realizado dentro
del aula (ver cuadro 5, columna 4). En relacién a las
asignaturas que si hacen referencia a otros saberes, el enfoque
critico muchas veces se ve al principio o al final del
programa, pero a lo largo de todo el semestre no se torna a
vincular con la problematica psicoldgica social o institucional

(ver los contenidos minimos Anexos N° 3) del trabajo.
En el caso de las asignaturas optativas, el enfoque que destaca

es el de la técnica misma, en tanto que se descuida el encuadre

sociopolitico que permite al estudiante tener un sentido
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critico del manejo de los contenidos. Para constatarlo, ver los
casos de Taller de Didactica I y II (Didactica Laboral), Taller

de Didactica I y II (Cibernética Pedagégica), etc.

.~ Organizacidén de las Unidades

La forma de presentar las unidades didacticas en el programa se
da en la mayoria de las veces por medio del siguiente orden:
CONTEXTO, ANALISIS Y ANALISIS (ver cuadro S5, columna 4);
situacidén” que conduce a percibir 1la fragmentacién de 1los
conocimientos, ya que el ciclo del conocimiento no llega a
tener un cierre de reflexién e integracién en las udltimas
unidades; circunstancias que favorecerian aprendizajes de
transferencia y un pensamiento creativo y critico. (Brunner J.;

1986)

En lo que se refiere a las asignaturas optativas, se repite el
mismo modelo de construccién de los programas CONTEXTO,
ANALISIS, ANALISIS. Aqui se considera que este modelo es
cuestionable, pues se supone que la idea de produccién creativa
es mds propicia, porque se piensa que el alumno posee un mayor
bagaje de conocimientos tedricos que permiten una mayor
creatividad en la realizacién de propuestas novedosas o

alternativas. Sin embargo, la propuesta de laboratorio o taller
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esta centrada en la idea de un saber hacer repetitivo y, por lo
tanto, poco creativo (ver contenido del Anexo N° 2 de 1las
asignaturas: Laboratorio de Didactica I vy II, Taller de
Didactica (Elaboracién de Material Audiovisual), Taller de

Comunicacién (T.V. Educativa).

.— El Enfoque del Proceso Ensefianza-Aprendizaje

La metodologia que se proponia en los programas permitid
identificar la ausencia del profesor en los modos de conducir
el conocimiento (ver cuadro 5, columna 6), debido a que la
forma mas frecuente de trabajo académico en el aula es a través
de la exposicién de equipos. Cabe indicar que esta manera de
conducir el aprendizaje, <cuando no se hace seriamente,
significa bajar el nivel académico, a causa de los problemas de
inexperiencia y la fragmentacidn del conocimiento, vya que
normalmente el estudiante so6lo se sabe la parte que debe
exponer. En consecuencia, el enfoque del temario de los
programas favorece la teoria (ver cuadro 5, columna 6), pero
esto sin la intencién de 1llevar al estudiante hacia una

formacioén tedrica, sino a la obtencién de datos.
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.~ Analisis de las Fuentes Bibliograficas

Con el propbésito de adquirir informacién relevante que
permitiera entender mis la problemdtica interna del Area de
Didactica y Organizacién, se hizo un analisis bibliografico
para identificar qué tipo de saberes promovian los libros
asentados en la bibliografia de los programas. Se pudo advertir
que los libros més revisados en el &rea son los de caracter
tedérico (ver cuadro 9), pero si se separan los textos de 1la
asignatura Teoria Pedagdgica, entonces que el Area
privilegiaria libros que favorecen saberes practicos (ver

cuadro 9).
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CUARTO NIVEL

4. Vigilancia Tedérico-Metodolégico en el trabajo
académico observado en las reuniones del area.

Como resultado de la experiencia observada en el gquehacer
cotidiano de las estrategias pérticipativas que se instituyeron
en la Licenciatura en Pedagogia, en este apartado se piensa
recobrar la categoria de vigilancié que propone Bordieu (1980)
como un recurso que avude a supervisar el sentido de la
propuesta de trabajo colegiado instituido en las reuniones de

area académica de la mencionada Licenciatura.

Captar la légica del error (Bourdieu 1980) en que se
funcionaban estos organismos se consideran de vital
importancia, porque es a través de resignificar sus sentidos
académicos y formativos, convirtiéndose en una necesidad que
facilitara no caer en los mismos errores que institucionalmente
se adopta. Es decir, la rutina de un trabajo no analizado a la
luz de la teoria y de la reflexidn hermenéutica de su
cotidianidad conduce inevitablemente a una pérdida de su
coherencia tedbrica y del sentido qﬁe adopta el (para qué)

realizar una actividad.



La rutina, al no tener un proceso de vigilancia y reflexién
scbre las condiciones y limites en que funciona un proyecto
instituido, conlleva con frecuencia a un empobrecimiento de las

bondades formativas que pueden tener una experiencia académica.

En este sentido, la idea de este apartado se orienta a
proporcionar elementos para generar una disposicién mental, de
quienes se encargan de instituir una estrategia de
participacién colegiada, con la idea de que éstos no caigan en
el error de considerar a la propuesta como una "llave magica"
que puede generar grandes cambios por si misma, sino como una
actividad académica, que requiere ser cuidada y reforzada si se

pretende que realmente funciones.

El poner en practica una propuesta académica lleva implicita la
tarea de hacer una reflexién constante sobre las
caracteristicas de la metodologia de trabajo empleada y en

consecuencia en nuestro caso preguntarse de manera permanente:

®* :Qué significa formar docentes?

* ¢(Cudles son las formas cémo los docentes se acercan al

conocimiento?
* (Como se va solidificando académicamente el equipo?

¢ :Coémo mantener el interés en la actividad, etc.?
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En este orden de ideas, durante la etapa de implementacién de
la propuesta se pudieron advertir algunos alcances Y
limitaciones que deben de ser superados a través de los

aspectos que a continuacién se desarrollan.

4. 2 Ausencia de una fundamentacidén tebébrica de la
propuesta de evaluacidén curricular.

cuando los actores de un proceso educativo o formativo
desconocen el sentido o 1los fundamentos del trabajo' que
realizan, se corre el riesgo de caer en la robotizacién de la
actividad. Es decir se cumple con ciertas disposicicnes, donde
los protagonistas se encuentran ausentes; un verdadero proceso
formativo exige pensar en que éste se conquista, se construye,

se comprueba y conduce a disfrutar sus alcances.

Fn el caso de la experiencia vivida en las reuniones de
académicos, con f-ecuencia se observaba que si bien se contaba
con la discusién se los contenidos a trabajar en las aulas vy
con la estructuracién de programas conjuntos con los
profesores, la realidad es que muchos docentes efectuaban la
actividad por el solo hecho de que se les pedia que

participaran y asistieran a estos eventos académicos.
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Asimismo, con frecuencia el responsable del A&rea hacia 1la
actividad pero desaprovechaba las posibilidades de obtener un

mayor beneficio formativo.

4. 3 Desconocimiento de elementos metodoldégicos para

realizar las etapas de la reflexién
hermenéutica.

El proponer una reflexidn hermenéutics para el andlisis de 1la
practica cotidiana del docente, significa fomentar wuna mutua
reflexién en la accién, como se mencioné en el primer apartado

de este documento.

Asi, en esta etapa del trabajo, la funcidén del promotor en la

actividad evaluativa debe orientarse a Crear experiencias de

[o8

espejos" en donde el docente tenga pretextos para dialogar
sobre las implicaciones de 1la practica educativa. De tal forma
que los docentes puedan valorar desde otro lugar su accionar

docente.

El crear situaciones de formacién docente es de vital
importancia, porque esto implica promover dia con dia
compromisos concretos con la problematica cotidiana que vive la

institucién.
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Al efectuar dinadmicas de trabajo como las que anteriormente se
describen llevan implicita la necesidad de que el promotor de
estas actividades tenga una preparacién tedbrico-metodolégica
sobre los principios de la investigacién-accién participativa,
sobre investigacién etnografica, sobre principios de
interaccionismo simbélico, etnografia de la comunicacién, entre
otros. Se consideran necesarias estas vertientes del
conocimiento porque estos enfoques hacen énfasis en la

importancia de vincular la teoria y la practica.

En el caso de la experiencia de la ENEP-Aragoén, las practicas
de reunién de profesores con el responsable de las areas, que
en algunas ocasiones resultaban nutridas en asistencia vy
participacién, estas iban perdiendo el interés cuando no se
advertian objetivos claros y el sentido académico de las

reuniones.

Esta pérdida de interés de "los docentes se considera delicado
va que implica la pérdida de espacios de formacién del

profesorado.
El activismo, o sea la desvinculacién de una formacidn tedbrica

de 1la actividad, trae como consecuencia la rutina y la

desintegracién a futuro de la actividad académica promovida.
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4.. 4 Formacién de los responsables de las &areas.

Por lo antes expuesto en los dos apartados anteriores, se puede
advertir la importancia formativa que adquiere el responsable
de las &reas académicas como protagonistas que mantienen estos

espacios de reflexidn compartida de los docente.

Aqul se hace necesario que el responsable de un Aarea académica
no vea esta actividad como una practica directiva o vertical,
sino como una estrategia de indagacién académica donde existan
hipdtesis de trabajo que puedan ser modificadas en la marcha

(Gutiérrez y Rodriguez, 1994).

Para esta actividad se requiere que los docentes adviertan que
no todo esta determinado, sino contrariamente, se debe advertir
que la tarea es una practica en construccién en donde mucho de
lo que se propone esta sujeto a la negociacién de sus
participantes. En otras palabras es recomendable tener claro
ideas generales de trabajo que puedan ser mejoradas en él
proceso. Sin embargo se hace necesario que los asistentes vean
progresos y direccionalidad en las sesiones de trabajo. Por tal

motivo, se requiere cuidar en las reuniones los siguientes

aspectos:

¢® Organizacién del grupo.
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e Tdentificacién de problemas cotidianos en la practica

institucional.
e Planteamiento de hipbétesis de trabajo.

e Integracién e interpretacidén de estrategias asumidas para
resolver los problemas cotidianos.

e Establecimiento de algunas lecturas claves que ayuden a

vigilar y consolidar el proceso.

e Promover la invitacién de especialistas que ayuden a

'

clarificar el proceso de indagacién, entre otros.

Fn el caso de la ENEP-Aragén a los equipos de docentes
organizados por areas académicas de los planes de estudios, se
les pedia con frecuencia que organizaran los contenidos de sus
cursos de manera conjunta y que contribuyeran a crear un marco
tedrico que fundamentara el é&rea académica donde se encontraba
inserto. Aqui los docentes realizaban la actividad peroc con
frecuencia desconocian el sentido de lo que se pedia. Se puede
decir que los mismos responsables del trabajo no sabian los

sustentos tedricos de lo que estaban realizando.

Esta situacién se considera delicada ya que implica perder la
posibilidad de lograr verdaderos cambios académicos en una

institucién educativa.
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A MANERA DE CONCLUSION.

Los acelerados cambios que esta sufriendo el mundo entero a
través de la economia globalizada en todos sus aspectos,
econdmico, politico y tecnolégico, demanda hoy mas que nunca un
proceso de analisis sobre el sentido en que vienen funcionando

las escuelas y en particular la escuela publica.

Hoy se requiere que las instituciones se atravan

propuestas educativas innovadoras y realistas.

La Licenciatura en Pedagogia como carrera que estudia 1los
problemas relacionados con la practica educativa Yy sus
reflexiones tedricas, es la instancia académica que esta

obligada a emprender cambios educativos sustantivos que pueden

anwrrs .
oL

Vir como modelo para emprender cambios en otros sectores del

sistema educativo.

En nuestro modelo de formacién docente a través de la
evaluacidén curricular permanente se encuentran presentes
diversos elementos para iniciar tan apremiante tarea. Pero se
esta consciente de que en este trabajo no se propone todo para
iniciar cambios académicos en esta instancia formativa, sino

que, como se menciond durante el trabajo, lo que aqui se



muestra, es solo un aspecto que pretende promover la discusiédn

y andalisis sobre la problematica vigente que vive la carrera.

Desde esta perspectiva, s/el presente trabajo espera ser una [
invitacién para elaborar propuestas que coadyuven a promover 1
cambios sustantivos al interior de la carrera de pedagogia,
pero no solo desde la perspectiva del deber ser o a través de |
la formacidén de docentes. Es necesario que Se€ propicien
estudios que vean la problemética de la carrera desde
diferentes lugares Y estas propuestas coadyuven a su vez a la

busqueda de la consolidacién de un proyecto educativo alterno 2

nivel de nuestro tiempo.

pPor tal motivo, sen la Licenciatura se hace necesario promover

estudios que favorezcan:

e Analisis deA la cotidianidad de las practicas educativas
desde una perspectiva de corte etnografico que permita
fotografiar 1la realidad cotidiana que vive la institucidn
educativa.

e Proponer proyectos sobre como cada semestre y/o linea de
formacién, puede modelar su propio cuadro de relaciones, a
partir de un conocimiento compartido, de respeto y apertura

hacia otros enfoques tebricos, todo esto tomando como marco
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de construccién 1la autonomia académica esencia del trabajo
universitario.

Construccién de una cultura escolar propia, extraida a
partir de la discusién y reflexién de sus componentes, que
coadyuve a propiciar un prestigio académico en la
institucién.

Analizar los distintos discursos académicos que interactuan
en la practica educativa de la carrera, como discursos que
construyen los alumnos, sus docentes como principales
protagonistas de la institucién.

Estrategias para reorientar el clima social que impera en la

cotidianidad de esta instancia educativa.

Proponer estrategias para mejorar los procesos de enserianza
que se dan en el aula, a partir de 1la lectura de la
cotidinidad de sus practicas y de 1los avances disciplinarios

del campo.

Establecer criterios académicos que posibiliten la
transformacién de los contenidos de las diversas
asignaturas, en contenidos pedagdgicos que se wvinculen con

los procesos formativos de los alumnos, entre otros.

En general, se considera importante que los protagonistas de un

proyecto institucional, pongan en la mira la Licenciatura en

Pedagogia con la finalidad de construir condiciones reales de

transformacién de 1la institucién}JEn contraposicién a la idea
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generalizada de esperar a que entre en funciones el nuevo Plan
de Estudios y desde él deber ser, centrado en lo normativo y en
lo que proponen uncs cuantos docentes, que lo administrat;vo se
inicien las modificaciones en el curriculum de la carrera de

Pedagogia.

Al fin de cuentas, el prestigio de una institucién se encuentra

en todos sus integrantes y Sus formas de relacidén.
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ANEXO 1

PLANES DE ESTUDIOS DONDE SE
MUESTRA LA EVOLUCION DE LA
LICENCIATURA EN PEDAGOGIA.



ANEXO 1.A

PLAN DE ESTUDIOS DE LA
MAESTRIA EN PEDAGOGIA (1955) .



PLAN DE ESTUDIOS DE LA MAESTRIA EN PEDAGOGIA
(1955)

1.- CAMPO OCUPACIONAL.
.- Formacién de maestros.
.- Organizacidén escolar.
\ .- Investigacidén educativa.

.- Asesoria educativa.

2.- LINEAMIENTOS GENERALES.
.- Duracidn dos semestres.

.= No posee expectativas formales de
trabajo por ser una carrera nueva.



ANEXO 2.A

PLAN DE ESTUDIOS DE LA
MAESTRIA EN PEDAGOGIA (1957) .



PLAN DE ESTUDIOS DE LA MAESTRIA EN PEDAGOGIA
(1957)

1.- CAMPO OCUPACIONAL.

.= La ensefianza de 1as ciencias de 1a
educacién.

.= Orientador pedagébgico.
.- Psicotécnico.

.- Consejero escolar.

2.~ LINEAMIENTOS GENERALES.
.- No organizada en afios lectivos.

.- Solo se podria cursar 6 materias por
Semestre. = -

.- Cada materia aprobada significa un
crédito. .



PLAN DE ESTUDIOS DE LA 1,ICENCIATURA EN PEDAGOGIA

(1959)

1s CAMPO OCUPACIONAL

- Se adapta el mismo perfil que
correspondia a la maestria.

2. LINEAMIENTOS GENERALES .

- Duracién 3 aiflos.
) snles .
Materias cumemien 2 semestres.

Las optativas podrian seleccion
cualquiera de . 1las
facultad.

arse de
carreras de 1la



PLAN DE ESTUDIOS DE La LICENCIATURA EN PEDAGOGIA

(1959)

PRIMER ANO.

Teoria Pedagdgica.

Historia General de la Pedagogia.
Fundamentos Bioldgicos de 1la Pedagogia.
Conocimiento de 1la Infancia,

Corrientes de la Psicologia Contemnoranea .,

Una materia optativa.

SEGUNDO AfO.

TERCER

Historia de la Educacidén en México.
Didactica General.

Fundamentos Socioldgicos de la Educacién,
Conocimients de 15 Adolescencia.
Psicotécnica Pedagdgica.

Una materia optativa.

ANO.

Organizacién Escolar.

Pedagogia comparada.

Filosofia de 1la Educacidn.
Psicopatologia de 1a Adolescencia,
Técnicas de Investigacién Pedagdgica.
Orientacidn Vocacional Y Profesional.

Una materia optativa.



ANEXO 4.A

PLAN DE ESTUDIOS DE La
LICENCIATURA EN PEDAGOGIA
(1966) .



PLAN DE ESTUDIOS DE LA LICENCIATURA EN PEDAGOGIA

(1966)
1. FINALIDADES
a) Primordiales.

1; Contribuir a 1a formacidén integral
de la persona.

2. Formar al pedagogo general como
Profesionista .

3z Formar a1l especialista de 1a
pedagogia, lo mismo pPara la
docencia que bara la técnica Yy la
administracidén de 1la educacidén,

4. Formar al investigador de la
pedagogia.

B) Secundarias.

als Contribuir a la formacidén
pPedagdgica de los maestros de las
diferentes especialidades de 1a
enseilanza media Y superior.

2. Colaborar con la universidad en el
estudio y resolucién de las
consultas que el Estado Y las
diversas instituciones le formulen,

2. ASPECTOS BASICOS.

- Para cumplir con estas finalidades se ha
tomado los siguientes aspectos:

A05

2.

Conocimiento acereca del educando.
Conocimientos tedricos.
Conocimientos técnicos.

Conocimientos histéricos.



3 LINEAMIENTOS GENERALES.

1. La Licenciatura constara de 50
créditos.
2. Se cursaria en 4 afios.

3. Constard de 4 especialidades.
a) Psicopedagogia.
b) Sociopedagogia.

c¢) Didactica y Organizacidmn
Escolar.

d) Teoria e historia de la

Educacidn.
4, Primer afio comin a todas las
especialidades.
4. PLAN DE ESTUDIOS.
A, MATERIAS COMUNES.

PRIMER ANO

1. Antropologia Filoséfica.

2%, Conocimiento de la Infancia.

3 Teoria Pedagdgica.

4. Psicologia de la Educacidn.

5. Sociologia de la Educacidn.

6. Iniciacién a la Investigacidm
Pedagdgica.

SEGUNDO ANO
1. Conocimiento de la Ad:_escencia.
2. Diddctica General.

3. Psicotécnica Pedagdgica.



TERCER ARNO

1. Organizacidén Educativa.

2. Organizacién Educativa, Vocacional
Y Profesiomal (1).

3. Historia General de 1la Educacién.

CUARTO ANO.

1. Filosofia de 1la Educacién.

2A. Legislacién Educativa Mexicana.

2B. Etica Profesional (en el 2o0.
semestre) .

3. Historia Gemeral de la Educacién.

4, Historia de la Educacién en México.

ESPECIALIDADES OPCIONALES

PSICOPEDAGOGIA

SEGUNDO affo

1. Prictica de 1la Investigacidén
Psicopedagégica.

2. Estadistica Aplicada a la
Educacidn. .

e Psicologia del Aprendizaje.

TERCER ANO

4. Psicopatologia del Escolar.

5. Psicologia Contemporanea (genética,
dindmica y diferencial).

6. Laboratorio de Psicopedagogia.



CUARTO ANO

7. Sistemas de Educacidén Especial.

8. Métodos de Direccidn ¥y Ajuste del
aprendizaje.

9. Orientacién Educativa, Vocacional

y Profesional (1I) .

SOCIOPEDAGOGIA

SEGUNDO ARNO

1. Practica de la Investigacidén
Sociopedagdgica.

2k Estadistica Aplicada a la
Educacién.

3n. Psicologia Social.

3B. Teoriay Practica de las Relaciones
Humanas.

TERCER ANO

4. Mejoramiento de la Comunidad.

5a. Sistema Educativo Nacional.

5B. Organismos Nacionales e
Internacionales de Educacidn.

6. Auxiliares de la Comunicacién.

CUARTO ANO

7. Técnica de la Educacidén
Extraescolar.

8A. Problemas Educativos de América
Latina.

gB. Evaluacién de Accionesy Programas
Educativos.

9B. Planeacién Educativa.



TEORIA E HISTORIA DE LA EDUCACION.

SEGUNDO ARO.

1. Historiografia General (enfoque
Pedagdgico)

2. Historia de 1a Filosofia.

3A. Axiologia.

3B. Epistemologia de 1a Educacién.

TERCER ARNO.
4, Pedagogia Comparada.

5A. Sistema Educativo Nacional.

5B. Organismos Nacionales e
Internacionales de Educacidn,

6. Textos Clasicos de la Pedagogia.

CUARTO afO,

7. Problemas Contemporineos de la
Pedagogia.

8. Historia de la Educacién
Latinoamericansa.

9. Prdctica de 1a Investigacidn
Pedagdégica, Bibliogrifica Y
Documental.

DIDACTICA Y ORGANIZACION ESCOLAR

SEGUNDO ARNO

1. Laboratorio de Diddctica,

2. Estadistica Aplicada a la

' Educacién.

3. Psicologia del Aprendizaje.



TERCER ARO

4. Pedagogia Comparada.

SA. Sisteﬁa Educativo Nacional.

5B. Organismos Nacionales e
Internacionales de Zducacidn.

6. Auxiliares de la Comunicacidn.

CUARTO ANO

7. Teoria y Practica de la Direccidn
y Supervisién Escolares. N

8. Métodos de Direccidén y Ajuste del
Aprendizaje.

9A. Evalua¢i6n de Acciones y Programas
Educativos.

9B. Planeacién Educativa.
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PLAN DE ESTUDIOS DE IA
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PLAN DE ESTUDIOS DE LA LICENCIATURA EN PEDAGOGIA
(1976)

(QUE ES Y QUE HACE?

- Planeacidn, programacidén, supervisién y evaluacidén de
actividades de aprendizaje.

- Elabora planes y programas de estudio.

- Organiza la direccidén técnica vy administrativa de
centros de enseifianza en diversos grados.

- Digefla y realiza planes pedagdgicos de capacitacidn de
personal académico.

- Docencia.

- Participa en equipos interdisciplinarios en actividades
de desarrollo de la comunidad.

- Proporciona orientacidn escolar, vocacional Yy
profesional.

- Disefia y aplica programas para instituciones de
educacidén especial.

CARACTERISTICAS DESEABLES EN EL ESTUDIANTE.

- Interé&s por los problemas educativos en particular y
los sociales en general.

- Manejo de las relaciones humanas.

- Capacidad para hacer inovaciones pedagdgicas.

- Habilidad para el manejo del lenguaje oral y escrito.



PLAN DE ESTUDIOS DE PEDAGOGIA

(1976)
PRIMER ANO Semestres Créditos
Antropologia Filoséfica 2 8
Conocimiento de la Infancia 2 8
Teoria Pedagdgica 2 2
Psicologia de la Educacidn 2 8
Sociologia de la Educacién 2 8
Iniciacidén a la Investigacidn
Pedagdgica 2 12
SEGUNDO ANO
Conocimientos de la Adolescencia 2 8
Didéctica General 2 8
Psicotécnica Pedagdgica 2 8
Historia General de la Educacidn 2 8
Estadistica Aplicada a la Educacién 2 12
Auxiliares de la Comunicacidén 2 8
Practicas Escolares I 2 4
TERCER ARO
Organizacidén Educativa 2 8
Orientacién Educativa, Vocacional
Yy Profesiomal I 2 . 8
Historia de la Educacidén en México 2 8
Prédcticas Escolares II 2 4
CUARTO ANO
Filosofia de 1la Educacién . 2 8
DidActica y Practica de la
Especialidad 2 8
Legislacidén Educativa Mexicana
(70. semestre) 1 4

Etica Profesional del Magisterio
(80. semestre) 1 4



PLAN DE ESTUDIOS DE PEDAGOGIA

(1976)

I PSICOPEDAGOGIA

TERCER ANO

Psicofisiologia Aplicada a la
Educacidén (50. gemestre)
Psicologia del aprendizaje ¥ de
1a Motivacion (50. semestre)
psicologia Social (50. semestre)
psicopatologia del Escolar

(60. semestre)

Tepria y Practica de lag Relaciones

Humanas (6o. semestre)
psicologia Contemporinea
laboratorio de Psicopedagogia

CUARTO ANO

Orientacidén Educativa, Vocacional
b2 Profesional II

Métodos de Direccidn ¥y Ajuste del
aprendizaje

gistemas de Educacién Especial
Taller de Orientacidn Educativa

Semestres

ey

NN B

Créditos

16



PLAN DE ESTUDIOS DE PEDAGOGIA

(1976)

IIIX DIDACTICA Y ORGANTIZACION

TERCER ANO

Pgsicologia del Aprendizaje y de
la Motivacidn (So. Semestre)
Sistema Educativo Nacional
(50. semestre)

Metodologia (6o. semestre)
Organismos Nacionales e
Internacionales de Educacién
(60. semestre)

Pedagogia comparada
Laboratorio de Diddctica
Pedagogia Contemporinea

CUARTO ANO

Evaluacién de Acciones ¥ Programag
Educativos (7o0. Semestre)
Planeacidén Educativa (80. semestre)
Teoria y Prictica de la Direccidn
Y Supervisién Escolares

Taller de Didactica

Taller de Organizacidén Educativa

Semestre

LS S

Créditos

12



PLAN DE ESTUDIOS DE PEDAGOGIA

(19786)
II SOCIOPEDAGOGIA

TERCER ANO Semestre
paicologia gacial (50. semestre) 1
gigtema Educativo Nacional
(50. gsemestre) 1
Teoria Y practica de las Relaciones
Humanas (60. gemestre) 1
Organismos Nacionales €
Internacionales de Educacidn
(fo. gemestre) 1
pesarrollo de la Comunidad 2
Tecria ¥ practica de la
Investigacién SQCiopedagégica 2
pedagogia Expertmental 2
CUARTO ANO
Evaluacién de Acciones Y Programas
Educatives (70. semestre) 1
gconomia de la Educacién
(7o. gsemestre) I
Problemas Educativos de América
Latina (BoO. semestre) 1
planeacidn Educativa (Bo. semestre) 1
—sgnica de la Educacién extraescolar 2

-

Taller de Comunicacion Educativa
maller de Investigacién pedagdgica

créditos
8

4

o W



PLAN DE ESTUDIOS DE PEDAGOGIA
(1976)

Iv FILOSOFIA E HISTORIA DE LA EDUCACION

TERCER Ao Semestres Créditos
Sistema Educative Nacional

(5a. Semestre) 1 4
Epistamologia de 1la Educacisn

(50. Semestre) 1 4

Organismog Nacionales e
Internacionales de 1la Educacian

(6o. Semestre) 1 4
Axiologia (60. Semestre) 1 4
Metodologia (6o, Semestra) 1 g
Historia de la Filosofia

(gg. Scmestre) ~ 1 4
Pedagogia comparada 2 8

CUARTO aAffo

Historiografia General

(7o. Semestre) » 1
Historia de las Ideas en América

Latina (7o, Semestre) 1 4
Problemas Contemporaneos de la

Pedagogia (80. Semestre) 1

Problemas Educativog ep América

Latina (8o. Semestre) 1 4
Prictica de la Investigacign
Pedagdgica, Bibliogrifica Y
Documentaj 2 8
Seminario de Filosofia de la
Educacién 2 8
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PLAN DE ESTUDIOS DE LA LICENCIATURA EN PEDAGOGIA
\
\ ENEP - ARAGON
(1976)

¢QUE ES v QUE HACE?

Es un Profesionigta que se dedica a:

- Planear Sistemas Y Procedimientosg educativos

acordes a las necesidades de la sociedad,

- Organizar a1 funcionamiento de Instituciones
LT |
vaodl,

educativas de Cualquier pj

- La docencia de 1la teoria, métodos técnicos de la

educacién Y disciplinag afines.

- La investigacién de los fendmenos que intervienen

en la educacidn .



BJETTIV oS .

Contribuir a la formacidn integral de la persona.

Formar cieﬁt’ificament"e a los profe:sores en esta
disciplina.

Contribuir a la forma'ciéﬁ' pedagdgica de 1los
profesores de las diferentes digciplinas que se
imparten en la enseﬁanza media ¥ superior.

Colaborar con la Oniversidad en el estudio Y
res,olugién de las consultas que sobre educacidn

se formulen, en_'el’Estado u otras Instituciones.



PLAN DE ESTUDIOS DE rLa LICENCIATURA EN PEDAGOGIA
ENEP - ARAGON

(1976)

PLAN DE ESTUDIOS.

PRIMER Af0

- Antropologia Filoséfica.
- Conocimiento de la Infancia,
- Iniciacién a 1a Investigacidn Pedagégica.

- Teoria Pedagdgica,
SEGUNDO aRNo

- Auxiliares de la Comunicacigén.

- Conoc:niento de la Adolescencia,

- Diddctica General.

- Estadistica Aplicada a 1a Educacién,

- Practicas Escolares.

- Psicotécnica Pedagdégica.
TERCER aRNoO

- Desarrollo de la Comunidag,

- Orientacién Educativa, Vocacional Y Profesional.

- Organizacign Educativa en México.

- Pricticag Escolares.

- Teoria b4 Practica de la Investigacién
Sociopedagégica.

- Pedagogia Experimental,

CUARTO aNo

- Filosofia de la Educacisn.

- Sistemas de Educacidén Especial.

- Diddctica Y Practica de 1a Especialidag.
- Economia de 1a Educacién.



ANEXO 7.2

PROPUESTA DE PLAN DE ESTUDIOS
DE LA LICENCIATURS EN
PEDAGOGIA DE L& ENEP - ARAGON

1996.



ANEXO 2

RELACION DE CONTENIDOS
MINIMOS DE LOs PROGRAMAS
DEL AREA DIDACTICA Y
ORGANIZACION DE LAS
ASIGNATURAS OBLIGATORIAS.



CONTENIDOS MINIMOS DEL AREA DE DIDACTICA Y ORGANIZACION.
PRIMERO Y SEGUNDO SEMESTRE

1. TEORIA PEDAGOGICA I.

TEORIA PEDAB-Z-———

1. LA EDUCACION coMO OBJETO DE
ESTUDIO.

1.1 Teoria pedagbgica: ciencia de 1la Educa--
cibén.
a) La educacidn
b) Teoria de 1a Educacidn: su estructura
c) Ciencias de 1a Educacidn ¥ pedagogia.

1.2 Teoria pedagdgica: Complejidad vy Relaciones

a) El problema Epistemolégico.

b) Relacidn de 1a Pedagogia con otras cien
cias.

c) Sistemas de divisiones de la pedagogia.

II. LA PEDAGOGIA: PROBLEMAS FUNDAMENTALES.

.1 La educacidén como problema
.2 La educabilidad

.3 Teleologia Educativa

.4 Axiologia educativa.

NN DN

rII. LA EDUCACION CcOMO PROBLEMA SOCIAL:
INSTITUCIONES EDUCATIVAS.

.1 La familia: origen, evolucidn Y crisis-.

.2 La Escuela: Una institucidn social.

.3 Los medios de Comunicacién: un problema
Educativo-

www

EORIA PEDAGOGICA 1T

TEQORIA PEDAV Zo———=
I. PROBLEMAS CE LA ESTRUCTURACION TEORICA DE LA
PEDAGOGIA.



Sociales.
1.2 La Problemitica sobre la construccidn ted-
rica de 13 Pedagogia.

1.3 Enfoques tebdricos desde la cual se ha abor-
dado la teoria pedagdgica.

1.4 La construccidn social de 1la teoria Pedagé
gica.

| II. LA CONSTRUCCION DpE ra TEORIA PEDAGOGICA DEs-
i DE EL PLANO PsIconogrc .

| 2.1 san Agustin: La Propuesta educativa precieg
I tifica.
2.2 Comenio: Iniciador del saber Pedagdgico.
2.3 Herbart: La Cientificidag de 1a Pedagogfa
i 2.4 Dewey: E1 Pragmatismo educativo,
} 2.5 Skinner: La Planeacién educativa
7 2.6 Piaget: La propuesta constructivigta.
! III. LA CONSTRUCCION DE LA TEORIA PEDAGOGICA DES~
f DE EL PLANO SOCIOLOGICO.
f 1 Durkheim: EL funcionalismo en la educacidn
»2 Dilthey: Lga educacidn y 14 Politica.
-3 Makarenko: La propuesta marxista de 1a Edu
, g cacidn, -
3.4 Altusser: e1 Teproduccionismo ideold8giceo Y
el saber educativo.
S5 Puiggrds: ra DPropuesta 1atinoamericana de
educacidn.

www

a

TERCERO Y CUARTO SEMESTRE
AUXILIARES DE La COMUNICACION I.

1. EL PROCESO DE LA COMUNICACION.

1.1 Fundamentos tedricos de la Comunicacidn -

je.
l.1.1 Principios de Comunicacisp
1.1.2 Modelos existentes €n el proceso de

la comunicacidn.



1.1.3 Corrientes sociales en la Teoria -
de la Comunicacién.
1.1.4 Componentes de la Comunicacién Edu-

cativa.
1.2 EL PROCESO DE LA COMUNICACION.

\
1.2.1 E1 proceso© de la Comunicacidn
1.2.2 Elementos del proceso de comunica--
cidn.
1.2.3 caracteristicas.
2. LOS MEDIOS DE COMUNICACION U PROBLEMA SOCIAL
EN EDUCACION.
5.1 Los Medios de Comunicacidn
2.1.1 Surguimiento de los Medios de Comu-
nicacidn.
2.1.2 Legislacién de los Medios de Comuni

cacidn en México.

2.2 Los Medios de Comunicacién Masiva.

2.2.1 Letra Impresa
5.2.2 Radio

2.2.3 T.V.

2.2.4 Cine

2.3 Prespectiva de los Medios de Comunicacién.

2.3.1 Dimensién—Socio-Econémica
2.3.2 Dimensién-Pedagégica.
2.3.3 Dimensién—Ideolégica.

AUXTLIARES DE LA COMUNICACION 1I.
1. PLANEACION DE LOS AUXILIARES DE LA COMUNICA-
CION.

1.1 Caracteristicas Yy Recomendaciones de 1los
auxiliares de la Comunicacidn-

1.1.1 Los Medios de Comunicacién en el de
sarrollo humano -

.2 Los Medios de Ensenanza

31 Finalidades del Material pDidactico.



1.2.1 Fageg Para su elaboracidn,

1.2.2 Planificacién de 13 Elaboracién.
1.2.3 Importancia Psicopedagégica
1.2.4 i

2:1 Caracteristicas, Ventajag v Desventajas de -
los diferentes Auxiliareg de 1la Comunicacién
en el proceso Enseﬁanza—Aprendizaje.

2.1.1 Caracteristicas.
2.1.2 Disefio.

2.1.3 Planeacign

2.1.4 Elaboracién..

2.2.1 Pizarrdn
2.2.2 Proyectar Cuerpos Opacos.
3 Liminag
2.2.4 Franelografo
2.2.5 Plantillas.
2 6 Cuadrosg
[/ Retroproyector

-2.8 Transparencias

2.9 Proyector de Diapositivas.
2.10 Diapositivas.

2.11 Sonorna
L2.12 Mufiecasg

2.13 Diagramasg

2.14 Tablerog Eléctricos

35 ENFOQUE MULTIMEDIA.

3.1 E1 Enfoque Multimediga.

3.1.1 E1 Concepto.
3.1.2 g1 enfoque multimediga Y el proceso -



I. DIDACTICA GEMERAL I.

DIDACTICA GEREZ-- ==

1. PROBLEMAS CONCEPTUALES DE LA DIDACTICA.

1.1 Relacidn entre Educacidn, pedagogia y Di-
dactica.

1.2 La Didictica ¥y su fundamento psicopedagé—
gico.

1.3 Desarrollo histdrico de la Didédctica.

2. EL PROCESO ENSENANZA APRENDIZAJE.

1 E1 proceso enseﬁanza-aprendizaje.

.2 Variables involucradas.

3 Leyes., principios'y tipos de aprendizaje
4 La Motivacién pedagdgica.

3. PLANEAMIENTO DIDACTICO.

3.1 La Planeacidn del proceso de ensefianza
aprendizaje.

2 Etapas del planteamiento Diddctico.

.3 pPlanes de Curso. de Unidad y de clase.

4. LA PRACTICA EDUCATIVA.

4.1 La Leccidn.

4.2 E1 Contenido.

4.3 Métodos, mécnicas ¥ procedimientos de En-
seflanza.

4.4 Dindmicas de Grupo Aplicadas a la Educa--
cibn.
DICACTICA GENERAL II

______'______——-——___'__

12 TECNOLOGIA EDUCATIVA, FUNDAMENTOS.

1. Teorias psicoldgicas-
5 Teoria de Sistemas.
3 Teorias de la Comunicacidn.

1.
1.

2% TECNOLOGI& EDUCATIVA: INSTRUMENTRCION.

2.1. Modelos de Sistematizacién.

2.2. Cartas Descriptivas.

5.3, Desarrollo de la Tecnologia Educativa en
M&xico.

3



3. EL PROBLEMA METODOLOGTICO EN La DIDbacTICA.

3.1 La Estructura Diddctica.
3.2 La Construccién de 1a Estructura Metodolé

3.3 E1 Método Factor definitivo,
3.4 Contenido Y Metodologra,

4. LA DIDACTICA CRITICA.

4.1 Conceptualizacién, Problemética General de

la Diddctica.

4.2 La Instrumentacién Did&ctica.

4.3 Propuesta de una metodologia en la Didgecti
ca Critica. -

4.4 La Evaluacidn desde esta Perspectivgs,

PRACTICAS LSCOLARES T =¥

1. ra PLANEACION DE LAS PRACTICAS EsSCoLaRrEs.

1.1 E1 Curriculunm Como elemento articulador de
las.précticas Escolares.
1.2 Diferenciasg Y vinculos entre Curriculum, -
Plan de éstudiocs vy Programa Escolar.
1.3 Concrecién del Curriculung en el Programa

Bn América Latina,

2,3 Relacidn Aprendizaje—Conducta en la Tecno
logia Educativa,

2.4 Objetivaosg Conductuales ejes ¢entrales en -

3.3 La Construecign del Marco de Referencia.
3.4 Instrumentacién Diddctica.



PRACTICAS ESCOLARE

1.

OUINTO Y

s I-

2

SOBRE EL CONCEPTO DE EVALUACION.

Que significa evaluar desde 1a tecnologia

educativa.

Evaluacidn en el Marco de la propuesta al

rernativa.

Diferencias Y relaciones entre evaluar, me
dir., calificar, acreditar.

El1 concepto de Evaluacidn Educativo.

INSTRUMENTACION DE LA EVALUACION EDUCATIVA.

2.1

Elaboracidn de examenes a partir de la -~
tecnologia educativa.

2.1.1. Reactivos.
2.1.2. Estandarizacién.
2.1.3. Tipificacién.

La evaluacidn fuera de los ex@menes objeti
VOS.

2.2.1. Conformacién de un grupo de aprendi
zaje.

2.2.2. La Produccidn de la Tarea.

2.2.3. La produccién de la Tarea.

2.2.4. Evaluacin grupal.

2.2.5. Autoevaluacién.

RELACION ENTRE EVALUACION Y SOCIEDAD.

3.1.

.2
.3
4

w W w

E1l reduccionismo de la evaluacidn en el
momento de calificar.

Relaciones entre evaluacién-educacién.
sociedad.

ZTiene relacidn 1la evaluacidn con los pro

cesos de marginacién social?

SEXTO SEMESTRE.

ORGANIZACION EDUCATIVA I.

1z

ORGANIZACION Y ADMINISTRACION.

1.1.

Conceptos-generales de la organizacién v
aﬂministracién.



El Proceso Administrativo.
Concepto.

2.1.1. La éscuela de 14 administraci6n cien
tifica. -
2. La €scuela de las Yelaciones humanas
3. La escuela empirica.
-4. La €scuela de 1og Sitemasg Sociales.
5. La €scuela nueva de 1la Ciencia ge la
administracién. :
2.1.6. Criterios de divisidn de la adminijsg
tracidn. -

(i8]
.
[\
.
—~

Operacional.
Departamental.

POsSocCTP

Psicolégico.
Socioldgico,

Teorias de organizacign
Cli&sica.

Neocldsjica.

Socialista.

N
.
N
.
N
.

.
.
.
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7. ORGANIGRAMAS, FLUXOGRAMAS—CRONOGRAMKS.

eyl

7.

2.

Qrganigramas Y su clasificacién.

7.1.1. Estructuralés, funcionales, especig
les y analiticos, Verticales, hori-
Zontalesy circulares.

7.1.2. Generaleg y complementarios.

Fluxogramag (graficasg de flujo)
Z¥2. 1. Concepto y Ssimbologia.
7-2.2. Tipos Y elaboracign.



7.3. Cronogramas
7.3.1. Concepto.
7.3.2. Tipos Y elaboracidn.

8. CAMINO
g.1l.
1.1,

2
3.
4.

w o o 0

.1
.1
.1

ORGANIZACION EDUCATIVA IT.

CRITICO.
Método del camino Critico.

antecedentes

Definicidn.

Usos Y Metodologla.
Definicidn del Proyecto.

I. EL PEDAGOGO DENTRO DE LA ORGANIZACION Y LA -~

ADMINISTRACION

1.1l.

Actividades del pPedagodo

ESCOLAR.

dentro de la or-

ganizacién v administracién de institu- -
ciones educativas.

situacidn actual.

ctivas ocupacionales del pedagogo =
Area devOrganizacion gducativa.

DE INVESTIGACION EN LA PREVISION.

Aspectos & estudiar en una institucién e-
Técnicas generales de investigacién en la

E1 diagnéstico operacional.

caracteristicas Generales.
Objetivo.

Lineamiento para su empleo.
Esguemas de guila para el diagndsti-
co.

Esquemas de necesidades de el diag
néstico operacional.

-Procedimiento'para realizar el diag

ndstico.

1.2.
1.3. Perspe
en el
IT. TECNICAS
2.1.
ducativa.
2.2.
previsién.
2.3.
2.3.1.
2.3.2.
2.3.3.
2.3.4.
2.3.5.
2.3.6.
2.3.7.

anilisis de los resultados-

3k TECNICAS DE LA PLANEACION.

3.1. Formulacién de Proyectos dentro de la =~
planeacidn.

3.2.

Programacién de Proyectos-



3.2.1. Grdficas de Gantt

3.2.1.1. Conceptog tipos
3.2.1.2. Elaboracign .
3.2.1.3. Ventajasg vy desventajas
3.2.1.4. Ejemplos v ejercicios.

3.2.2. Diagramag de Flujo.

- Concepto v clasificacién
- Objetivog y simbologia
- Ventajag N desventajas

3.
3t
3.
3. Ejemplos v ejercicios.

. 2.
<2,
2.
2.

NN
B W

3.2.3., M&todo del Camino Criticyg.

- Definjicisn g Antecedentes.
. Tipos v simbclogia
+ Lista de actividades, matrig
de Secuancias ¥ tiempos.
4. Red de Actividadesg Y medidag,
-5. Red de Vencimientog Sucesivos.
6

W w w
LSS 3N N

-3.
-3.
3.

W N

te métode .
3.2.3.7, Ejecuciédn de un proyecto edu
cativo aplicando este mé&todo.

4. TECNICAS DE La ORGANIZACION.

4.1, Definicigdn de los organigramag Y su ob-
- Funcionesg.
Clasificacién.

Tipos de O°rganigramas.
- Normag convencionales bPara gy elabora -

Lo NI NN
ubd wn

4.6. Ventajag y desventajas.

4.7 Ejemplos de °rganigramas de diferentes
instituciones.

4.8, Ejemplog de °rganigramasg de diferentes
instituciones.

COLAR
5.1. Psicologia dei jefe
5.2. Bases para 13 integracién de 1a bersona-

lidagqg.



3. Cualidades Yy tipologia del jefe.

4. Tipos de directores

.5. Personalidad directiva

6. Funciones Y responsabilidades especifi-
cas.

6. EL EDIFICIO ESCOLAR.

6.1. Localizacidn y condiciones.

6.2. Instalaciones: aulas, laboratorios, ta-
lleres, oficinas, sanitarios, bibliote-
ca, cooperativa, sala audiovisual, ane-
xos, etc.

6.3. Mobiliario escolar y equipos.

6.4. Organizacidn del edificio escolar.

7. APLICACION DE INSTRUMENTOS Y TECNICAS ADMINIS
TRATIVAS AL AMBITO DE LA ORGANIZACION ESCOLAR.

7.1. Organizacidn y administracién escolar bi
sica, primaria, particular vy piblica.

7.2. Organizacién y administracidn escolar del

nivel medio bésico, secundaria particular
y piblica.

PRACTICAS ESCOLARES II-1.

1. ELEMENTOS QUE CONFORMAN LA OBSERVACION.

1.1. Andlisis de informacidn basica.

1.2. Observacidn.

1.3. Andlisis Qde resultados Yy presentacidn de
los mismos.

1.4. Conclusiones.

2. LA ESTRUCTURA DEL PLAN DE CLASE.
2.1. Los tres momentos del plan de clase.
. Planeacidn

.1.1
.1.2. Conduccidn
.1.3. Evaluacidn.

[N



2.2. Plan de clase

2.3. Material didactico e instrumentos de Eva
luacién.

2.4. Instrumentos de evaluacidn bPara la clase
prédctica.

2.5, "La clase prictica
2.6. Andlisis de resultados.

PRACTICAS ESCOLARES TII-2.

1. INTERACCION EN EL AULA.

1.1. El encargo de 1a Psicologia social "La
interaccidn".
1.2. La interaccidn did&ctica.
2. DOCENTES Y ALUMNOS.

2.1. Observacidn de los alumnos.
2.2. Observacidn de los docentes.

3. LA INVESTIGACION EN EL AULA.

3.1. Ccritica y nuevo pPlanteamiento.
3.2. Interaccidn en clase.

3.2.1. Punto de vista de los alumnos.
3. 2121, Docentes-alumnos.
DIDACTICA Y PRACTICA DE LA ESPECIALIDAD I.
1. ASPECTOS TEORICOS CONCEPTUALES DEL CURRICULUM.
1.1. Contextualizacidn en el contexto norte-~
americano.
1.2. Referencias conceptuales en el contexto
mexicano.

2. SURGIMIENTO DE LA PROPUESTA CURRICULAR,

2.1. Propuesta de Ralph Tyler.
2.2. Propuesta de Hilda Taba.



3. ANALISIS DE LA PROPUESTA CURRICULAR EN MEXICO.

4.

3.1. Un acercamiento a la evolucidn de la pro

3.2,

blemitica curricular en México.

Modelo y realidad curricular.

EVALUACION CURRICULAR.

4.1.
4.2.

Evaluacidn de los planes de estudio.
Curriculum: Un espacio de discusidn.

DIDACTICA Y PRACTICA DE LA ESPECIALIDAD II.

i.

ELEMENTOS QUE HAN CONSTITUIDO EL DISENO CURRI
CULAR Y LA ESTRUCTURACION DE LOS PLANES DE ES
TUDIO.

Relacidn entre educacibén y estructura -
econdmica.

pPlanificacidén educativa y disefio curricu
lar.

Determinacién de perfil y objetivos.

FORMAS DE ESTRUCTURAR EL CURRICULUM.

2.1.
2.2.
2.3.

Plan por asignaturas.
Plan por &reas.
Plan modular y mddulos.

REVISION DE PROPUESTAS CURRICULARES ALTERNA -
TIVAS.

La izquierda y las universidades en M&-
X1CO.

Modelo de ensefianza modular. El caso de
la Universidad Autdnoma de Sinaloa (UAS) .
El disefio curricular por objetos de trans
formacidn: El caso de la UAM-X.

REFLEXIONES DIDACTICAS EN TORNO AL CURRICULUM.

anilisis de la estructura de los progra-
mas de estudio.

Anilisis de los contenidecs curriculares:
Teorias del aprendizaje y curriculum.
Relacidn curriculum-Docentes.



ANEXO 3

MAPAS CONCEPTUALES DE LOS
PROGRAMAS DEL AREA DE
DIDACTICA Y ORGANIZACION DE
LAS ASIGNATURAS OBLIGATORIAS.



