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PRESENTACION

Cuando egresé de la Escuela Nacional de Maestros, solo tenia dos seguridades,
la primera confirmaba mi deseo de dedicarme a la docencia como lietmotiv, la otra
era la conviccion de que para lograrlo, era necesario estudiar por lo menos una
licenciatura en pedagogia. Cuando conclui dicha licenciatura, comprendi que en el
ambito universitario habia iniciado apenas mi formacion profesional; tenia mas
dudas que los nifios de mi grupo de primer afio en la escuela primaria Francisco
Gabilondo Soler. Mis proyectos como estudiante estaban definidos por esas
dudas, pero no solo buscaba respuestas, sino posibles alternativas. Necesitaba
dialogar, reflexionar, socializar mis angustias e inquietudes con mis compafieros
maestros; en los tiempo de descanso en la Gabilondo Soler les preguntaba sobre
sus decisiones en la planeacion semanal de las clases, les compartia mis temores
sobre los efectos de una inadecuada forma de evaluacion de los aprendizajes. Sin
embargo, ellos tenian la tranquilidad que les brindaba su experiencia. También me
dio miedo acumular demasiada experiencia y perder la capacidad de dudar sobre
las decisiones y los fundamentos de mi trabajo como formadora de nifios

mexicanos.

Después de algunos afos de conflictos tedrico- practicos y de busquedas de
argumentos sobre mi trabajo, encontré otro camino para continuar la tarea
docente, ingresar al mundo académico en la Universidad Pedagdgica Nacional
(UPN) lo cual me permiti6 al mismo tiempo, realizar las tareas académicas:
docencia, disefio y evaluacion curricular. En la docencia me comprometi con la
formacion de profesionales de la educacion, atendiendo dos grupos cada
semestre y participando en reuniones de trabajo para evaluar las éareas
curriculares de los Planes de estudio, redisefiar programas de asignatura y
elaborar textos de apoyo (antologias de textos, visitas guiadas y videos); el nuevo
trabajo académico implicaba también integrar un equipo de trabajo
interdisciplinario para el disefio del Plan de Estudios 1985 de la Licenciatura en



Educacion Preescolar y Primaria (LEPYLEP 1985), es decir un proyecto para la

profesionalizacidon de los profesores en servicio de esos dos niveles educativos.

Seguia teniendo preguntas y buscando razones ¢Qué finalidades busca la
licenciatura para profesores?, ¢Por qué no se transforman las escuelas primarias
en centros de profesionalizacién? ¢La profesionalizacién docente resuelve los
problemas y limitaciones de la formacién normal inicial?. Para ese tiempo tenia
otra seguridad, mi discurso de profesora de primaria habia cambiado, pues estaba
ya instalada en la jerga del trabajo curricular, sabia defender mis argumentos
sobre la seleccion de contenidos y materiales de ensefianza, al igual que mis
compaferos, estaba convencida de la pertinencia de los objetivos y finalidades de
la propuesta curricular de la (LEPyLEP 1985), lo que no conociamos eran los
resultados que de ello se obtendrian, la evaluacion y seguimiento del programa
gue realizamos después nos dio cuanta de algunas dificultades e incongruencias;
sin embargo no conocimos la opinion de los profesores egresados de la

licenciatura.

En los estudios emprendidos en de la Maestria en Educacion con especialidad en
formacién docente se convulsion6 una vez mas mi existencia, pues convivia en el
grupo con las actitudes, saberes, conocimientos y argumentos de formadores de
formadores (profesores de escuelas normales) y de profesionalizadores de
maestros en servicio (docentes de unidades de la UPN). En el primer grupo
participaron los formadores que provenian de la ENM: Ramiro Reyes E, Rosa Ma.
Zufiga y Laura Alvarez M. En los debates no siempre salia bien librada la postura
de cada grupo de maestros que representdbamos modelos docentes diferentes,
algunos aprendimos a perder un poco el miedo a exponernos a la critica, a dejar al
descubierto nuestras carencias, a reflexionar continuamente sobre nuestra tarea
en la formacién de formadores y a asumir el reto formativo de la investigacion

sobre la formacion docente.



De ahi se explican mi interés profesional por las reformas, programas y planes de
estudios orientados a la profesionalizacion y formacion docente; por ello mas tarde
al iniciar esta investigacion muchas de mis anteriores interrogantes se anudaron
en un proposito central: analizar la propuesta curricular del udltimo programa
formativo para docentes a partir de un referente empirico. Los resultados de mi

investigacion los resefio a continuacion.

Esta investigacion tiene el propdsito de hacer explicitos los elementos principales
que constituyen el modelo de formacién docente que subyace en el Plan de
Estudios 1997 de la Licenciatura en Educacion Primaria, analizarlos a la luz de las
perspectivas tedricas vigentes para contrastarlos con la opinion de los formadores

y los nuevos maestros egresados la primera generacion.

El Plan 97 parte de la premisa de acortar los espacios y tiempos entre la formacion
y la practica profesional, una implicacién de esto es la reduccion de los espacios
curriculares en un 25% de asignaturas y tiempo de escolarizacion; pero también
implica acortar las posibilidades de formacion tedrica para privilegiar la formacion

practica.

Presento aqui, los caminos metodolégicos abordados para la realizacion de la
investigacion: la interpretacion de las perspectivas de formacion docente desde el
método tipoldgico de la sociologia comprensiva, el analisis curricular derivado de
la pedagogia social como recurso para hacer explicitos los supuestos pedagdgico
didacticos que integran el modelo de formacion docente implicito en el Plan y la
forma como se complementa la investigacion con el desarrollo de un estudio

exploratorio.

Las preguntas, los caminos y encuentros
Esta investigacion se realizé con aspectos cualitativos y cuantitativos para el
estudio exploratorio se inicié con las siguientes preguntas: ¢Qué pretende una

reforma a la educacion normal en el contexto actual de los procesos de



globalizacion?, ¢Cuéales son los elementos nuevos del modelo de formacion
docente implicitos en el Plan de Estudios 1997 de la Licenciatura en Educacién
Primaria?, ¢Cuales son los principios que fundamentan la propuesta curricular
basada en competencias? y finalmente ¢COomo representan los sujetos
formadores y los egresados, el modelo de formacion docente y su perfil de
egreso?; de ahi se desprendieron otras preguntas complementarias sobre la
propuesta curricular, los documentos que le dieron origen y los rasgos deseables
del nuevo maestro como referente de concrecion del modelo de formacion

docente.

El trabajo se desarrollo en dos etapas, una de investigacion documental y otra
complementaria empirica con la intencién de contrastar la representaciones que
los alumnos tienen sobre el modelo de formacion y el perfil de egreso del Plan
1997

En la primera etapa de investigacion se desarrollaron dos momentos, el primero
consistié en la elaboracion del estado de arte sobre los modelos de formacion
docente sistematizados en la literatura de las Ultimas décadas, a partir de la
utilizacién de las variantes del método tipologico que se han sistematizado desde
la sociologia comprensiva. De esta tendencia explicativa, tomé la idea de la
generalizacion, entendiendo por cierto que se trata de uno de los problemas
centrales de las Ciencias Sociales y en particular un reto de la teoria sociolégica
(M.Laura Velasco 2001: 292-300). EI método tipoldgico es una via para lograr tal
generalizacion; este procedimiento l6gico implica una idea del orden social ya que
se generaliza sobre la idea de regularidades; para Max Weber, el cientifico social
que origina esta metodologia esas regularidades son construidos por el
investigador a través de un proceso de interpretacion.

El método comprensivo tipolégico constituye una serie de operaciones logicas que
se realizan en forma simultanea y tienen como base la observacién y comprension

del mayor nimero de casos posibles y el establecimiento de reglas de experiencia



(en nuestro caso, el comportamiento normativo del docente) las operaciones
incluyen, entre otras: la seleccion, el recorte del objeto y la seleccién de nexos

hasta formar una red causal.

Dentro de la perspectiva comprensiva se eligio esta propuesta de (Velasco, 2001)
porque permitid reconocer que los tipos o0 modelos de formacion docente que se
han estudiado actualmente son elaborados desde diversas visiones:

Primero, las obras que clasifican a los docentes de acuerdo con atributos
comunes, por cierto observados empiricamente, utilizan un método cercano al tipo
clasificatorio elaborado como un conjunto de clases construidas con referentes

empiricos. Weber lo llama “tipo promedio”.

Segundo, cuando los autores encuentran dificultades para establecer las fronteras
entre esas clases, realizan una operaciéon de ordenamiento y asi cada categoria
sirve como “extremos” 0 “tipos puros” que funcionan como parametros entre los
cuales ordenan a los docentes, esto es por la necesidad de asegurar una medida
de orden, de tal forma que el tipo extremo es utilizado como criterio de
comparacién en términos de mayor o menor; en el caso que nos ocupa se
encuentra el docente mas eficaz es quien mejor desempefia su funcion en la
transmision de conocimiento, los alumnos y los contenidos, en el extremo el

docente menos eficaz.

Tercero, el tipo menos utilizado en las clasificaciones de los modelos de formacion
y de préacticas docentes es el tipo ideal que segun Velasco (2001) se caracteriza
por su capacidad tedrica, debido a que se encuentra en el nivel de la construccién
de sistemas o modelos tedricos. El tipo ideal resulta de aislar o exagerar algunos
aspectos de un fenomeno (el proceso de ensefianza y aprendizaje) en su
historicidad empirica, tiene wuna funcion heuristica en el proceso de
conceptualizacion de la realidad; la construccion de los tipos ideales no implica

necesariamente reduccion o simplificacibn, como puede suceder en el tipo



promedio, sino por el contrario, el tipo ideal busca construir esa complejidad, que
solo puede ser captada en la medida en que se posea un referente teérico de

contrastacion.

Para el segundo momento de la primer etapa de investigacion, se realizé un
ejercicio de analisis curricular del Plan de estudios 1997 de la Licenciatura en
Educacién Primaria, basado principalmente en la propuesta de George Posner
(2000) de examinar para determinar en qué medida los supuestos del curriculo
son validos para una region escuela, o clase en particular, dichos supuestos se
relacionan implicitamente con los objetivos de formacion, los alumnos o
destinatarios, las formas de aprendizaje, los profesores y las mejores formas de
ensefianza, los temas de estudio y su organizacion, asi como la comunidad y sus
valores. El andlisis se realizo con la intencidon de separar el curriculo en sus partes
0 secciones para examinarlas y ver como se ajustan creando un modelo de
formacion docente, para identificar las creencias e ideas implicitas o explicitas de
los disefiadores, asi como las implicaciones de las politicas internacionales de
formacion presentes en la construccion de los componentes pedagogicos del

modelo de formacion docente.

Dicho analisis curricular proporciond el marco de referencia que identifica un
conjunto de categorias: observacion y practica docente, analisis del trabajo
docente, reflexion de la practica, informe o documento recepcional, tutor y asesor;
para descubrirlos fue necesario examinar a fondo los documentos (Plan,
programas, orientaciones y criterios para la elaboracion de los mismos,
lineamientos para la organizacion del trabajo académico) leyendo entre lineas y
haciendo inferencias también, con base en las evidencias obtenidas en las
entrevistas a los formadores que fueron Gtiles para contrastar supuestos tedricos o
metodoldgicos, documentos curriculares e incluso decisiones politicas y/o

administrativas.



Las lineas del andlisis curricular desarrolladas fueron: origen del curriculo (los
documentos); curriculo apropiado (la organizacién del curriculo: propdsitos,
contenidos y metas), curriculo utilizado (su implementacion) y la opinién de los
formadores y egresados. Respecto a la primer linea de andlisis, el origen del

curriculo, el andlisis se centr6 en los siguientes documentos:

Plan de estudios 1997 licenciatura en educacioén primaria editado por la
SEP en 1999 de 94 paginas donde incluye el programa para la

transformacion y el fortalecimiento académicos de las escuelas normales.

e Programas de estudio de primero, segundo, tercero, cuarto, quinto y sexto
semestres de la licenciatura en educacion primaria, publicados por la SEP

en 1997 del primer semestre y el resto en 1999.

e Lineamientos para la organizacion del trabajo académico durante el séptimo
y octavo semestres de la licenciatura en educacion primaria, publicado por
la SEP en 1999-2000.

e Seminario de Analisis del trabajo docente 1y Il. Guia de trabajo y materiales
de apoyo para el estudio. Licenciatura en educacién primaria 7°. y 8°
semestres publicado por la SEP en 2000

En ésta linea de los origenes, se enfatizo el estudio en cinco de los aspectos
fundamentales que integran el nuevo modelo de formacién: a) los seminarios de
analisis del trabajo docente, b) el tutor en las escuelas primarias, c) el asesor del
seminario, d) el analisis del trabajo docente y e) la elaboracion del documento

recepcional.

Respecto a la linea de analisis, “curriculo apropiado”, se revisaron los rasgos
deseables del nuevo maestro: perfil de egreso, trabajando de manera particular: la



observacion de la practica docente (su registro y andlisis); la reflexion de la

practica (su importancia en el nuevo modelo) y las competencias didacticas.

Sobre la implementacion del curriculo, la revision se baso principalmente en los
textos publicados hasta el momento de la consulta y en los informes a los que tuve
acceso en el archivo de la Subsecretaria de Educacion Basica y Normal. Los
estudios publicados son: (Ruth Mercado, 2000) La implantacion del Plan 1997
de la licenciatura en educacion primaria. Un estudio sobre el primer
semestre. México, SEP y Gabriela Czarny, (2003) Las escuelas normales frente
al cambio. Un estudio de seguimiento de la aplicacién del plan 1997.
Cuadernos de discusion No. 16, México, SEP; asi mismo se consultaron los
informes de investigacion realizados en el proyecto de seguimiento y evaluacion
de la licenciatura: Espinoza Talavera (1998) “Avances y obstaculos en la
implantacion del Plan de estudios 1997, presentada en la unidad 12B de Guerrero
de la UPN; y Dora Cabrera (1997) “Informes de seis entidades sobre la aplicaciéon
de los programas de enfoques y contenidos de Espafiol y Matematicas de la

licenciatura en educacién primaria”.

Para la segunda etapa o fase empirica de la investigacion, se estudio un caso
como referente exploratorio, donde se desarrollaron dos momentos diferentes para
realizar la consulta de una institucion con reconocimiento nacional por la tradicion
en la formacion de profesores, la Benemérita Escuela Nacional de Maestros
(BENM), tenia esa caracteristica, por ello se disefié ahi el trabajo de campo
(después de haber obtenido informacién importante sobre los elementos

curriculares que delinean el modelo de formacion docente).

En el primer momento se realizaron diez entrevistas a formadores de docentes de
la BENM; los datos aportados por el analisis curricular y las entrevistas, sirvieron
también para disefiar el instrumento de consulta para los estudiantes de la primera

generacion del plan 1997.
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En el segundo momento de la etapa empirica se consulté la opinion de la primera
generacion del Plan 1997, sobre el perfil de egreso y los componentes del modelo
de formacion (el seminario de andlisis del trabajo docente, el papel del tutor y del
asesor, la elaboracion del documento recepcional, el significado y uso de la
observacion y reflexion sobre el trabajo docente) mediante un cuestionario cerrado
de 38 preguntas, de este modo se perfil6 el estudio de caso de la primera
generacion de del Plan 1997 de la BENM utilizado como un recurso de
contrastacion entre los aspectos del modelo de formacién docente implicitos en la
propuesta curricular formal, con las ideas y opiniones de los formadores y los

NuUevos maestros.

De acuerdo con Hans Gunderman (2001) los estudios de caso aunque provienen
inicialmente de la medicina y la psicologia, durante el siglo veinte se orientaron por
los fines de la investigacion social, durante ese tiempo se desarrollaron dos formas
de definir a los estudios de caso ligados desde luego con la forma de concebir a
las ciencias sociales. Una de ellas se refiere a la especificidad de un objeto de
estudio, mientras que la otra definicién se orienta a la investigacion social a traves
de casos como medio y ho como objetos de estudio, asi se estudia una entidad
particular para desarrollar la comprension de un problema méas general o incluso

para desarrollar una teoria

Esta dltima es la definiciébn que se adoptd en el presente trabajo donde a pesar de
utilizar algunos elementos cuantitativos derivados del programa de computo,
Statistical Package for Social Sciences (SPSS) empleado en el analisis de datos
cuantitativos ya sean €stos numéricos o categoricos, para procesar los datos del
cuestionario de consulta a los nuevos maestros, la interpretacion no se somete al
método estadistico porque no se sigue el procedimiento de extension de los
resultados al universo de entidades donde algunas investigaciones desean inferir
propiedades; en este sentido, el estudio de caso ayudo6 a responder preguntas de

caracter descriptivo y explicativo sobre la coherencia de los elementos

11



componentes del modelo de formacion propuesto y las cualidades reconocidas por

los sujetos formadores y especialmente los sujetos formados.

Las técnicas de recoleccidon de informacion que se privilegiaron fueron la
entrevista focalizada y la consulta general a egresados, tipo censo; la entrevista
focalizada segun Fortino Vela (2001) combina las caracteristicas de profundidad y
libertad de las de las entrevistas no estructuradas con las caracteristicas de las
entrevistas estructuradas, la focalizada se recomienda cuando hay ciertas
caracteristicas donde: la persona entrevistada sea un sujeto quien se sabe que
intervino en una situacion particular, tal como haber escuchado un programa de

radio o television, participado en una huelga.

En estos casos se conocia de antemano, e indirectamente, la configuracion de
elementos, esquemas y procesos en los que se encuentran los formadores
entrevistados (Vela, 2001: 77); en este tipo de entrevistas se asumen una posicion
directiva y aunque las respuestas son mas libres, en el caso en que los
entrevistados se alejaban demasiado del tema fue necesario regresarlos al foco de
atencion, de este modo se realizaron 10 entrevistas y el guién se modificd
después de la primera y de la segunda entrevista por las circunstancias derivadas
del establecimiento del rapport, debido principalmente al uso de conceptos como
curriculo y lineas curriculares de formacion, términos que no corresponden a un
cédigo comun; aunque las entrevistas no proporcionaron una recoleccién de

informacion en profundidad si permitieron una primer contrastacion.

Para ese primer momento de la etapa empirica el propésito fue mirar de cerca el
desarrollo de la nueva propuesta curricular, se realizaron algunas visitas previas a
la BENM para observar la organizacion de los Colegios, profesores agrupados por
grupos de materia y profesores de octavo semestre, con ellos asisti al Simposium
Intencional “La formacion del docente de educacion basica” realizada del 21 al 23

de mayo del 2001 en la misma Escuela Normal, de las tematicas abordadas en las

12



conferencias se derivaron algunos debates intensos sobre la relacion del asesor

con las escuelas primarias, con los planteamientos del tutor y con el estudiante.

Se disefidé una muestra para consultar, la opinién de formadores que trabajaran en
alguna de las tres areas curriculares del Plan 1997, para ello se eligieron 3 cursos
del area de actividades principalmente escolarizadas (ape), 3 cursos del area de
actividades de acercamiento a la practica (aape) y 4 cursos del area de practica
intensiva en condiciones reales de trabajo (picrt) del mapa curricular del Plan
1997. La entrevista focalizada se realiz6 a 10 formadores de la BENM que reunian
tres requisitos: tener mas de cinco afios de trabajo en la educacion normal;
impartir algunos de los cursos de las areas curriculares arriba sefialadas y haber
participado en cursos de superacion profesional y actualizacion para el desarrollo
del Plan 1997 las entrevistas se transcribieron y trabajaron como textos de analisis
con el apoyo de las notas de aplicacion; las entrevistas se desarrollaron de

acuerdo al cuadro 1y al guion de la entrevista que se encuentra en anexol.

Cuadro 1

No. |Nombres |Semestre |Asignatura Fecha |A. Curricular

1 Consuelo 4to. Historia y su enseflanza |16 mayo |aape

2 Alfredo 6to. Formacion ética y civica|22 mayo |aape
en la escuela primaria

3 Clara 8vo. Seminario de analisis de |25 mayo |picrt
la practica docente.

4 Vianey 8vo. Seminario de Analisis de |28 mayo |picrt
la practica docente.

5 Leticia 2do. Iniciacion al trabajo 28 mayo |ape
escolar

6 Isabel 8vo. Seminario de analisis de |30 mayo |picrt
la practica docente.

7 Daniel 2do. Mateméticas y su|31junio |aape
ensefianza

8 Miguel A. 8vo. Seminario de analisis de |31 mayo |picrt
la practica docente.

9 Armando 6 Observacién y préctica|4 junio ape
docente IV

10 |Juan José 4to. Observacién y practica |6 junio ape
docente. Il

13




La informacibn de las entrevistas se complementd con las opiniones,
problematicas y sugerencias que los formadores expusieron en el “Primer
encuentro sobre experiencias en torno al trabajo del séptimo y octavo semestres
del Plan 1997”; realizado del 13 al 15 de junio del 2001 en la BENM, iniciado con
una conferencia magistral dictada por la Mtra. Mercado con el tema del libro “La
implantacion del Plan 1997 de la licenciatura en educacion primaria. Un estudio
sobre los primeros semestres”; en este mismo encuentro se desarrollaron cinco
mesas tematicas: a) Asesoria del seminario de analisis del trabajo docente, b) Los
tutores en la escuela primaria, c¢) La experiencia en la escuela primaria, d)

Problematica en la operacion del 7° y 8° semestres y €) Documento recepcional.

La mayor riqgueza de informacion derivada de las entrevistas consistio en la
obtencion de datos para confirmar los elementos principales del modelo de
formacion: la practica, la reflexion, la importancia del seminario de analisis de la
practica docente y las estancias de larga duracion de la practica en condiciones
reales de trabajo ; también se obtuvo informacion sobre los grandes ausentes del
Plan 97: los métodos de ensefianza y aprendizaje de la lectoescritura, y la
atomizacion de los conocimientos relativos a las areas disciplinarias en aras de

dedicarse sélo a los contenidos de ensefianza.

Para el segundo momento de la etapa empirica, trabajo de campo, se disefi6 la
consulta tipo censo para conocer la opinibn de egresados de la primera
generacion del Plan 1997 de la BENM, sobre el perfil de egreso y los elementos
del modelo de formacion, para ello se elaboré inicialmente un instrumento de 16
preguntas de codificacion basada en categorias de analisis relacionadas con la
autovaloracion, el curriculo formal, perfil de egreso y el curriculo utilizado; sin
embargo el primer obstaculo fue que segun el departamento de psicopedagogia
de la direccion de docencia de la BENM, resultaba muy largo y complicado porque
los estudiantes tenian mucho trabajo, es decir no habia posibilidades de aplicarse
tal como se habia elaborado; me propusieron sin embargo, la realizacidon conjunta

de un nuevo documento de consulta que sumara mis objetivos de investigacion y
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los del programa de evaluacion y seguimiento del Plan 97 correspondiente al
octavo semestre que tenian asignado como equipo de trabajo. Elaboré un nuevo
instrumento con la estructura de cuestionario cerrado retomando las preguntas
iniciales del equipo psicopedagdgico, se realizd6 una prueba piloto que permitio
ajustar el instrumento en cuanto a facilitar el |éxico y estandarizar las respuestas,

con la finalidad de agilizar su llenado.

La consulta a la primera generacion de nuevos profesores, egresados, se realizo
durante el mes de junio del 2001, en ella participaron 195 de los 262 alumnos
matriculados y organizados en 34 grupos; la consulta se hizo mediante un
cuestionario cerrado de 38 preguntas que abordaron los siguientes aspectos:

1- Sila practica docente fortalecié habilidades intelectuales.

2- El dominio de los contenidos de ensefianza de la educacion primaria

3- El desarrollo de competencias didacticas.

4- Disposicion y capacidad para la investigacion cientifica.

5- Correspondencia entre contenidos procedimentales y cognitivos

6- Reconocimientos de la secuencia de las lineas de asignaturas de
educacion primaria.

7- Estrategias didacticas adecuadas a los grados y caracteristicas de los
nifos.

8- Favorecimiento del aprendizaje de los nifios en riego de fracaso.

9- Conocimiento de los materiales ensefianza y recursos didacticos.

10-Relacion cordial con el grupo de primaria

11-Conocimiento y aplicacion de estrategias de evaluacion

12-Valoracién del significado del trabajo docente para el alumno, la escuela y
la sociedad.

13-La profesion como carrera de vida

14-El trabajo en equipo como medio para la formacién continua.

15-Relacién receptiva y colaborativa con los padres de familia.
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16-Conocimiento de los principales problemas de la comunidad de la escuela
de practica.

17-En el seminario de andlisis del trabajo docente, sistematizaste tu
experiencia y analizaste tu desempefio docente.

18-En la préactica intensiva, intercambiaste ideas con el asesor y el tutor.

19-Asignaturas donde lograste mayor dominio de contenidos y competencias
didacticas.

20-Asignaturas que dieron mas elementos para la practica intensiva.

21-El tutor oriento tus actividades para modificar, reforzar o mejorar tu trabajo

22-El tutor sefial6 desacuerdo con el enfoque de tu practica

23-Te apoyaron otros profesores de la escuela normal.

24-Para elaborar el documento recepcional reflexionaste sobre tu practica para
explicar y analizar una problematica especifica.

25- Utilizaste el registro, analisis, reflexion y revision bibliogréfica.

26-En qué linea teméatica se inscribe tu informe recepcional.

27-Sobre la asignacion de escuelas de practica.

28-La dotacion de materiales para el desarrollo de tu trabajo.

29-Los espacios fisicos para el trabajo académico.

30-La asesoria individual por parte del colegio.

31-En la biblioteca se encontr6 el material apropiado.

32-Uso del equipo de computo y asesoria.

33-Sentido de la reflexion de la practica

34-Finalidad de la observacion de la practica de la ensefianza.

35-Sentidos de los registros de observacion y diarios de clase.

36- Idea de profesor

37- Idea de aprendizaje.

38- Idea de curriculo

La generacion de nuevos profesores estudiada en este caso se compone de 34

grupos de entre 6 y 10 alumnos, respondieron el instrumento de consulta 195 de

los cuales 139 son mujeres y el resto, 56 son hombres. Solo el grupo nimero 9 no
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respondié ningun cuestionario; sin embargo 9 grupos completos participaron en la
consulta, de los 24 grupos restantes la captacion de datos fue posible en un 70%
por grupo. La forma como cada grupo respondio el cuestionario, puede observarse
en el cuadro 2 y la distribucion de género por grupo, en relacion al folio de los

cuestionarios resueltos se encuentra en el anexo 2

Tabla de Distribucion de Cuestionarios Resueltos por Grupo
Cuadro 2

GRUPOS QUE CUESTIONARIOS NUMERO DEL. GRUPO
CONTESTARON RESUELTOS

1 grupo 0 (9

1 grupo 1 (24)

1 grupo 2 (19)

3 grupos 3 (21,22 y 31)

2 grupos 4 (18 y 30)

6 grupos 5 (1,3,4,8,10y 29)

5 grupos 6 (6,7,12,14y 28)

9 grupos 7 (2. 11. 20, 23, 26, 27, 32,
33y 34)

4 grupos 8 (13,16, 17y 25)

1 grupo 9 (15)

1 grupo 11 (5)

Para la interpretacion de los datos obtenidos se empled la corriente de la
psicologia social francesa denominada teoria de las representaciones sociales, en
esta vision el individuo trabaja con conjuntos de categorias compartidas por
grupos con un lenguaje propio que construye su cultura y un sentido comun, asi
determina su vision del mundo; pero lo anterior no quiere decir que exista una sola
vision o una solo forma de conocer la realidad, porque el sentido comdn es una
vision de la realidad en un momento determinado, es definida por lo que ha

logrado e ilimitada por lo que le falta descifrar en lo desconocido del universo.

Pero en la comunidad de hombres cada uno tiene sus propias ideas y su propia
vision sobre las cosas y éstas pueden coincidir; la interaccion entre los individuos
y el medio son mediado por el marco simbodlico que garantiza la comunicacion,

Denis Jodelet (1986) la interaccion y la cohesion social mediante un sistema de
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codigos compartidos; estos procesos son los mediadores de las practicas sociales

y definen la conciencia colectiva.

Se instituye un mundo comun que define un referente sustancial de lo externo e
interno a la sociedad, de lo posible y de lo que no lo es y de lo que puede ser y no

ser para los individuos que integran ese mundo.

Esta teoria estudia la separacion del sujeto cognoscitivo por un lado y por el otro al
sujeto cognoscible; el sujeto y el objeto son dados y definidos independientemente
uno del otro, asi el sujeto de un lado y la realidad de otro, son analizados como
poseedores de invariante o irregularidades que pueden y deben ser objetivadas de
manera rigurosa. La construccion consiste en sefialar (Jodelet, 1986 y Sergie
Moscovici, 1984) por una parte al sujeto y por otra a lo que no lo es sin que tenga
gue se denominado objeto, considera que en el momento en que el sujeto se
relaciona por alguna circunstancia con algo que no tenia incidencia en él, provoca
un cambio e el cual aprehende la esencia de lo que estaba fuera de él haciéndolo

parte de su esencia y asignandole un significado.

Jodelet (1986) asegura que el sujeto puede ser un individuo o un grupo dador de
sentido a los objetos con que se encuentra en toda circunstancia, sentido sin el
cual los objetos carecen de significado. Al darle al objeto un sentido, el sujeto
provoca que el objeto tenga una representacion por lo tanto es inteligible para un
grupo de personas, un grupo de profesores es este caso, y en el momento en que
esta representacion es de tipo social, el antes llamado objeto sera una realidad
asequible para la sociedad; es por ello que se comienza a hablar de la realidad
objetiva, porque es un término que integra al objeto y a las circunstancia
especificas que lo determinan como una representacion social. Pero la realidad
objetiva no implica imparcialidad y neutralidad, sino que su existencia corresponde
a una realidad representativa que trae consigo un esquema de construccién que
considera su historicidad, su contexto ideologico y social a partir del cual se

conforma como una realidad manifiesta ante un grupo de individuos.

18



La conformacién de la realidad objetiva responde a la necesidad de un individuo o
grupo que reconstruye la realidad que se le presenta matizandola con sus
experiencias, normas y conductas, asi les atribuye una significacion especifica
supeditada a la multiplicidad de circunstancias a las que este vinculadas en ese

momento.

Para Moscovici (1984) las representaciones sociales constituyen modalidades de
pensamiento orientadas hacia la comunicacion, la comprension y el dominio del
entorno social, material e ideal. En tanto que tales representan caracteristicas
especificas a nivel de organizacion de los contenidos, las operaciones mentales y

la l6gica.

La representacion social es una accién de caracter psicolégico con una funcién
eminentemente simbdlica que permite las necesarias mediatizaciones entre el
individuo y su comunidad. Las representaciones sociales tienen la posibilidad de
ser interpretadas desde distintos puntos de vista, por lo que no dejan de ser un

componente cultural que determina las jerarquias valorativas de las sociedades.

A través de la socializacion las representaciones sociales generan en el individuo
la necesidad de adquirir ciertas actitudes que le faciliten su adaptacion e
interaccién arménica con los miembros de la sociedad a la que pertenece; las
actitudes se pueden interiorizar de acuerdo con Moscovici (1984) con base en el
ejercicio repetitivo, son aprehendidas por el sujeto hasta convertirse en formas de
comportamiento propias que le dictan una forma de actuar para cada
circunstancia; pero también se pueden interiorizar mediante un proceso de
concientizacion y entendimiento, donde so6lo cuando este convencido satisfecho
de la operatividad de una actuacion, la incorpora a su persona, empleandola como

la mejor opcién ante circunstancias particulares a las que se enfrenta.
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La interpretacion de los resultados, derivada de los datos obtenidos en la consulta
a los estudiantes, se presentan organizada en los ejes de analisis construidos en
la primer fase de la investigacion y se exponen en el capitulo cuarto a partir del

marco interpretativo de las representaciones sociales.

En el capitulo primero se parte de reconocer que las politicas internacionales
delineadas desde la perspectiva operacional de la competencia, orientan las
reformas educativas regionales y que de ahi se puede explicar la légica de las
politicas de formacion docente en América Latina y en especial la que implica el
Programa para la Transformacion y el Fortalecimiento Académicos de las
Escuelas Normales en el caso de México.

En el capitulo segundo se pretende reconocer los elementos persistentes en los
modelos de préacticas de formacion inicial y permanente de docentes, los aspectos
mejor fundamentados y vigentes, los mas criticados o comunes con los del nuevo
modelo de formacion del Plan 1997; para ello se expone una tipologia de modelos
docentes en un ejercicio de contrapunto para explicar las tendencias pedagdgico-
didacticas y psicosociales que les dan origen, los tipos promedio seguidos por
Angel Pérez (1992), los tipos extremos que presenta Gil Nieto (1996) y el tipo ideal
dibujado inicialmente por The Holms group en lo que denominan nuevo modelo
(Maurice Tardif y otros 2000).

En el capitulo tercero se presentan algunos conceptos que dan sentido al debate
tedrico sobre el campo curricular, con la finalidad de acotar el curriculum formal,
Plan de estudios, como una propuesta politica, ideolégica que expresa
contradicciones sociales y se concretiza en proyectos formativos de instituciones
educativas; ello permite el cercamiento al andlisis del curriculo formal a partir de:
sus origenes en los documentos; el curriculo apropiado en el perfil de egreso( la
congruencia, la insistencia y sus ausencias) y el curriculo utilizado, las opiniones

de los formadores y estudiantes 0 nuevos maestros.
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En el capitulo cuarto se analizan los elementos mas importantes del nuevo modelo
de formacion docente: los seminarios de analisis del trabajo docente, el tutor, el
asesor, el documento recepcional y el diario del profesor; se revisan las
orientaciones de cada uno y sus funciones asignadas en el Plan 97 para
contrastarlos con la opinion de los nuevos maestros obtenida en el trabajo de

campo realizado en la BENM
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CAPITULO I. Las reformas educativas y politicas de formacion docente

1.1 Las reformas educativas:

El sentido comun y los estudios sociales parecen coincidir en la influencia de los
organismos internacionales como el Banco Mundial en la determinacién de los
modelos econdémicos de los paises menos desarrollados, y por lo mismo en el

disefio y ejecucion de las principales politicas, entre ellas las politicas educativas.

Por lo tanto, las reformas educativas en los paises en desarrollo obedecen a
tendencias internacionales, protagonizadas por paises con superiores niveles de
ingreso per capita y que reportan solidez econdmica, estas tendencias se difunden
globalmente hacia paises en desarrollo mediante organismos internacionales
como la Comision Econdémica para América Latina (CEPAL), la Organizacion de
las Naciones Unidas para la Ciencia y la Cultura (cuyas siglas en inglés son
UNESCO) y el Banco Mundial.

La influencia de éstas tendencias no solo determina el modelo econémico de los
paises en desarrollo sino que también tienen ingerencia en las politicas educativas

y en el resto de las politicas sociales.

A principios de los afios noventa la CEPAL UNESCO determind que la funcion
principal asignada a la educacion era formar para la competitividad econdémica
(Silvia Schmelkes, 1999) en esta misma direccion, la Comision de las
Comunidades Europeas aportaria las lineas para poner en practica el Libro
Blanco: Conocimiento, competitividad, empleo (COM. CCE, 1995)* donde
sefiala claramente la idea de invertir en inteligencia, es otro tipo de capital, el

capital humano.

! El texto se acompafia de los materiales de la Secretaria de Educacién Publica, Secretaria del
Trabajo y Banco Mundial para desarrollar el Proyecto “Sistema Nacional de Capacitaciéon para el
Trabajo (1994). Primera fase.
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El concepto de capital humano fue desarrollado por Teodoro Schultz, y Johnson
quienes realizaron algunas investigaciones que explicarian el crecimiento
econdmico de la sociedad norteamericana a finales de los afios cincuenta vy
sesenta; estos estudios desencadenan otros similares que posteriormente se
conoceran como una corriente de interpretacion econémica de la educacion, en
donde se sostiene como concepto clave el “capital humano”, al que Schultz (1968)
define como el conjunto de habilidades, aptitudes, destrezas y conocimientos del
individuo que adquiere mediante la educacion y que pone en practica para lograr

mayor productividad?.

Esta tendencia economicista ha permanecido vigente, aunque no de manera
explicita en la definicion de las politicas educativas de paises en desarrollo como
México. Un argumento central de esta corriente es que el gasto en educacion
contiene aspectos de consumo pero también de inversidon; es consumo porque los
padres de familia que envian a sus hijos a la escuela lo hacen como un sentido de
responsabilidad por lo que se sienten satisfechos y no so6lo porque estén
pensando en incrementar los ingresos familiares en el futuro cuando los hijos
trabajen; y es también inversion porque se esperan beneficios cuantificables tanto
sociales como individuales; al mismo tiempo se habla de una inversion social que

es lo que el Estado gasta en el presupuesto educativo.

Asi mismo, la inversién individual consiste no sélo en lo que se gasta en pasajes,
tiles y otros materiales, sino también en lo que deja de ganar el individuo si en
lugar de estudiar se pusiera a trabajar, a esta idea se le llama costo de

oportunidad.

En esta corriente se manejan dos dimensiones: la macroeducativa-econémica que
atienden a lo social y la microeducativa -econémica que se refiere a lo individual.

Las tasas de rentabilidad a la educacion tienen que ver con los beneficios que se

2 Schultz demuestra en su obra, que la educacién en Estados Unidos ha tenido una funcién
eminentemente econémica.
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obtienen por la decision de invertir en educacion; las tasas sociales aportan datos
para que la toma de decisiones del sector publico realice una asignacién de
recursos mas eficientes, cuyos beneficios sociales se darian desde luego en
términos macroecondmicos con el aumento del producto interno bruto; alentando
desde luego por el incremento en la productividad; mientras tanto las tasas de
rentabilidad privada orientan las decisiones individuales de elegir invertir mas
recursos y tiempo en la educacion, esperando obtener mas altas tasas de retorno
cuando en el futuro obtengan los beneficios individuales consistentes en un mayor
nivel salarial, un mejor puesto, con mas prestigio laboral y social; de éste modo los
ingresos de las personas conforman el rendimiento de sus inversiones en capital
humano; al respecto José Angel Pescador (1985) plante6 un debate para
determinar si el papel que asume la educacion debe entenderse como capital

humano o como fuente del mismo.

Estos son antecedentes que fundamentan inicialmente los sistemas de educacion
tecnolégica que se reproducen en algunos paises latinoamericanos como lo
podemos observar en el “Proyecto para el desarrollo e implantacion del sistema
nacional de capacitacion para el trabajo”, cuya primera fase en México fue
financiado por el Banco Mundial y disefiado en coordinacién con las Secretarias
de Educacion y del Trabajo; este proyecto se basd en el desarrollo de

competencias.

En este sentido, y por su importancia en los modelos educativos actuales
encuentro necesario retomar la nocion de competencia (SEP, 1994) muy cercana
a la concepcion de capital humano.

competencia (...) define una combinacién de habilidades de
desempeno, junto con el conocimiento relevante y entendimiento,
que se establece en una definicién de competencia...

El desempenio de esas habilidades y conocimientos se realiza de
conformidad con normas nacionales aceptados para una 4rea
vocacional particular.

El término competencia —que debe ser expresado en los términos
laborales requeridos- ha sido definida en la Gran Bretafia como: la
habilidad de desempenar actividades ocupacionales de acuerdo con
niveles de desempefio esperado en el empleo. Esto supone la
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inclusién de componentes operacionales amplios como la
planeacién del trabajo, el desarrollo de actividades no rutinarias,
ser capaz de utilizar las habilidades actuales en situaciones nuevas
y poseer las cualidades personales de efectividad en el trabajo, con
colegas y clientes. (SEP, 1994: 94)

La nocién de competencia no solo se refiere a la educacion tecnologica y a la
capacitacion para el trabajo; pues es indudable que la educacion en general
también cumple funciones derivadas de las necesidades sociales como las del
empleo; sin embargo la educacion, por si misma no puede aumentar las
oportunidades de empleo, porque este tiene que ver mas directamente con la
estructura del mercado laboral que a su vez tiene determinantes derivados de los

procesos de globalizacion econdmica.

Esta tendencia sigue vigente y algunas de sus derivaciones acentdan la
perspectiva sociolégica-econdmica que ha dado cuenta de cémo algunos
Sistemas Educativos se han reformado tratando de plantear salidas a las
exigencias de la globalizacion y transnacionalizacion de la economia dominante,
poniendo énfasis en la formacion de competencias profesionales como lo veremos
mas adelante en el caso de la reforma a la educacioén normal en México en 1997,
definida en el Programa Nacional para la Transformacion de las Escuelas

Normales.

El curriculo de primaria (Maria De Ibarrola y Antonia Gallart, 1995) se centra en el
desarrollo de habilidades basicas ligadas con las competencias sefialadas
anteriormente y con las competencias didacticas de los rasgos deseables del
nuevo maestro que presento en el capitulo cuarto; Las habilidades basicas de la
educacion primaria son: para Espafiol se busca desarrollar capacidades de
comunicacién en la lengua hablada y escrita; en Matematicas se pretende
desarrollar capacidades que favorezcan la solucion de problemas y una
metodologia del conocimiento de lo concreto a lo abstracto y que utilicen esos
conocimientos para resolver otros problemas para aplicar procesos y conceptos

matematicos en la vida diaria; las Ciencias Sociales propician el desarrollo de
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capacidades y habilidades para la convivencia social y la formacion de la identidad
nacional con una formacién histérica y civica; en Geografia se busca la
adquisiciébn de conocimientos, el desarrollo de destrezas y actitudes valorales
sobre el medio ambiente y su relacion con los diversos grupos humanos; en las
Ciencias Naturales se pretende desarrollar habilidades para la indagacion y el

conocimiento del mundo natural y de los organismos.

Silvia Schmelkes (1999: 3-16) investigadora y asesora de proyectos de educacion
basica mexicana, asegura que en la educacion primaria en México, si la escuela
forma a los alumnos con calidad para la adaptacion al empleo, entonces podra
mejorar la competitividad de los egresados cuando se logren ubicar en el mercado
de trabajo; porque las propias necesidades de la sociedad actual se originan en
las transformaciones econdémicas, tecnolégicas y culturales mundiales a las que el
sistema educativo debe dar respuestas. La formacién de la educacion basica debe
enriquecerse con las ventajas del proceso de globalizacion y mejorar a los sujetos
para amainar sus impactos negativos. La educacion debe propiciar recuperar
ciertos aspectos positivos como la generalizacion de una ética universal basada
en los Derechos Humanos, sociales, politicos y culturales; globalizacién de la idea
de democracia, aunque la dominante sea de tipo liberal; la globalizacién de la
fortaleza de la sociedad civil que permite crecer su participacion organizada; se
globaliza el conocimiento, se esparce rapidamente; se globalizan las aportes

culturales junto con una creciente valoracion de la cultura propia.

Como se puede observar hay coincidencia en sefialar la relacion que existe entre
la educacion y las necesidades economicas, sociales y culturales de nuestro pais,
y tienen que ver con todos los niveles y modalidades del sistema educativo; por
ello las reformas educativas debieran ser globales para reorganizar y modificar al
sistema en su conjunto; sin embargo la politica educativa va reaccionando solo
ante la presion de los organismos internacionales y de algunos sectores internos y
atendiendo algunos niveles educativos de manera emergente ante una crisis

educativa generalizada.
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En México como en otros paises se desarrollan reformas educativas parciales o
sectoriales que afectan o modifican solo un nivel del sistema educativo; este
hecho se explica en la hipotesis que sostienen que el Estado moderno es incapaz
de poner en marcha reformas globales, debido a los compromisos politicos que
tienen con la estructura del orden existente en la distribucion del poder y estatus;
algunas reformas se adoptan, para dar la impresion de haber puesto en practica
un cambio, ocultando al propio tiempo la incapacidad del Estado para aplicar una
reforma global que implique a todo el sistema educativo en su conjunto, sus

niveles y modalidades.

Comentaré brevemente algunas reformas educativas ocurridas en otros
paises de Europa, para mirar sus estructuras y dimensiones, acentuando

los propositos, tiempos, opositores, logros y razones de fracaso.

Primero, el caso de la reforma educativa Francesa realizada en los afios setentas,
cuyo objetivo era lograr una formacion mas integral en la educaciéon postelemental
para reducir los prejuicios de clase derivados de la estratificacion social que se
reflejaban en las diferentes modalidades del Bachillerato, una de sus motivaciones
era avanzar hacia modelos mas integrales de educacion postelemental, tal como
habia sucedido en Suecia y el Reino Unido. Para ello el ministro de educacion en
Francia, Rene Haby, emprendié la Reforma denominada “College unique”
consistia en un tronco comun para todo el primer ciclo de cuatro afos,
“secondaire” sus principios filosofico, pedagogico eran crear tanto condiciones de

entrada como programas educativos idénticos para todos los estudiantes.

Esta reforma cont6é en Francia como un logro politico, el disefio del proyecto y su
adopcion a pesar del rechazo de algunos de los grandes grupos de interés, entre
los que estaban implicados un grupo de padres de familia y el bloque
politicamente opuesto al grupo gobernante; sin embargo, la puesta en marcha se

entendié como un fracaso, después de que algunos estudios asi lo determinaron,
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pues encontraron que ni el primer ciclo tenia la misma calidad en todo el pais, ni la
poblacién estudiantil era homogénea, los logros fueron muy limitados en los dos

primeros afos del primer ciclo.

La idea original de eliminar las ramificaciones segredadoras o “filieres
segregalines” (Weber Hans, 1998), era un imperativo politico, pero lo cuestionable
fue que para lograrlo no era suficiente un conjunto de cambios curriculares y la
introduccidén de asignaturas optativas junto con las tradicionales en el “College
democratique” que tenia la misidbn de consumar el suefio francés del “college
unique” los cambios mas significativos en el tronco comun del curriculum del
bachillerato unico llegaron a las escuelas en 1980 cuando Haby ya habia sido
sustituido por otro ministro del grupo de Francois Mitterrand, cuando la siguiente

etapa de la reforma se habia quedado en la fase de planificacion.

Otro caso es el de Alemania Occidental que entre los afios sesentas y setentas se
intentd una reforma estructural (de arriba abajo por la definiciéon de los colectivos
que participaron protagénicamente) del nivel secundario, eliminando el sistema
tradicional de 3 niveles para sustituirlo por una forma completamente diferente, la
escuela secundaria “la Gesamtschule” o escuela integrada; para ello se adopto
como estrategia la experimentacion, para atenuar el ambiente de gran conflicto en

el ambito social y politico con un alto nivel de ideologizacion politica.

Esta reforma basada en la experimentacion, se entendi6 como una legitimacién
compensatoria; porque se recurre al razonamiento cientifico para demostrar si la
reforma educativa cumple con sus objetivos; pero también para dejar pasar el
tiempo suficiente para suavizar las posiciones antagonicas de los que apoyaban y
los que rechazaban la reforma; al mismo tiempo que ésta se convertia en un
trampolin de la plataforma politica del grupo gobernante, pues con ella se buscaba

nada menos que lograr un sistema educativo mas igualitario.
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Los resultados que aportaron las evaluaciones de la reforma alemana fueron las
siguientes: en cuanto al aumento de la igualdad de oportunidades educativas en
términos de la configuracién de género y de antecedentes socioecondmicos Si
representaron una pauta mas abierta para las carreras educativas; sin embargo
las diferencias entre los dos tipos de escuelas (las 129 Gesamtschulen
experimentales oficiales y las escuelas tradicionales de tres niveles donde se hizo
seguimiento y evaluacion comparativa entre unas y otras) en lo educativo, fueron

inexistentes.

Ahora reviso brevemente el caso de la Reforma Espafiola contextualizada por una
sociedad que vive profundos cambios politicos, econdémicos, sociales y culturales
producidos a raiz de la implantacion de la democracia; este acontecer historico
pide que se den las transformaciones necesarias para que el sistema educativo de
cuenta de las nuevas necesidades. A esta reforma global se le conocen tres
etapas estratégicas: la de las reformas parciales entre 1982-87; la legislativa
basica 1988-91 que se deriva de la publicacion del Proyecto para la Reforma de la
Ensefianza propuesta para el debate; la de Desarrollo e implantacion 1992-98
acompafada por la importancia y alcance de la Ley Organica de Ordenacion del
Sistema Educativo 1990 (LOGSE) que marca un motor de fuerza fundamental
para la Reforma que estaba acotada por los cambios realizados en los sistemas

educativos de la, entonces, Comunidad Econdmica Europea.

Se trata de una reforma global porgque se supone afecta a todos los niveles de
ensefianza desde la educacion preescolar al bachillerato y la formacion
profesional, incluyendo también los de caracter especial como danza y disefio;
pero también busca realizar cambios en los aspectos vinculados con la calidad;
ambas razones se plasmaron en el Libro Blanco para la Reforma del Sistema

Educativo.

En cuanto a lo estructural, la reforma consistio (César Coll y Rafael Porlan, 1999:

17-49) en incrementar la ensefianza obligatoria de 8 a 10 afios, quedando la
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primaria de seis afios con 2 ciclos de 2 y la secundaria de 4 afios en 2 de 2 afios;
el bachillerato se reduce de 3 a 2 aflos y se ofrece en 4 modalidades: artes,
ciencias de la naturaleza y de la salud, humanidades y ciencias sociales y
tecnoldgicas; la formacion profesional establece ciclos y moédulos flexibles en
cuanto a la educacion profesional de base y a la formacién profesional especifica,
la primera se vincula con la educacion secundaria y con el bachillerato y la Gltima
se estructura en 3 niveles que siguen el modelo establecido por la Unién Europea:

el nivel 1, los ciclos profesionales de grado medio y los de grado superior®.

Se le reconocen muchas ventajas a esta Reforma, entre ellas: a) la idea de
Centros Escolares como unidades institucionales formativas con identidad propia
porque en ellos se recoge y hace publico el proyecto formativo que cada
comunidad educativa pone en marcha; b) la idea de curriculo como un proyecto
educativo integrado, trata de dar cuenta al recorrido formativo que hacen los
sujetos a lo largo de su escolaridad y c) la idea de profesor como profesional del
curriculo? trasciende su trabajo sobre la materia y es responsable de un proyecto
formativo global del que él forma parte, ello implica un cambio de cultura
profesional como quisiéramos que ocurriera especialmente en las Reformas que
involucran a los profesores de nuestro pais; de hecho, en el discurso de la reforma
a la educacibn normal ya encontramos esta idea que no se acentla

coherentemente en el nuevo curriculo.

De los resultados y logros de la reforma espafiola no se habla mucho, se sabe que
algunos de los opositores iniciales fueron grupos de profesores que no estaban
identificados con ello; pero al parecer una vez aprobada la LOGSE en 1990, la
Reforma entro por la puerta grande y hubo que desarrollarla; la literatura a mi
alcance no presenta los aspectos de desacuerdo ni habla de fracasos, acaso

® Se puede ampliar y profundizar el andlisis de esta Reforma la Coleccién Educacion al dia de la
Editorial Escuela Espafiola Para un ejemplo es el texto de Barberd (1995) Normas para la
Elaboracion del Proyecto Curricular. Madrid, Escuela Espafiola. Didactica y Pedagogia.

4 Para una vision mas amplia y detallada ver Zabalza (1991) Disefio y Desarrollo Curricular,
presenta el seguimiento de la Reforma desde la primera etapa en 1987 y concluye con un tema
gue requiere una profunda reflexién El reto de hacer una nueva escuela.
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habrd que examinar los resultados de las evaluaciones e investigaciones que
realizaran los expertos; lo que si sabemos es que hay un retraso notable en el
cronograma de puesta en marcha y que las dificultades radican en la necesidad
de la asignacion de mayores recursos economicos, de equipamiento técnico y

humano.

En cuanto a las reforma de los programas de formacién de profesores en Estados
Unidos de Norteamérica Daniel Liston y Kenneth Zeichner (1997) encuentran que
durante el siglo XX se produjeron reformas que pueden agruparse en cuatro
tradiciones: académica, eficiencia social, desarrollista y reconstruccionista social; y
aunque no se limitan a debatir los méritos de las reformas en términos de la
duracion de los programas o la cantidad de asignaturas por area y temas, si las
relacionan con las escuelas de pensamiento y categorias filoséficas basadas en el
esquema de Roald Brameld (1955,1962) Liston y Zeigner (1997): filosofias de la
educacién esencialista, perenne, progresista y recosnstruccionista. Esta
clasificacion me resulta muy importante porque evidentemente las tradiciones se
difunden en muchos paises y sirven como paradigmas para estudiar y aclarar
semejanzas y diferencias entre las ideas de los profesores y sus practicas de

ensefanza.

Las Reformas Educativas globales no resuelven una a una las necesidades de
una sociedad que transita a nuevas formas de vida derivadas por cambios
politicos, o simplemente por los avances de la produccion de conocimiento
cientifico y tecnologico que exige la aceleracién de los procesos de respuesta ante

dichos contextos cambiantes.
En los dos primeros casos Francia y Alemania, los fracasos de las Reformas

tienen que ver con una serie de desajustes macropoliticos que van modificando la

correlacion de fuerzas politicas locales y que se contintan dando en la actualidad.
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Mas que hablar del éxito o fracaso de las reformas educativas, se puede encontrar
en la l6gica de la estructura de los documentos de las reformas una vision univoca
de la realidad, punto desde el cual se definen los problemas y desde luego las
soluciones; la manera en que se formulan dichos problemas induce también la
toma de decisiones que en muchos casos se concretan a proyectos de tipo
remedial o compensatorio que inician con apoyos financieros importantes pero

gue se agotan antes de los tiempos planeados.

En la construccion de estas reformas hay dos problemas de fondo; el primero es
gue no en todos los casos se realizan diagnosticos objetivos propios; sino que se
parte de estudios diagnésticos locales que se generalizan a otros paises que se
conforman con seguir las indicaciones de los organismos Yy corrientes
internacionales como recetarios; el segundo se desprende del anterior porque mas
remite a un problema de fondo que es el que el sistema educativo, como se
conoce hoy, requiere una transformacion profunda y no sélo global; donde puedan
existir comunidades de aprendizaje (Rosa Ma. Torres del Castillo, 2000) capaces
de construir proyectos de desarrollo educativo, articulados a diversas instancias
de aprendizaje permanente, donde puedan existir profesores que mas que

ensefiantes sean formadores.

El escenario de las reformas educativas de los afios noventa es el de la
globalizacion, proceso que ha generado ya sus propias redes de circulacién de
bienes y servicios asi como de formacién de recursos humanos que operan
mundialmente, de un pais a otro pero solo entre los incluidos en el circuito del
primer mundo; los paises que no cuentan con las condiciones necesarias para
ello, estan amenazados con la exclusién, o mejor dicho estan excluidos; es por
esta razon que se ha emprendido una carrera por realizar reformas que den a
estos paises, condiciones de mayor competitividad y productividad para poder

insertarse en el bloque de la economia globalizada.
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En estas reformas subyacen fundamentos ideologicos, tedricos y metodologicos
gue legitiman las politicas de insercion en el primer mundo; en este sentido los
sistemas educativos que se habian centrado en la idea de mejorar la calidad del
servicio ahora cambian centrandose en el concepto de equidad, ligado este
concepto, como ya lo hemos dicho, con el principio de la democracia,
incorporacion social, igualdad de oportunidades; asi, el discurso pasa del
concepto de calidad al de equidad como conceptos estelares®.

El salto que los paises de América Latina deben dar para insertarse en el primer
mundo esta iluminado por las politicas de la CEPAL que hablan de la prioridad
que tiene la formacion de la mano de obra para arribar a la competencia
internacional que a su vez esta gobernada por el orden neoliberal; por lo tanto la
tesis de que el éxito de la insercion de los paises de la periferia se lograria con
base en la competencia externa es débil como la idea de que la competencia
internacional esté basada en el conocimiento, porgue son en realidad los bajos

salarios y las materias primas baratas las que hacen posible el escenario exitoso®.

En el campo educativo, el imperativo de la insercion o adaptacion tiene una
connotacion diferente a la idea de calidad, incluyéndole aspectos de excelencia,
distincidn y ventajas en la diferenciacion del sistema para la formacion de recursos
humanos que deberan ocupar los nuevos rangos de la estructura ocupacional que
en estos dias tienen los paises periféricos; las politicas educativas se abocan mas
a acciones de impacto inmediato para conformar circuitos de elite y se olvidan de
las politicas de largo plazo; de esta forma el Estado centra sus esfuerzos en
producir insumos técnicos tales como las propuestas curriculares capaces de

producir cambios en la calidad de los aprendizajes’.

® La idea de conceptos estelares, propuesta por Carrizalez (1990) se refiere a las ideas o
conceptos que estan o se ponen de moda y que utiliza la politica educativa, otorgandole dones
casi magicos, después se produce lo que Popkewitz llama “encantamiento con las palabras”.

® Rivero (1999: 205,210) critica la politica cepaliana y remarca que las tecnologias de punta de
primer mundo tanto como la fuerza de trabajo mejor calificadas y mas barata de Singapur y
Corea son las acotaciones mas limitantes que viven las economias latinoamericanas.

’ Coincide en esta vision Tiramonti (1997: 39-40) al asegurar que: “Los paises de la periferia
excluidos de la posibilidad de intervenir en la configuracién del orden mundial han iniciado un
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Torres del Castillo (1998)° y José Rivero (1999: 205,210) coinciden en que las
reformas educativas que impusieron la CEPAL y la UNESCO en la década
anterior para los paises de América Latina son todavia menos cerradas que las
gue actualmente dicta el Banco Mundial; pues los primeros le otorgan el Estado un
papel todavia activo, con objetivos propios y respetando su concepcion de
ciudadania; que la propuesta actualmente por BM que raya en la “légica de los
listados y recetas para la reforma educativa”, la escuela efectiva que el profesor
eficiente, donde la racionalidad empresarial y la mentalidad econémica elimina la
tradicion educativa de los paises sometiéndolos a la l6gica de que todos deben
partir de cero; estos organismos de financiamiento internacional (Rivero, 1999:
212-215) determinan las prioridades de inversidn por niveles educativos y
orientados por la relacidon costo-beneficio y tasa de retorno, influyen en los criterios

de calidad orientdndolos hacia rendimientos y competencias.

En la mayoria de los paises de América Latina se genera un nuevo paradigma
alrededor del principio de competitividad que representa también una légica de
calculo de medios y fines y/o costos y beneficios; los sistemas educativos se

organizan en una racionalidad instrumental.

Este paradigma alienta la renovacion de las posiciones sectoriales que definen los
nuevos valores sociales de las reformas y el control de ellos no puede disminuir
porque pone en peligro la gobernabilidad; por ello cambia necesariamente el
modelo de gestion y se reestructura sobre la base de la descentralizacion
financiera y administrativa; esta nueva forma de gestion le da autonomia a las
instituciones escolares aumentando asi su responsabilidad en los resultados

educativos. La descentralizacion educativa desahoga el centro politico de las

proceso de reconversion econémica, destinado a adaptarse a €l y a generar algun circuito que
les permita incorporarse al intercambio”.

® En una entrevista Torres del Castillo habla de las falsas soluciones a problemas mal planteados;
donde comenta el itinerario de la educacion latinoamericana, en donde se hacen las politicas y
reformas desde arriba y a partir de las modas impuestas por organismos internacionales como
los arriba citados.
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gestiones administrativas y financieras de todos los dias y también dispersa el
conflicto de la distribucion presupuestaria; en la medida en que se constituyen las
instituciones auténomas®, para tomar decisiones, organizar su tarea basada en
proyectos institucionales y en la medida en que administre adecuadamente los
recursos economicos; podran obtener los resultados deseados y asi el centro

politico quedara descargado y solo evaluara los resultados obtenidos.

De esta forma se genera un desequilibro entre lo pedagdgico y lo administrativo,
este Ultimo pasa a ser central por su calidad autbnoma, estas reformas educativas
en los 90 fueron similares entre algunos paises: descentralizacion, participacion
de la comunidad en las escuelas y evaluaciéon del desempefio docente; se
modificaron y elaboraron nuevas politicas de formacion profesional de los
maestros, cuyos resultados no se conocen; se dejaron de lado también asuntos

como el de salario profesional, la dignidad y calidad de vida de los docentes.

1.2 Ladinamica de las reformas educativas en América Latina

Existen diferentes y versatiles formas de analizar las reformas educativas: las que
se centran en el discurso, abren un panorama sobre la construccion del arte de
hacer la retorica de los aspectos mas ruidosos de las reformas (las que usan
conceptos estelares que encierran una solucion casi magica a los problemas que
atacan dichas reformas); las que se centran en los resultados de las
investigaciones educativas desde donde se plantean paradigmas nuevos de
explicacion de las problematicas educativas generales; también hay estudios que
analizan las politicas educativas que dan cuenta de las decisiones y resultados
obtenidos en materia educativa, haciendo hincapié en los aspectos de las propias

dindmicas de las reformas (funcionamiento, infraestructura, ordenacion

° Tiramonti (1997) aclara que la idea de autonomia utilizada se refiere a la delegacién de
responsabilidades del centro a la base; de tal forma que el centro puede asi delimitar los asuntos
en que las instituciones pueden obrar de acuerdo a un criterio propio e institucional; el control se
traslada a la evaluacion de los logros.
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administrativo y evaluacion del rendimiento escolar y de la calidad educativa:

modificacion de objetivos, servicios educativos, recursos y mercado de trabajo).

En los paises de América Latina las retoricas de las reformas educativas apuntan
hacia: el financiamiento —la reduccioén de costos es prioritaria; el aumento de la
competitividad —tiene que ver con la formaciobn de recursos humanos mas
productivos; las necesidades de equidad del sistema —que posibiliten la movilidad

social y la nivelacion.

Pero en la practica solo las reformas estructurales pueden producir modificaciones
importantes tanto en el sistema educativo como en la ensefianza y sélo asi las
politicas de formacién de docentes quedan incluidas en la reforma global del
sistema; el otro problema, entonces, es si hay o no acuerdos para orientar dicha
politica hacia la profesionalizacion de los docentes, la formacion inicial, la
formacion continua o la actualizacion y qué significado se les da a cada una de las
posiciones anteriores. Lo mas comun es la idea de la profesionalizacion en cuyo

discurso se responsabiliza a la docencia de los resultados de la escuela.

Dentro de esta Ultima corriente Martin Carnoy y Claudia de Moura (1997)
presentan un estudio que por cierto es un documento, antecedente para el Banco
Interamericano de Desarrollo, en él desarrollan 4 temas para analizar los procesos
de reforma en América Latina: a) la dinamica del proceso de reforma propiamente
dicho; b) la evaluacién del rendimiento educativo; ¢) La educacién secundaria y
técnica y d) la formacién y habilidades de docentes™. De estos temas me quiero
referir solo al primero que permite revisar la dinamica que siguen las reformas en
el contexto Latinoamericano para aterrizar en la reforma educativa mexicana
iniciada en los afilos noventa que abarca hasta la reforma a la Educacion Normal
en 1997.

1% vver documento del Seminario sobre Reforma Educativa, Buenos Aires (Argentina) marzo 21 de
1996. Carnoy Martin y Claudia de Moura Castro (B19) Escenario de las politicas educativas de
los noventas
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1. Las reformas de financiamiento que se dan en América Latina desde los
afios 80 en donde algunos paises se ven obligada a reducir el gasto publico
del gobierno central, aunque también disminuyé la calidad y aumenté la
desigualdad (En Costa Rica, siendo una sociedad democratica surgieron
problemas al tratar de reducir el gasto en educacion sin haber tomado en
cuenta la resistencia de los docentes y la necesidad de mantener la calidad
de la educacion sin hacer caso a la incapacidad del sistema educativo para
satisfacer los criterios de calidad). La tendencia en los 80’s principios de los
90’s de este tipo de reforma de reducir el gasto central en educacion se dio
mediante la descentralizacion de las decisiones de gestion educativa y en
menor medida de financiamiento como sucedid6 en Argentina, Chile y
Colombia; tendencia que ahora se reproduce en México, El Salvador, Pera
y Nicaragua; en Brasil no ocurre asi pues su subsistema de ensefianza
primaria y secundaria siempre han sido administrados por los estados y
municipios.

2. Las reformas de competitividad se dieron a partir de organizar en nuevas
formas y mas productos el rendimiento educacional tanto como las
habilidades de trabajo para preparar un capital humano mas competitivo.
Martin Ratinof (1994: 19,25) analiza la retérica y la organizacion del sistema
educativo en América Latina y nos explica que el modelo educativo basado
en la oferta nos permite acercarnos al analisis de los procesos de
construccion y desintegracion del espacio educativo y paralelamente nos
permite comprender el significado de la masificacion de la ensefianza y la
forma en que dicho modelo es sustituido por otro basado en la demanda; en
el mismo sentido Graciela Riquelme (1998: 13-28) afirma que para
determinar las demandas educativas no se puede recurrir a estudios que
s6lo ven las demandas de grupos debilitados en su participacion porque
resultan incapaces de conducir una demanda; por ello es necesario ampliar
la metodologia de informacion para ligar los datos entre las nuevas

demandas educativas o de formacion con los requerimientos de los
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sectores mas competitivos, las reformas educativas normales hacia

aspectos de competitividad también tienen razén de financiamiento

Las reformas por la equidad que transforman la funcion politica de la
educaciéon como fuente de movilidad y nivelacion social. En sentido estricto
ninguna reforma es solo de equidad o competitividad sino que son
incluyente.

Por ejemplo en el caso de las reformas en Chile y Argentina la
descentralizacion se ha presentado como una reforma de competitividad
porque su finalidad es elevar la productividad en la educacion y de esa
forma contribuye a mejorar la calidad de los recursos humanos del pais y
en el caso de Colombia sin esperar los resultados de la reforma educativa
por financiamiento y los maestros de los municipios transformaron la

reforma de descentralizacién en una de competitividad y equidad.

Ratinof (1994: 40-48) explica como las aspiraciones de movilidad social
definieron las prioridades educativas a lo largo del siglo XX, asi lo
mostraron las presiones para liberalizar el ascenso al nivel superior y al
mismo tiempo tratar que la educacion secundaria 0 media superior,
garantizara una transicion exitosa al nivel superior; pero el problema del
ascenso planteo el de la calidad de la ensefianza publica, porque la
gratuidad facilitaba la movilidad educativas de sectores sociales de

recursos limitados.

En México se dio una reforma por la equidad o de coalicion pluralista
durante los afios setentas, se abrieron oportunidades de ascenso a los
niveles educativos medio superior y superior, masificando la ensefianza
publica; la reforma se fortalecié con la creacion de la Ley Federal de
Educacion en 1973. Otra periodo de grandes reformas se inicia en la
década de los noventa e incluye a la educacion basica en especial y una

reforma legal con la Ley General de Educacion de 1993; se espera que
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dicha reforma denominada descentralizacion, motivada por la necesidad de
utilizar mejor los recursos y responsabilizar a los Estados del sentido y uso
del financiamiento, conduzca a mejorar las escuelas y al mismo tiempo a
economizar los recursos publicos destinados a la educacion que de por si

se han reducido grandemente.

1.3 Politicas de formacién docente

La formacion de maestros es un tema que ha ido ganando terreno en las
discusiones de los investigadores y de las politicas educativas en diversos paises
del mundo; en especial quiero referirme al debate iniciado en Estados Unidos de
Norteamérica derivado de las fuertes criticas a los sistemas educativos por su
incongruencia e ineficiencia para formar a los cientificos que dicho pais necesitaria
para conservar su nivel de crecimiento econdémico; lo cual derivd en una severa
critica a la formacion de maestros; después de diversos estudios realizados en la
década de los ochentas el grupo Holmes, integrado por académicos decanos de
algunas facultades de ése pais (Tardif y otros, 2000: 49-60) propone transformar
la profesién docente al mismo tiempo que reformulaba la formacion de maestros a
partir de la creacion de la escuela de desarrollo profesional cuyo objetivo es
reorientar las funciones universitarias de la formacion y la investigacion;
proponiendo una articulacion diferente entre la formacion y la investigacion entre
los tres agentes educativos esenciales: los formadores, los investigadores y los
practicantes; la idea basica de esta propuesta es que la formacién profesional
produzca practicas reflexivas que conduzca a saberes y competencias que

generen a su vez diferentes bases de conocimientos.

Esta propuesta se desarrollé6 en Estados Unidos, Canada, Australia e Inglaterra,
Suiza y Bélgica, en Francia cambia la formacién orientada en el sentido de mayor

profesionalizacion®, concepto que encierra la intencién de las reformas a la

! profesionalizacién se considera un concepto clave porque remite a una formacién profesional
gue genere al mismo tiempo una practica reflexiva y la adquisicion de saberes y competencias,
agrupadas en bases de conocimiento (Tardif y otros 2000: 49)
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formacion de maestros en estos paises en donde la acelerada produccion y
aplicacion del conocimiento; asi como los efectos de la globalizacion exigen que la

sociedad en general y la escuela en particular se transformen.

En los paises europeos hay un énfasis en aumentar la intervencion gubernamental
para influir mas en el perfil del cuerpo docente con la finalidad de mejorar los
niveles de cualificacién docente y la calidad de la formacion inicial, es decir, de
quienes se preparan para ejercer el empleo docente; para ello se han creado
diferentes dinamicas que se complementan; por una parte mayor vinculacion con
las universidades y por otra la ampliacién de la duracion del periodo de formacioén
inicial garantizando que dicha formacion este mas y mejor vinculada con las

necesidades practicas de la escuela y los alumnos.

El objetivo es hacer mas rentables los recursos publicos que exige evaluacion,
efectividad y eficiencia para no repetir los errores de los periodos sesenta y
setenta donde hubo un crecimiento masivo de docentes (lo cual provocaria una
jubilacion masiva en 2000) por el incremento de los recursos publicos asignados a
su formacién inicial. Francésc Pedré y Puig (1999) clasifican en dos grupos a los
paises europeos segun su estrategia de formacion docente: por una parte quienes
han reformado la estructura y el curriculo de la formacién de los profesores en
sistemas que privilegian la cualificacion profesional para el ejercicio docente; y por
otra parte Espafia, Portugal y Grecia que estaban en via de lograr sistemas de
formacion profesional docente centrado en cualificaciones equivalentes para todos
los niveles educativos: aunque no hay uniformidad en los requisitos que se
solicitan a quienes aspiran a formarse como profesores porque algunos paises
s6lo requiere el certificado de enseflanza secundaria como en Espafia, Bélgica,
Grecia y Portugal; mientras que otros casos se requiere la certificacion de la
enseflanza superior como es el caso de Alemania, Dinamarca, Irlanda e

Inglaterra®?.

2 E| caso de Italia es una excepcion pues con estudiar sélo tres afios de secundaria y el certificado
de escuela media es suficiente; es decir, no es necesario terminar la ensefianza secundaria.
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El estudio de Pedr6 y Puig (1999) asegura que en los paises hay un énfasis
importante en restaurar ante terceros el eslabon docente que consiste en revalorar
el contenido y la validez de las cualificaciones para desarrollar la profesion; para
ello es necesario mostrar eficacia en los resultados de los alumnos en particular y
de las demandas socioculturales y técnico-econémicas nacionales en general.
Sefala también la dualidad que existe en los sistemas de formacion que siguen
dos modelos: el de profesores de primaria con duracion de tres y cuatro afos
postsecundaria con mayor peso en la formacion practica que se da en
universidades o instituciones de educacion superior, y el otro modelo de formacién
de profesores de ensefianza secundaria superior con duracion de cinco afios en
cuyas primeras tres no hay formacion practica, el quinto afio es de ejercicio
docente con tutoria y se estudia en instituciones universitarias; en el caso de las

docentes de ensefianza secundaria inferior se sigue el primer o segundo modelo.

Tardif y otros (2000) presentan algunas ideas sobre los modelos de formacion en
Europa y Estados Unidos: el tradicional de formaciéon de maestros surgido del
contexto en que las ciencias de la educacion se estructuran como campos de
conocimiento y se da una ruptura con las escuelas normales a quienes se les
reprocha su visibn empirista y acritica basada en el respeto a las tradiciones
escolares como la memorizacion y el control de alumnos (disciplina u orden); este
modelo de transmision de conocimientos esta basado en la racionalidad técnica en
donde la investigacion esta separada de la practica y los conocimientos que
produce pasan a los maestros y esta los transmite a sus alumnos; por otro lado el
modelo actual de formacion profesional de los maestros, cuya idea central es la
profesionalizacion de la ensefianza donde hay un cambio profundo en los
fundamentos de la formacion para la ensefianza (y no s6lo cambiar o reformar los
programas o contenidos). EI modelo que presentan se basa en una nueva
epistemologia de la practica profesional, centrado en la idea de que dicha practica
es autonoma y original para la formacion “Este modelo de formacion profesional

descansa sobre la idea de que la formacion de los maestros reenvia a un
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continuum donde deben alternarse, a lo largo de toda la carrera docente, etapas

de trabajo y etapas de perfeccionamiento” (Tardif y otros, 1999: 52)

Carnoy y Moura (1997) al igual que otros autores como De Ibarrola, Silva y
Castlan (1996) y Tardif y otros (2000) aseguran que la formacion de maestros en
todo el mundo, pasa por una etapa de transicion porque los cambios sociales y
econdémicos exigen mayores niveles de escolaridad y que el sistema escolar
cuenta con maestros que tengan mayores conocimientos de su especialidad o

asignatura pero también mayor formacion pedagogica.

En América Latina también surgen movimientos a favor de reformar la formacion
de maestros y avanzar en la misma linea de profesionalizacién docente; pero los
logros han sido insuficientes pues los retos son enormes, comenzando con la
necesidad de mejorar la calidad de la formacion antes del empleo docente (pues
incluso las nuevas generaciones de maestros no estan preparados para mejorar la
escuela en ese sentido); pero también es preciso perfeccionar la calidad docente
en el empleo (de alguna manera esto hace referencia a la educacion continua que

contribuya a un mejor desarrollo profesional de los maestros).

La formacién captacién, capacitacion y habilitacion de maestros en América Latina
entre las décadas 1980 y 90 segun la UNESCO (1994) tiene las siguientes

caracteristicas:

1- En la mayoria de los paises de la region, la formacion inicial de los maestros
(preparacion antes del empleo) pasa de las escuelas normales de ensefianza
media las escuelas normales postsecundarias y en otros casos estan pasando de

las escuelas normales postsecundarias a las universidades.

2- La seguridad en el empleo de los maestros es un atractivo para estudiar esta

carrera tanto para egresadas de secundaria como para egresados de bachillerato
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entre otros casos, generalmente con perfiles socioeconémicos bajos o medios

pero con interés en la carrera profesional con empleo seguro.

3- Los sueldos de los maestros sufrieron contradicciones serias, perdieron poder
adquisitivo en mayor medida que los salarios medios; en algunos casos hubo
recuperaciones minimas, aunque siguieron siendo sueldos inferiores en términos
reales. Para los afios noventa en algunos paises, debido al bajo nivel de
remuneracion fue muy dificil encontrar a jovenes talentosos solicitando o

demandando ser formados para la docencia.

4- Las reformas de descentralizacion (denominada federalizacién en el caso de
México) transfirieron el control de la formacion normalista del gobierno federal o
central a los estados; aunque en el caso de Chile (en donde tradicionalmente los
maestros han tenido buena formacién) la transferencia se hizo hacia las
universidades y normales; en Brasil los maestros ya egresaban de universidades
fueran privadas o publicas. Efectivamente las reformas de descentralizacion se
han dado acompafiadas por un cambio en el perfeccionamiento de la formacion
inicial y también de la forma continua; es decir, de la formacion antes del empleo y
de la formacién en el empleo, aunque la primera resulta mas costosa segun
Lockheed Verspoor (Carnoy y Moura, 1997: 26); porque se induce a los maestros
a tomar cursos de formacién, que se conocen y parecen mas a los cursillos de
actualizacion, para asi lograr incentivos econdmicos, la cual produce un aumento
del rendimiento de los maestros empleados o en servicio. Argentina lo hizo en
1993 con la publicacion de la serie “nueva escuela” escrita por cientificos para los
maestros de ciencias; Colombia con su plan “escuela nueva” reforma las escuelas
rurales produciendo materiales didacticos especiales y cursos semanales; Chile,
en el proyecto de”"mejoramiento de la escuela primaria” empleo una campafa de
teleformacion para los maestros en servicio 0 en el empleo con el propdsito de

mejorar la calidad de las escuelas.
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5- Los sindicatos de maestros perdieron terreno en materia de sueldos, en relacion
con otros trabajadores y profesiones y han salido mal librados en el conflicto con el
Estado empleador de los maestros y ante las reformas educativas para las cuales

no han sido ni iniciadores, ni evaluadores.

6- La calidad de los maestros es la base para el mejoramiento de la calidad
educativa, no se trata sélo de hacer de la docencia un profesion atractiva para su
formacion profesional, sus remuneraciones y condiciones de trabajo profesional

como en los paises industrializados.

7- Las instituciones normalistas, en general son de baja calidad y por ello los
egresados no estan preparados a nivel elevado en los conocimientos de
asignatura, incluso hay poca confianza en sus propias capacidades intelectuales o

directivas y los contextos no son propicios para el logro de las metas educativas.

Se puede decir que las reformas a las politicas de formacion de maestros tienen
un doble reto: diversificar y aumentar la dinamica de la formacién continua o en el
empleo para perfeccionar la formacion docente y transformar radicalmente la
formacion inicial para elevar el nivel de los nuevos maestros aunque implique,
como ya se ha dicho mayor gasto; pero también garantiza como en el caso de
algunos paises europeos, una formacion profesionalizada. Para América Latina,
casi todo esta dicho en materia de formacion docente; pues el modelo dominante
en Europa no ha llegado via organismos internacionales por ejemplo en la
Conferencia Mundial sobre educacion para todos en Jomtiem, Tailandia en 1990
se toman acuerdos para mejorar la calidad de la Educacion y de la Formacion
Docente con los componentes de la Retérica de la Reforma Educativa Mundial
gue se nos presenta en el nuevo modelo de docente y a continuacién se

describen:

= Un docente es un sujeto polivalente — domina los saberes y contenidos y

pedagogias del ambito de la ensefianza.



= Un profesional competente — ejerce su criterio profesional para seleccionar
contenidos y métodos apropiados; aprende y trabaja en equipo elaborando
un proyecto educativo para su centro escolar.

= Un agente de cambio — comprende la realidad cultural y desarrolla una
pedagogia de dialogo con interdisciplinariedad y vinculando la teoria y la
practica.

» Un practicante reflexivo — toma iniciativa para desarrollar proyectos
innovadores y reflexiona criticamente sobre su papel, detecta problemas,
busca soluciones, ayuda a sus alumnos.

= Un profesor investigador — se acepta como aprendiz permanente, es lider
de aprendizaje, esta informado, investiga para su desempefio docente.

= Un intelectual critico y transformador — propicia formas de participacion con

alumnos y con padres; es amigo y modelo para los alumnos®..

Este es el perfil del nuevo docente enunciado en competencias deseadas, nos
describe a un docente ideal que no responde adecuadamente a la dinamica de los
paises en via de desarrollo cuya voluntad politica y financiamiento son
inapropiados; por otro lado no todo eso se aprende en las instituciones formadoras
de docentes sino que algunas cualidades se pueden sustituir con el uso de la
tecnologia segun los comentarios y caracterizacion del nuevo modelo de docente
de Torres del Castillo (1998: 6-23) quien demuestra que la politica y reforma
educativas en los noventas tienen las siguientes caracteristicas: se invierte en
cosas antes que en personas; se privilegian las cantidades antes que o en contra

de calidades y se piensa a corto plazo sobre el mediano y largo plazo.

La consecuencia de todo ello ha sido una tendencia hacia la desprofesionalizacion
del magisterio; como prueba de ello sefala: 1. El deterioro de los salarios

3 El listado es el perfil del nuevo docente enunciado en competencias deseadas que hablan de un
docente ideal que no responde adecuadamente a la dindmica de los paises en via de desarrollo
cuya voluntad politica financiamiento no corresponden y no todo eso se aprende en las
instituciones formadoras de docentes y algunas cualidades se pueden sustituir con el uso de la
tecnologia segln los comentarios y caracterizacion del nuevo modelo de docente de Torres del
Castillo, Rosa Ma. Nuevo Papel Docente

45



docentes; 2. la poca o nula participacion y consulta de docentes en torno a las
politicas educativas y de formacion;, 3. la descentralizacion no ha sido
acompafada por esfuerzos de formacién y fortalecimiento escolar y 4. cuando se
introducen modernas tecnologias no se acompafian de sensibilizacion y
capacitacion. Otra limitacion enorme del modelo es encerrar el aprendizaje
docente en la formacién docente y separar la formacion inicial de la “en servicio”

desligadas ambas, de la vida escolar.

1.4 Politicas de formacion y profesionalizacion docente en México

En el contexto mexicano entre 1992 y 1993 se inicia una periodo de reforma
denominado modernizacion educativa que consiste en reformar el articulo 3°
constitucional para incorporar a la escuela secundaria a la obligatoriedad y al
mismo tiempo elimina el laicismo en las escuela privadas, también se aprueba la
Ley General de Educacién donde se reglamenta la federalizacion, la equidad de la
educacion, la evaluacion del sistema educativo, se abre la participacién social en
la educacion y se reitera la responsabilidad del Estado en la elaboraciones de
planes y programas; asi mismo, esta ley establece la creacion de un Sistema
Nacional de Formacion, Actualizacion y Superacién del Magisterio y reconoce que
el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE) posee la titularidad

del Contrato colectivo de trabajo de los maestros.

Se puede decir que la politica educativa intenta dar orden a la formacién de
maestros a través de dos programas; por una parte el Programa Nacional de
Actualizacion del Magisterio y el Programa de Formacion Inicial, centrado en la

idea de formar para la practica que adopta un esquema basado en competencias.

Esta politica de modernizacion esta llena de contradicciones, pues la disminucion
del gasto educativo no garantiza que se atendieran las principales necesidades
educativas como la desercion escolar, la falta de articulacion entre los niveles que

conforman la educacion béasica; se comprometen a garantizar una educacion
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basica de diez afios cuando aun no han sido atendidos todos los nifios para
ingresar a preescolar ni para que terminen la primaria; se descentran los recursos
pero no las facultades para proponer o participar en el disefio de planes y
programas de estudio; también se quiere revalorar la funcion docente sin
recuperar el deterioro salarial que el gremio ha sufrido, pues para obtener algin
ingreso adicional a su salario deben dedicarse a tomar cursos, acreditar examenes
y hacer trabajo de gestién escolar y social, pero aun esta en duda si todo ello los

lleva a mejorar la calidad de la educacion de sus alumnos.

Por otro lado el gobierno federal se asume como responsable de la elaboracion de
los planes y programas para la formacion de maestros, pero la formacion antes del
empleo, le sigue dejando a las escuelas normales; pero también se abren las
puertas a la participacion de empresarios interesados en la formacion de
maestros; y asi las universidades privadas (quienes han insistido en que la
formacion de maestros se libere para que pueda pasar al marco académico de las
instituciones de educacion superior) abren programas de formacion inicial y

posgrados para maestros.

En las reformas educativas que se realizan en dicho contexto, hay confusion sobre
las funciones y atribuciones entre las instituciones y respecto de los conceptos de:
formacion inicial, formacion continua (de la que ciertamente la SEP no dice nada),
nivelacion y capacitacion que suelen confundirse con actualizacion vy
perfeccionamiento, mejoramiento o desarrollo profesional (ésta ultima acufiada por

la reforma espafiola).

Se generaron también conflictos entre las instituciones por los presupuestos y
espacios de desarrollo competitivos, del mismo modo se puede sefalar la falta de
coherencia entre las decisiones politicas. También se pude hablar del
credencialismo alentado por la carrera magisterial y por la proliferacion de
programas de actualizacion con cursos aislados y posgrado que carecen de

calidad en sus programas y en la preparacion de sus académicos.
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La formacion de profesores se ha planteado como un asunto sin relacién con la
formacion de otros profesionales; no solo porque los primeros se forman en las
Escuelas Normales, que siguen conteniendo viejas estructuras burocratico —
administrativas, y cargan sobre si la enorme peso de la “tradicion normalista” que
contribuye a la formacion de saberes bondadosos que acompafian a los
profesores en los avatares del trabajo en el aula; pero que también tiene que ver
con la sobreevaluacion de la experiencia docente; el predominio del uso de la
didactica; el saber que brinda la experiencia; el manejo y control de grupo; la

confianza en el programa y en el libro de texto.

Me parece necesario replantear esta vision, para ello los especialistas han
producido explicaciones que contribuyen a la reconceptualiazacion de la formacion
docente, dichos conocimientos no pueden reducirse a una simple Reforma
curricular, porque ningun Plan de Estudios, por excelente que sea, podra realizar
la titanica tarea de transformar la idea de un profesor formado tan profesional
como se le exige a otros egresados de licenciaturas universitarias; que le permita
un ejercicio profesional autbnomo; que le exija la interlocucién permanente con
otros profesionales de otras escuelas y niveles; que lo ponga en contacto con el
conocimiento psicologico y pedagdgico, que se produce en los centros de
investigacion; que lo comprometa con la reflexion tedrica, la actitud critica y

liberadora.

Transformar el modelo de formacion docente puede constituirse en una via para
transformar los resultados y la funcibn de la educacion primaria que ha
permanecido sometida a la visidbn centralista del Estado mexicano, quien
interviene en asuntos gremiales y sindicales mediante su poder politico e
interpreta errébneamente los principios constitucionales de obligatoriedad vy
gratuidad; puesto que no por ser obligatoria la educacion primaria, debe carecer
de calidad; y no por ser gratuita la que él imparta, como es el saco de la

Educacién Normal, debe sujetarse a reformas parciales como pudo ser la
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descentralizacién de los recursos; o las reformas curriculares como los cambios de
Planes de Estudio para la formacion de docentes, que se dan regularmente una
vez en cada década, pero sin cambiar la concepciéon de la formacion docente, ni la

vision del desarrollo de la profesion que se estudia en las Escuela Normales.

En 1997 la Secretaria de Educacion Publica establece el Programa nacional para
la transformacion y el fortalecimiento académico de las Escuela Normales, reforma
que incluye un cambio de Plan de Estudios para la formacion inicial de maestros;
todas las Normales estan obligadas a cumplir con la reforma que busca entre otras
cosas, romper con las ambiciones del Plan 1984, que aspiraba a formar
licenciados en educacion primaria con una formacion teérica importante (ver mapa
curricular en anexo 4) y una clara orientacion hacia la investigacion para la
docencia, cuestion muy criticada porque implicaba, segun algunos, el deseo de

transformar a las Normales en algo muy parecido a la estructura universitaria.

La reforma curricular de 1997 tiene como idea central acortar el tiempo y el
espacio entre la formacion y la practica; efectivamente se pude hablar de que se
redujeron las asignaturas teéricas, aunque no importa si hay mas o menos teoria,
sino la forma en que se articula con la practica, misma que aumento en mas del
100%. Con la idea de acercar la formacion a la realidad escolar, se redujeron los
tiempos de formacion a seis semestres con 41 materias, cinco durante los
primeros tres semestres mas una de contento, iniciacidon u observacion de la
practica docente; siete materias en cuarto y quinto semestres mas una de
observacion y practica docente; para sexto semestre son seis materias y una de

observacion y practica docente.

Segun los lineamientos para la organizacion del trabajo académico de séptimo y
octavo semestres de la Licenciatura en educacion primaria (SEP, 2000: 35-42), el
tiempo dedicado a la observacion y a la practica docente va aumentando
gradualmente en relacidbn con los periodos y materias semestrales; en los

semestres séptimo y octavo solo hay un seminario semestral de analisis de la
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practica docente (ver mapa curricular en anexo 6) que se realiza en una semana
por cada tres de practica, a ésta se le denomina trabajo docente, al mismo tiempo

es considerada como servicio social.

Los disefiadores dicen que los elementos nuevos del Plan del Estudio son: la
l6gica del disefio curricular cuyo punto de partida fue el perfil de egreso, una
mayor vinculacion entre formacion y préactica, se evita la dispersion tematica dado
gue la formacién inicial tiene prioridades y eso evita aspirar al enciclopedismo, se
evita el teoricismo y asegura el dominio de los contenidos y las competencias que
requiere el maestro en su profesion; sin embargo en los rasgos deseables del
nuevo maestro, perfil de egreso, se habla de competencias, solamente cuando se
refieren a las didacticas; el resto de los rasgos: habilidades intelectuales, dominio
de contenidos de ensefianza, identidad profesional y capacidad de percepcion y
respuesta, no se reconocen como competencias aunque si estan elaborados con
esa logica. También afirma en la justificacion del Plan que es poco lo que se le ha
preparado, en otros Planes, a los maestros para ser innovadores; efectivamente
no hay espacios curriculares dedicados a la innovacién en la ensefianza, la
formacion no se orienta hacia el uso de las nuevas tecnologias y carece de

preparaciéon en cuanto a los métodos de ensefianza.

Se trata de una reforma de competitividad de acuerdo con Carnoy y Moura
(1997), ya que su objetivo es mejorar el rendimiento educativo en los alumnos a
partir de mejorar las habilidades de trabajo en la formacion de nuevos maestros,
en el sentido de su capital profesional, se forman habilidades para resolver
problemas cotidianos de la realidad escolar, resolver problemas practicos, es una
idea basica para que la reforma curricular busque desesperadamente acortar los
espacios entre la formacion y la practica. Lo que no sabemos es qué metodologia
se siguid y cuales fueron los datos que se obtuvieron para justificar esa nueva

demanda que formara maestros mas competitivos.
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Se trata también de una reforma derivada del proyecto politico de modernizacion
educativa que inicia en 1989 y pasa por diferentes procesos: se disefia un
programa nacional de modernizacion educativa, se hacen las modificaciones
legislativas adecuadas para la descentralizacion educativa, se reforma la Ley
general de educacion y modificacion del articulo 3° constitucional en 1992 y 1993.
Es decir, se trata de una reforma de descentralizacion, y como sucede
generalmente en América latina, va acompafiada por un cambio en el
perfeccionamiento de la formacion inicial y de la formacion continua. La reforma
curricular de la educacion normal en 1997 es la ultima o al menos la mas reciente
etapa de la reforma nacional de modernizacion, se trata de un asunto que se
habia quedado rezagado, ya se habian reformado las leyes, los planes,
programas, libros de texto y demas materiales de la educacion basica, solo
faltaban los maestros. El sindicato de maestros, como es costumbre, no realiza
estudios alternativos ni propuestas académicas para mejorar la calidad de la
formacion, profesionalizacion ni actualizacion, solo firma por seguir siendo

protagonista de la hegemonia politica del gremio.
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CAPITULO II. Los modelos de formacion docente

Para comprender la naturaleza de la teoria que estudia la formacion docente me
parece conveniente analizar algunos principios de la discusion filoséfica que se ha
producido al respecto. Para emprender esta tarea reviso por un lado, la propuesta
hipotética que Bernard Honore (1980) plantea para desarrollar el trabajo teérico
sobre la formacion; asi como el trabajo de Gilles Ferry (1991) en el que estudia las
perspectivas de la formacion, sus generalidades, atributos y excepciones para

arribar al analisis de la formacion profesional y la formacion de profesores.

También, con la finalidad de considerar otras opiniones cercanas al medio de las
instituciones formadoras de profesores, expongo algunas ideas de Ramiro Reyes
(1993) y de Miguel Fernandez (1988) para mirar las distancias entre proyecto,
proceso y modelo; a partir de ello reviso la légica de construcciéon de algunas
tipologias sobre modelos de formacion docente con la finalidad de construir una
plataforma conceptual mas conveniente para orientar la investigacion empirica de

este trabajo.

2.1 Aportaciones a la conceptualizacion de la formacion

Para Honore (1980) la importancia de la formatividad radica en la idea de que la
formacion, en la préactica, toma posturas diferentes ya sea desde la “exterioridad”
gue es el punto de vista del objeto; desde la “interioridad” que corresponde a la
vision del sujeto; o desde la optica de la relacion sujeto—objeto. Si la formacion
designa un conjunto de actividades practicas, entonces es necesario precisar
dicho conjunto de actividades en relacién con los problemas que envuelven las

practicas formativas.
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Si la formacién designa algo que se adquiere, que se conquista o se aprende, e
incluso se compra porque representa un cierto valor para el que dispone de ello;

se trata entonces de una perspectiva de exterioridad.

Por otro lado si la formacion se considera como una dimension de una funcion que
se cultiva o una aptitud adquirida, caracteristica de la persona, entendida como la
capacidad de transformar los acontecimientos cotidianos de un proyecto ya sea
personal o colectivo en una “experiencia significativa”; se tratara entonces de una

perspectiva de interioridad.

Pero si la formacién se concibe como una actividad de busqueda conjunta (con el
otro) de las condiciones del saber recibido del exterior que se ha interiorizado,
entonces puede superarse, exteriorizarse de nuevo pero en otra forma, mas y con
nuevos significados. En esto consiste la tercera postura que hace referencia a la
relacion sujeto — objeto.

Honore (1980) sin embargo pone énfasis en sefalar que se han trabajado
nociones que pueden ser consideradas puntos de anclaje provisionales o
hipotéticos para desarrollar el trabajo tedrico sobre la formacion. Este autor

propone que:

La formacion, que habitualmente es descrita como una actividad,
estd considerada como una funcién evolutiva que se ejerce segin
un cierto proceso. Abandonaremos el punto de vista segun el cual
la formacién es lo que nosotros hacemos, para intentar describir
generalmente a partir de la observacién, las practicas del proceso
segun el cual el hombre se compromete en una evolucion...

...La formacién caracteriza la dimensiéon teleologica de los
fenomenos humanos.

Nuestra hipdtesis es que el proceso de formacion conduce al
hombre a tomar en consideraciéon activa problemas finalidad, es
decir a su conocimiento y al descubrimiento de la posibilidad de la
eleccién y del proyecto. Honore (1980: 44)

De esta hipotesis se desprende que la formacién es un proceso conducido por una

finalidad, y en la logica explicativa del autor corresponde al transito de la
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experiencia individual y colectiva-historica al ambito de un proyecto de formacion.

Para el autor la categoria englobante del proceso es la formatividad.

La formacién —dice Honore-- se manifiesta por un conjunto de
fenémenos que constituyen el campo de la formatividad. La actividad
que se ejerce en el campo de la formatividad, que tiene por objeto la
funcién-formacién, la llamaremos actividad formativa.

Cabe aclarar la diferencia que para Honore (1980: 18-21 y 125-129) existe entre
los conceptos de formatividad y formacion. El primer concepto se define como el
conjunto de hechos que conciernen a la formacion (siempre que esta formacion
sea considerada como una funcién evolutiva del hombre). La formatividad es una
dimensién del fendmeno humano delimitada, dentro de todas las actividades que
desarrolla el hombre, por los hechos que se relacionan con la funcion evolutiva;
este concepto designa también las evoluciones de los procesos ya sea
individuales o colectivos, segun los cuales se ejerce la formacion. La formatividad
es pues, una propiedad evolutiva de los seres que son conscientes de su historia

individual y colectiva.*

El segundo concepto, la formacién, se entiende como una funcion, un estudio
humano reflexivo de la evolucién; pero también es un derecho del hombre, una
condicion del desarrollo econdmico y social. Finalmente se destaca a la formacién

como un campo de estudio para las ciencias humanas.

Para el autor es importante precisar un limite que permita dar sentido a la
formacion, aunque sea variable y cambiante; porque sélo asi se podra entender
que la formacion tiene estructuras de lenguaje, de pensamiento, teorias y
conceptos que le son propios; luego entonces, no seguira fundamentandose en las

mismas teorias de la educacion, el aprendizaje, la terapia o la orientacion.

Honore (1980: 26-38) dice que existen diferentes practicas de la formacion que

integran tres aspectos de la experiencia relacional: a) relaciones entre las cosas—

4 para trabajar la idea de la normatividad, Honore se apoya en las aportaciones de Cassiner.



base de los conocimientos y técnicas; b) relaciones entre esas cosas y las
personas—soportes del sentido y c) relaciones entre las personas a propdésito de
las cosas—que son la base de la elaboraciéon de nuevas significaciones igual a
nuevos contenidos de la conciencia social. Sin embargo sefiala; la formacion
deberia: “construir una cultura, escoger un campo de investigacion y de practica
para compartir con otros el descubrimiento de nuevos medios, elaborar nuevas

reglas y fabricar nuevos modelos”

Con la intencién de avanzar en la explicacion del problema de la formacion recurro
a Ferry (1991) porque al sefialar que la formacién ha sido, en el dltimo medio
siglo, un mito como la computacion u otros logros del desarrollo tecnol6gico—
cientifico admite también que la formacion se ha entendido como un campo sin
limites que abarca todos los ambitos del hombre, como ser social, sexual o
familiar; advierte que se tiene la idea, de que la formacién debe dar respuesta a
todas las interrogantes, los desordenes o angustias del individuo. La funcién de
formacion se ha “cargado” de tantos contenidos y sentidos equivocados, que ya no

se sabe con precision, lo que quiere decir.

Efectivamente puede ocurrir, incluso, lo que ha sucedido con otros conceptos
como curriculo, que se mir6 en un momento como una nocion desprovista de
contenido y sentido pedagogico, y se fue construyendo un campo de conocimiento
que desarroll6 a su vez, un sistema conceptual de dimensione tedricas
reconocidas por los seguidores de las diferentes corrientes de estudio de lo

educativo—didactico.

Es importante sefialar que en su obra Ferry (1991: 52) precisa el sentido de la
nocion de formaciéon, desde una visibn mas completa incluye las etapas de la vida
de los individuos fuera de la escuela, asi como las etapas de la vida escolar. “La
formacion —dice Ferry-- es un proceso de desarrollo individual tendiente a adquirir
o perfeccionar capacidades. Capacidades de sentir, de actuar, de imaginar, de

comprender, de aprender, de utilizar el cuerpo”.

55



Desde su punto de vista, los discursos que se sostienen sobre la formacion tienen

varias perspectivas:

¢ Primero, se refiere a que se puede visualizar la formacion como una transmisién
social del saber, como suele decirse del saber hacer o del saber ser, que se
ejerce en beneficio del ideal socio econdémico de la cultura dominante.

¢ Segundo, sefala que se puede contemplar la formacibn como un proceso de
desarrollo y estructuracion de la persona, se lleva a cabo en el doble efecto de
una maduracién interna, de posibilidades de aprendizaje, de reencuentros y de
experiencias.

¢ Tercero, supone que la formacion puede verse también como una institucion.
Una institucion como un dispositivo organizacional que esta hecho de

programas, de planos de estudio y de certificaciones.

Pero Ferry (1991) va mas alla del problema de la definicion de formacion y de las
generalidades de sus excepciones o sentidos y sefiala que la formacion de los
profesores, tiene tres atributos que denomina categorias del problema: una

formacion doble, una formacién profesional y una formacién de formadores

Es una formacion doble porque dentro de las especificidades de la formacién de
profesores, se exigen una formacion de corte cientifico, literario o artistico, a la
gue se le denomina académica, que reconocemos también como, disciplinaria, y
una formacion profesional que en ocasiones se reduce a la formacion pedagodgica.
Puede ser peligroso por su reductivismo, cuando se reduce tal formacion
pedagogica a una de corte didactico; sin reconocer que en esta formacién se
incluyen aspectos que estan relacionados con las tareas de gestion y orientacion,

entre otras, muchas tareas que los profesores realizan en su labor cotidiana.

Esta dualidad de la formacién supera aquella vieja discusiéon sobre ¢qué es mas

importante en la formacion de profesores: los conocimientos disciplinarios que
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ayudan al dominio de los contenidos educativos, o los conocimientos y saberes
pedagogicos que se requieren para el manejo de los procesos de la ensefianza y
aprendizaje? Efectivamente, solo cabe una respuesta que reconozca que la
formacion de profesores es doble y que implica ambas cualidades. Esta discusion
es muy amplia y obliga a atender otras preocupaciones que requieren de
replanteamientos del orden politico, institucional, pedagdgico-psicolégico para
responder a las siguientes cuestiones: ¢como entender o en su caso elaborar un
plan de formacion; ¢como jerarquizar los objetos de la formacion de los
profesores; ¢con qué criterios se debe seleccionar a los futuros profesores y

quiénes deben formar a los futuros formadores?

Con ello no ofrece simples soluciones sino posibles alternativas para repensar la
formacion de profesores, de este modo, se refiere al segundo atributo una
formacion profesional. Se refiere aqui, al grave problema de la falta de
profesionalizacién, porque los profesores, no son reconocidos como otros
profesionales tradicionales porque su pertenencia a un grupo profesional no

detenta la exclusividad de la funcion.

Se puede decir que los profesores si poseen un codigo profesional y ético y un
lenguaje especializado como lo poseen los abogados o los odontdlogos; sin
embargo su campo profesional —la ensefianza— no les pertenece exclusivamente,
porque en él laboran también economistas, gedgrafos, matematicos, etcétera; es

decir que su ambito de competencia es también de otras profesiones.

Ferry (1991) desvia su atencion, al desarrollo del problema de la formacion
profesional, incluyendo su postura respecto de que la ensefianza no es un oficio
como cualquier otro, porgque en este caso, la persona y el rol social se encuentran
imbricados en la articulacion, de los aspectos personales y profesionales en la

formacion de los profesores.
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El tercer atributo, la formacién de formadores conduce al autor a considera el

punto externo, la autonomia educativa fundamental: formar sujetos autonomos. En

este sentido, la formaciébn de formadores, considerada como un campo

problematico que se conforma en la toma de decisiones involucra las siguientes

preocupaciones, cuyas soluciones se estructuran en un sistema de formacion y

sobre determinacion de las practicas de formacion:

1. El equilibrio entre la formacién general de base y la especializacion profesional.

2. El equilibrio entre la formacidn personal y la formacion para las tareas y roles
futuros.

3. El equilibrio entre la formacién tedrica y la formacién practica.

4. El equilibrio entre la formacion inicial y la formacién adquirida en el desarrollo
profesional.

5. La articulacion de la formacion académica y la formacion pedagoégica en los

Planes de Estudio para formar profesores.

La insercidn universitaria en los centros de formacion.

El reclutamiento y el prerreclutamiento de los futuros profesores.

La calidad de los formadores de profesores.

© © N o

La diferenciacion entre las situaciones de formacién y las situaciones de

ensefanza.

Ferry analiza el proceso de formacion de profesores, y asegura que dicho proceso
es orientado por una pedagogia y que en cada sistema de formacion se encuentra
incluido un modelo que es el principio organizador del sistema y el producto de su

funcionamiento.

2.2 Laformacion docente

A la formacion docente se le reconoce mas como proceso que como concepto
porque es muy amplio e intervienen en él, ideas de campos disciplinarios

diferentes. La formacion docente se ha estudiado como proceso que se realiza en

diversos ambitos que integran en la experiencia a la formacion personal y
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profesional; es por ello, que para hablar de formacion docente, casi siempre se
comienza reflexionando sobre el concepto de formacién, que es una palabra de
uso comun para los estudiosos de la educacion. Su significado ya se ha debatido
en este trabajo, pero se le ha vinculado también con otros conceptos como: critica
integral, creatividad, desarrollo; también es frecuente que a la formacion se le
clasifique en: educacién, adiestramiento, capacitacion, perfeccionamiento,

formacién permanente y profesionalizacion.

La formacién puede ser vista de manera global y por ello se analiza en términos
de producto y proceso (Reyes, 1993: 4-14). En cuanto a producto, la formacién
habla del presente y del lugar desde donde se analiza, se considera a la formacién
como unidad en desarrollo cuyas cualidades son tan diversas como lo son los
seres humanos, para construir dicha unidad intervienen los aspectos resultantes
tanto de los rasgos individuales del sujeto como de las condiciones historicas que
enmarcan y determinan al sujeto; la influencia mutua de esas dos condiciones
produce multiples combinaciones. Es por ello que de cada sujeto, en este caso,

cada profesor es diferente.

En cuanto a proceso, la formacion se refiere a la historia, a las combinaciones
previas de los rasgos subjetivos con las condiciones histéricas del contexto,
constructor determinantes en el presente; el proceso entonces, se refiere a los
diferentes momentos por los que ha transitado el sujeto en formacion y
permanecen en él como soportes que permiten 0 niegan posibilidades de

desarrollo.
Entonces las relaciones entre pasado y presente no estan terminadas, sino que
son punto de partida para nuevas actividades formativas que se derivan del

proyecto personal, es decir del porvenir.

Reyes (1993: 7) planted la importancia de la formacion inicial, que se adquiere

durante la estancia en las escuelas normales inicial, a partir de su importancia
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relativa, pero no definitivo en la formacion de maestros, porque la formacion
docente son temas del presente, no del pasado ni solo de las escuelas normales.

La formacién inicial...“es el momento de inicio de una formacién
que continuara a lo largo de su actividad profesional y que incidira
de manera determinante en todo el resto de la actividad, sus
posibilidades y sus maneras de ser

La formacion se constituye en el proyecto, en el porvenir, en el continuar
realizando estudios formales, en ampliar las posibilidades del horizonte
profesional, en ampliar su propia concepcion de formador, indagador, o

transformador.

Estas cualidades se logran en el desarrollo profesional del profesor, en lo que
algunos llaman “formacion permanente” del profesor; pero en esta vision, cobra
singular importancia la idea de la profesionalizacion del profesor como lo ha
propuesto Fernandez (1988) para quien el proceso de profesionalizacion docente
conduce a mejorar permanentemente la calidad de la ensefianza.’® César
Carrizales (1995) por su parte, coincide también con la idea de que la formacion
radica en la experiencia de cada sujeto, en sus saberes, valores, forma de ser y

razonar, en sus afectos Yy emociones.

Hay mayor coincidencia en quienes consideran que la formacion docente es
producto de diversos ambitos de formacion personal y profesional;, porque
participan en programas organizados intencionadamente para formar profesores;
es decir, programas institucionales; pero también participan en procesos
informales como los que se dan en &mbito familiar, sindical y en los medios de
comunicacion. En suma los profesores desde sus experiencias de formacion

modelan su porvenir como un proyecto.

% | a idea de la profesionalizacion de la docencia es desarrollada incluso por algunos investigadores
dedicados al nivel superior de la educacion como Zemelman (1994), Moran Oviedo (1994), Benedito Antoli
(1993), Franco Ghilardi (1993), preocupados por los docentes universitarios, que no participaran
permanentemente en procesos de formacién docente, incluso ni su perfil de egreso, ni su campo profesional
esta ligado con la docencia; es quiza por ello que muchos profesores de nivel medio superior y superior no
consideran el ejercicio de la docencia como ejercicio profesional; a ellos, también es necesario
profesionalizarlos.
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En el debate actual sobre la formacién docente, intervienen diversos factores de la
vida diaria y familiar, la experiencia, la conciencia, la cultura y también participan
aspectos de la profesion: conocimientos, habitos, actividades, expectativas y
salarios; pero también intervienen procesos de reflexion y autocritica, asi como

procesos de mediacion y transformacion, de ahi lo complejo del tema.

En los estudios sobre las tendencias y modelos de formacién, el docente, el
contenido, el conocimiento, la planificacion, la ensefianza, el aprendizaje, la
evaluacion y el alumno son concebidos de diferente forma. Cada modelo es
fundamentado desde la perspectiva tedrica que lo explica. En las clasificaciones
de los modelos de formaciéon se han utilizado diferentes criterios, algunos de ellos
son: procesos administrativos, institucionales, sistemas que interactian en la

formacidn, y formas de desarrollo de los contenidos educativos, entre otros.

2.3 Perspectivas y modelos de formacion docente

En el campo de formacion docente, se han construido diferentes tendencias en
cuyas bases conceptuales, el docente, el contenido, el conocimiento, la
planificacion, la ensefianza, el aprendizaje, la evaluacion y el alumno representan
posturas epistemoldgicas construidas desde visiones interdisciplinarias y cada
perspectiva produce una manera singular de referirlos, produciendo asi diversos
modelos. Revisaré a continuacion, la propuesta de clasificacion que exponen
algunos autores antes mencionados, los presento en el orden cronoldgico de
publicacion. Primero reviso en términos generales el fundamento de cada
construccion tipolégica, después en un ejercicio de contrapunto analizo las
diferencias y coincidencias en las tendencias tedricas; la condicion es trasladar los
paradigmas de las corrientes de formacion de profesores a las tipologias y
modelos de formacion docente, practicas docentes y formas de planificacion de la

ensefianza.

61



Pérez Gomez(1992) propone una tipologia para conocer las peculiaridades que
definen al docente como un profesional interesado y capacitado para provocar la
reconstruccién del conocimiento que los alumnos adquieren paralelamente a la
escuela, utilizando el conocimiento como herramienta para el analisis y el
contraste, coincide con Zeichner y Ferman-Nemser en una clasificacion de cuatro
tipos o perspectivas del docente a partir de algunos paradigmas de formacion,
tales perspectivas son: Académica, Técnica, Practica y de Reconstruccién
Social, estas perspectivas se subdividen en enfoques 0 modelos. Advierte que su
clasificacion, como todas las realizadas en ciencias sociales y humanas,
encuentran limites difusos y ejemplos dificiles de encuadrar ya que por lo tanto
deberian encontrarse en una interseccion en el sentido weberiano (Pérez, 1992:
398) es decir, no existen tipos ideales que puedan ser una representacion exacta

de los modelos.

Por otro lado Jesus Garcia (1993) refiere su obra a la formacién permanente de
los profesores, aunque en su trabajo realmente se preocupa por encontrar las
causas de los fracasos en las escuelas, algunos de ellos atribuidas
intrinsecamente al sistema formativo; encuentra que las grandes limitaciones de
los profesores son la falta de autonomia en el ejercicio de su profesion y las
limitaciones de responsabilidad respecto a las consecuencias de sus
intervenciones, por ello critica a los modelos reduccionistas, sean estos
dimensionales, basados en la eficiencia docente, o integradores. Estos ultimos se
refieren tanto a las finalidades de la formacién en general, como a las finalidades
de la ensefanza-aprendizaje. En este modelo la reflexion se entiende como un
medio de formacion. Apoyandose en Shon y en la figura del profesional practico-
reflexivo, (que por cierto es contrario al modelo rutinario) asegura que la toma de
conciencia reflexiva induce a buscar y experimentar nuevas acciones que pueden

conducir a los resultados deseados.

Para contribuir a la formacion inicial y permanente de los profesores de educacion

secundaria, Fernando Hernandez y Juana Ma. Sancho (1993) sugieren articular
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conocimientos de la pedagogia, la sociologia y la psicologia. Por que la unién
entre la teoria y la practica en la formacion del profesor le permiten a éste contar
con recursos profesionales para hacer mas eficaces sus esfuerzos, asi como

ampliar su tarea y basar la actitud profesional en la adaptabilidad y flexibilidad.

Mas que una tipologia elaboran un compendio de aspectos y atributos que
pueden configurar un modelo ideal, para analizar el papel desempefiado por el
profesor en funcién de las relaciones con el alumno, el conocimientos y los
criterios para seleccionar los contenidos. Parten de un modelo ideal de referencia
y desde ahi construyen los modelos de profesor: “sacerdote”, “profesional”,
“participante”, y “burécrata”. El primero y el Ultimo conservan caracteristicas

comunes y no consideran realizar cambios o innovaciones.

José Contreras (1997) parte de la tesis de que la pérdida de autonomia del trabajo
docente se debe a una disminucién progresiva de cualidades que los ha llevado a
perder el control y la responsabilidad de su propia practica, por cierto de ahi deriva
la explicacion de la proletarizacion de los profesores. El criterio de clasificacion
gue construye se basa en la significacién y nivel de autonomia logrado; luego
entonces su concepto clave es la autonomia, entendida como una caracteristica
esencial de la préactica porque permite comprender los problemas especificos de la

tarea educativa.

Este autor clasifica tres modelos de comprension de la practica profesional a partir
de tendencias basicas no empiricas sino tedricas: a) la practica profesional de la
ensefianza desde la racionalidad técnica, donde se entiende a la practica como
solucion instrumental de problemas procedimientos, aplicando procedimientos
tedricos y técnicos procedentes de la investigacion cientifica; b) la practica desde
el dominio tedrico con dependencia profesional, se refiere a la realizacion de la
ensefianza basada en la aplicacion de técnicas que provienen del conocimiento

pedagogico o psicoldgico, y c¢) la practica profesional desde la irreductibilidad de
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la ensefianza, parte del supuesto de que el conocimiento pedagdgico guia la

practica porque le proporciona medios y soluciones a los problemas.

Francisco Imbernon ( 1994 y 1998) contribuye en el relato de la formacion docente
con un mayor énfasis en la formacion permanente, elabora un conjunto de clases
construidas con referentes tedricos y empiricos, utiliza como criterios de
clasificacion: a) la orientacion de los criterios tedricos, a los que atribuye una
afectacion de las bases epistemologicas, b) la concrecion del modelo de formacion
en la practica escolar y los criterios para su implantacion, c) la indagaciéon de los
resultados de aplicacion del modelo en la practica, asi como evidencias de
cambios en la realidad y d) la organizacion de la gestion del proceso. Propone
cuatro modelos: a) modelo de orientacion individual, basado en las propuestas
autogestivas de Rogers, también se le conoce como formacion por auto
descubrimiento; b) modelo de observacion-evaluacion, con un proceso de
didlogo previo a la observacion, entre el profesor y el observador, y otro momento
de analisis posterior, para establecer los aspectos relevante de la reflexion, c) de
investigacion, centrado en la capacidad del profesor para cuestionarse, porque a
través de la investigacion se pueden resolver problemas y tomar decisiones mejor
informadas para saber en qué momento aplicar los resultados de la investigacion;
y d) de formacion autonoma y cultura profesional, con procesos de indagacion
individual y colectiva, donde el aprendizaje es experiencial y el curriculo consiste
en situaciones practicas reales, se apoya en practicas reflexivas y en los

conocimientos adquiridos interactivamente.

Para Francisca Martin (1999) la tarea y los problemas epistemolégico, heuristico y
contextual e histérico-ambiental y de autodidactismo de la ensefianza, son temas
abordados por las clasificaciones de los modelos de formacion de los profesores.
Los modelos, segun ella, ayudan a comprender la realidad al poner en claro las
diferentes posturas analizando elementos de afinidad. Estudia dos modelos

basandose en un principio simple de oposicion:
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Por un lado, los modelos positivistas donde incluye, los generados en la psicologia
conductista, la psicologia del entrenamiento, la psicologia cibernética, los
fundados en el disefio sistémico, en la microensefianza, en la ensefianza
programada, en las competencias y en el aprendizaje para el dominio. Por otro
lado los modelos antipositivistas: los basados en la experiencia, los modelos
ecoldgicos, los de interacciéon y reconstruccion social, los modelos no directivos y

los de orientacion tipo consejero.

Ante el panorama de propuestas tipoldgicas, recupero la de Pérez (1993) no solo
porque se refiere a perspectivas y enfoques que son mas amplios como marcos
de referencia para construir y explicar modelos mas especificos, sino porque al
tiempo que sistematiza algunos trabajos previos sobre la formacion y la
ensefianza, construyen una alternativa para obras posteriores que lo retoman, lo

amplian, lo niegan y rebasan.

Los planteamientos basicos de su propuesta y la informacion que obtuve en las
entrevistas a los formadores de docentes, me permitieron reconstruir las
categorias de andlisis de los modelos docentes que trabajo en la etapa empirica
de esta investigacion. Pérez GOmez (1992) pone énfasis en los significados y usos
de la reflexion que ayudan a diferenciar con mayor claridad, un modelo practico
que solo usa la reflexion como un medio para garantizar el pensamiento racional
de otro modelo comprometido con la transformacion social, la emancipacién y la

democracia al usar la autocritica como medio y fin para la reflexién de su practica.

Lo que me interesa destacar es la estructura tipoldégica empleada por su utilidad
en estudios posteriores y la vigencia de algunos modelos en proyectos y procesos
curriculares en instituciones formadoras de profesores. Tomando como base las
perspectivas y enfoques tedricos presentados por Pérez (1992), reviso aspectos
basicos de otros modelos de formacion docente para analizar y comentar las
categorias que integran esas tipologias distinguiendo asi las principales

tendencias. En el ejercicio analitico salen a la luz los implicitos, las filiaciones
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disciplinarias asi como las diferencias en la profundizacion y seriedad de los
procesos metodolégicos desarrollados. Como enuncie anteriormente las
tendencias son: académica, técnica, practica y de reconstruccion social, las cuales
recupero en un ejercicio de contrastacion con las aportaciones de los autores

previamente presentadas.

Tendencia Académica.

En la visibn académica se concibe al docente como especialista en las diferentes
disciplinas, su formacion se relaciona con el dominio de estas, cuyos contenidos
debe transmitir. A su vez ésta perspectiva presenta dos enfoques: el
enciclopédico y el comprensivo; estos enfoques parten de la misma premisa: la
cual consiste en plantear a la formacion del profesor centrada en los saberes

resultantes de la investigacion de las distintas ciencias.

El enfoque enciclopédico, considera a la ensefianza como transmisién; postula
gque entre mas conocimientos tenga el docente, mejor podra realizar su funcion (el
docente debe ser un buen especialista en su disciplina, area o campo, de
conocimiento). No se le concede importancia ni a la formacion didactica, ni a la
formacion pedagdgica del profesor. En este enfoque, el profesor debe exponer los

contenidos del curriculo formal de acuerdo a las circunstancias de su grupo.

Este enfoque basado en dominio de la informacién esta produciendo, de acuerdo
con Fernando Hernandez (1993), un tipo de profesor sacerdotal que se concibe
asi mismo jerarquica y lejano a los alumnos, comprometido con los valores de
verdad y de moral, entiende al conocimiento solo como la disciplina, considera a
los textos basicos como sagrados. En la vision de éste profesor, la ensefianza no

se conecta con la vida.
El segundo enfoque de la vision académica es de caracter comprensivo porque

segun Pérez (1992) parte del conocimiento de la disciplina como objetivo principal

en la formacion del docente y se le concibe a éste, como un intelectual que
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comprende la estructura logica de su materia, la comprende histérica y
evolutivamente; su funcibn es mediar entre el alumno y las adquisiciones
cientificas y culturales de la sociedad. El docente, debe entonces, ser formado en
lo que Shulman llama conocimiento pedagogico de las disciplinas entendido como
la forma en que el docente puede hacer llegar el conocimiento sustancial al

alumno.

El objetivo fundamental en la formacion de profesores, para esta perspectiva es
convertirlos en especialistas en una o mas areas de conocimiento para que
dominen los contenidos no solo de los programas escolares sino de la disciplina
misma y asi puedan transmitir el conocimiento; la diferencia por ejemplo con la
orientacion tecnoldgica, que se vera mas adelante, es la formacion orientada hacia
un modelo de entrenamiento, haciendo hincapié en las destrezas observables y
especificas que el profesor competente debe aprender para ser eficaz, es este

sentido la enseflanza es conocimiento aplicado.

Ambos enfoques, el enciclopédico y el comprensivo, toman aspectos de la
planificacion escolar convencional, donde la ensefianza se dirige al logro de
aprendizajes predominantemente intelectuales, verificados por medio de pruebas
o examenes formales; su metodologia consiste en: explicaciones verbales del
profesor o simplemente en la utilizacion privilegiada de textos que se leen y
comentan. Las habilidades docentes deben ser: el dominio del conocimiento y la
capacidad de expresion precisa.®

Para revisar la importancia de la planificacion me remito nuevamente a Hernandez
y Sancho (1993) quienes analizan los resultados de las investigaciones sobre las
tareas implicitas de los profesores. Estos resultados constatan que el docente, por
lo general no tienen conciencia de los procesos cognitivos que usa, ni de los
elementos que constituyen sus decisiones y que ademas no existe una forma

Gnica ni especial de planificacion, porque actdan por intuicion y siguen marcos

% La planificacion es la imaginacion, el proyecto de la ensefianza y la metodologia es el desarrollo de la
misma; por eso se habla de una vinculacion estrecha entre ambas.
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generales aprehendidos durante su practica. Estos autores observaron que las
investigaciones sobre teorias implicitas del profesor se entran en dos fases de la
actividad profesional: la preactiva o de planificacién-programacién y la activa o de

actuacion y accion (relacion entre el docente y el estudiante)

Al profesor convencional se le reconoce en oposicion al profesor alternativo. Nieto
(1996) los identifica como los extremos de un continuo, se le llama convencional o
tradicional al primero y abierto, progresista o moderno al segundo. El profesor
convencional cuida las formas académicas, estudia las ciencias en su estructura
epistemologica, centra la ensefianza en su palabra y en los contenidos, los
conocimientos se presentan ordenados Yy listos para la comprension, asimilacion y

sistematizacion.’

El profesor alternativo busca formas de comunicacion abiertas con alumnos y lo
padres de familia, estudia los contenidos escolares en relacién con los problemas
de la vida cotidiana, ve en los estudiantes sujetos sociales en situaciones
concretas, se preocupa por las diferencias en los aprendizajes de sus alumnos y
evalla los procesos y no solo los resultados. Los aprendizajes son relevantes en
funcién de los significados construidos por las comunidades. Matiza el proceso
jerarquico de la escuela a través de los grupos colegiados de sus colegas.
Privilegia los procesos democraticos de la escuela, la cual concibe inmersa en los

practicas sociales.

Para ampliar la comprension entre la planificacion y las formas de ensefianza,
Nieto (1996) revisa algunas de las caracteristicas del profesor convencional y dice
gue éste centra la enseflanza en su palabra y en los contenidos, es autoritario y
con frecuencia obliga a tareas dificiles o tediosas, impone orden y reglas para dar
uniformidad. También tiene grandes coincidencias con el enfoque académico—
enciclopédico de Pérez Gomez puesto que se trata de un profesor que preserva

las formas académicas, entendiendo que las ciencias deben ser estudiadas en su

= profesor convencional usa la exposicion-dialogo con toda la clase o con un grupo, después de la
comprensién se ejercita y luego se aplica lo aprendido.
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estructura epistemoldgica: porqgue no se estudian los conocimientos tal como se
presentan en las experiencias cotidianas. lgualmente presenta semejanzas con el
enfoque académico comprensivo que estudia Nieto(1996) donde el profesor
convencional, pone atencion en los saberes culturales y a la aplicacion de los

conocimientos, ademas de que los presenta ordenados para su asimilacion.

Tendencia Técnica.

En esta perspectiva se da mayor importancia y rigor al trabajo docente, desde una
l6gica de ciencia aplicada, con el objetivo de superar la practica tradicional
centrada en el verbalismo, el gis y el borrador. Por ello se busca que el docente
sea un técnico de la educacion, que domine el conocimiento, a su practica se le
debe considerar una técnica rigurosa, capaz de ser cientifica. Desde luego esta
vision puede ser sefialada como positivista, pues busca el rigor cientifico
expresaba la escuela tradicional*®

El docente en esta perspectiva es un técnico que debe aprender
conocimientos y desarrollar competencias y actitudes adecuadas a
su Intervencién practica apoyandose en el conocimiento que
elaboran los cientificos bésicos y aplicados. (Pérez, 1992; 403)

En la década de los sesentas surge en Estados Unidos la concepcion del profesor
técnico, se le relaciona con la psicologia conductista, la teoria de sistemas y desde
luego con el positivismo; los profesores técnicos utilizan entonces métodos
experimentales y correlacionales; es decir siguen modelos didacticos de tipo

proceso-producto.

Esta perspectiva se centra en el modelo de racionalidad técnica de la actividad
profesional, desde una vision instrumental y practica; por ello la relaciono con las
posturas de la llamada “pedagogia de la sociedad industrial”; donde la escuela
desarrolla habilidades productivas que hacen mas competente al sujeto que
egresa de las escuelas. La escuela capacita para trabajo productivo, idea que se

83¢e refiere a gue la configuracion de los estudios de formacion inicial de los profesores de la Escuela General
Basica en Espafia, son estudios de rango intermedio como Diplomado, precisamente porque se considera
gue el maestro es un técnico y su formacion a la técnica aplicada.
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apoya en la teoria que estudia el valor economico de la educacion. Schultz (1968)
proporciona datos, evidencias empiricas de los impactos de la escolarizacion en la
productividad de la economia estadounidense en la primera mitad del siglo XX. El
gobierno norteamericano incremento el gasto publico, especialmente el educativo,
porque ello signific6 una mayor inversion y una mas alta rentabilidad de los
recursos invertidos. De este modo la economia demostraba, que la educacién
tenia un valor econémico rentable y que por lo tanto se debia invertir en ella de

manera individual y social.

De esta perspectiva, Pérez Gomez (1992) desprende dos modelos para formar al
docente como producto de un saber cientifico investigativo y desde luego de sus
derivaciones de la tecnologia educativa: el modelo de entrenamiento y el de

adopcion de decisiones.

El modelo de entrenamiento mantiene su tendencia tecnoldgica apoyada en las
investigaciones sobre habilidades practicas del profesor (el saber hacer). El
docente debe formarse dentro del ambito de las competencias especificas y
observables, que no es otra cosa que la habilidad para el proceso de la ensefianza
y aprendizaje para que sea eficiente, es decir, es la condicibn para que se

obtengan los resultados esperados.

En este caso los resultados esperados son los objetivos que marcan los
programas y planes de estudios que en muchos casos, se refieren a conductas
observables, de tal forma que se puedan evaluar dichos logros, como
satisfactorios; en éste modelo, esta presente el paradigma proceso — producto, su
objeto es establecer relaciones entre el cumplimiento del docente y el rendimiento
académico de los alumnos; esta es desde luego una férmula frecuentemente
utilizada en escuelas y colegios privados de nivel basico que manejan esos dos
indicadores para que el logro de los objetivos escolares resulten ser eficaces para
obtener los primeros lugares en todos los concursos y examenes de

conocimientos.
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El modelo de adopcion de decisiones propone la transferencia del conocimiento
cientifico sobre la practica eficiente del docente, como principios que guien su
toma de decisiones. Se debe formar al docente mediante la capacitacion en
competencias estratégicas, acompafadas de formas de pensar guiadas por

procedimientos de intervencion.

En los dos modelos anteriores encuentro coincidencias importantes, pues
consideran muy valiosa la investigacion llamada cientifica y técnica sobre la
ensefianza y sus extensiones tecnolégicas, porgue son a su vez la base que les
aporta evidencias o datos para poder determinar el modelo de intervencién
pedagogica que sera eficiente. También para ambos modelos, el curriculo de
formacion del docente es el determinante de las competencias de intervencion
eficiente, definidas desde la taxonomia, jerarquizacion de formulas para la

construccion de objetivos.

Para los modelos de la racionalidad técnica, la practica profesional se entiende
como un proceso de solucién de problemas; sin embargo los problemas de la
practica social no se reducen al ambito instrumental, ni la tarea profesional se
limita a la competencia de eleccion de medios y procedimientos para la solucion
de problemas, porque éstos no son siempre practicas ni caben en la idea de
problemas genéricos; dichos problemas deben ser entendidos y estudiados

mediante otros procesos de construccion subjetiva y delimitacion.

Ambos modelos de la perspectiva técnica manejan un tipo de planificacion
tecnoldgica que tienen como componentes: los objetivos, contenidos y actividades.
Contienen argumentos didacticos importantes pero falta considerar a los medios
de ensefianza como fuente de informacion, a la socioestructura como contexto y a

las caracteristicas psicologicas de los sujetos que participan.
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Los modelos de la perspectiva técnica retoman la idea de planificacion del
curriculo propuesta de manera emblemética por Hilda Taba (1974). La influencia
de los planteamientos de esta autora son determinantes para desarrollar una
vision sui géneris de la formacién, conviene por tanto recordar los pasos que ella

sugiere:

Determinacion de bases psicolégicas, sociolégicas, antropolégicas vy
gnoseoldgicas; planificacion de: objetivos, diagndsticos y experiencias,
organizacion de contenidos y evaluacion. En esta metodologia Taba (1974)
desarrolla los objetivos, su concepcién, selecciéon y clasificaciéon, dandole igual
importancia a los contenidos del curriculo, las unidades de ensefianza aprendizaje

y las evaluaciones del aprendizaje.

Como ya se dijo esta perspectiva técnica aplica principios de la psicologia
conductista a la planificaciéon y desarrollo de la ensefianza, la metodologia que
utiliza sirve como instrumento de control para los alumnos y las condiciones de la

institucion; aqui las cualidades son la precision y la eficacia.

Es conveniente sefalar que la metodologia conductual se aplica frecuentemente
en dos variantes: la primera estudia conductas que se relacionan con el
aprendizaje de una disciplina estableciendo las diferencias entre las conductas de
entrada, de proceso y de salida; la segunda se centra en el aprendizaje general
bajo el supuesto de que la correcta aplicacién de la técnica del “refuerzo” estimula

las habilidades relevantes del alumno.

Desde luego las criticas a esta corriente han sido agudas, pues son sin duda,
intransferibles los resultados de las investigaciones del laboratorio a la escuela, no
s6lo por el tipo de variables sino también por su interaccion y porque ademas, la
propia naturaleza de la ensefianza y el aprendizaje no pueden explicarse a través
de esos principios. Pero la metodologia conductista ya ha evolucionado y ha

generado alternativas al estimulo -respuesta Gagne ( 1979 en Rosales, 1988: 212)
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sintetiza las aportaciones a las investigaciones al respecto para elaborar una

taxonomia de aprendizaje que se organiza por secuencias

En este sentido, encuentro coincidencias con Hernandez (1993) quien sefiala, que
dentro de las visiones sobre el aprendizaje hay dos que se relacionan con esta
postura: la de la actividad condicionada y la conductista. Esta ultima entiende al
aprendizaje como resultado de una actividad condicionada, se basa en los
planteamientos de Skinner respecto a la secuencia de tareas y la conexién entre
una postura de aprendizaje programado y la adecuacion que hace cada individuo

segUn su progreso alcanzado.®

Tendencia Préctica.

Para la tradicion practica la enseflanza es compleja porque se desarrolla en
escenarios singulares, determinados por el contexto de resultados impredecibles,
donde hay conflictos de valor que implican posturas éticas y practicas.

En esta perspectiva Pérez (1992) sefiala que la formacion del profesor debe
razonar en el aprendizaje mediante la practica y a partir de la practica. El profesor
es un artesano o artista, es un profesor clinico o practico, desarrolla su sabiduria
basado en la experiencia y ésta es quien lo hace creativo en el aula. Esta

perspectiva se presenta en dos enfoques que son: el tradicional y el reflexivo.

El enfoque tradicional estd presente en nuestros dias, pues las tradiciones
escolares de formacion docente no han podido escaparse de esos planteamientos
y aunque sus conceptos tedricos sean absurdos, ejercen gran influencia en el
pensar de la sociedad y de los maestros. Se entiende a la enseflanza como una
actividad artesanal y al docente como artesano que se forma en el aprendizaje del

oficio.

19 Esta vision, considera al estudiante como un ejecutor de lo programado por el profesor y que ademas se
concentran en el almacenamiento de informacién y no en su procesamiento. Thorndike con la ley de la
frecuencia y del efecto hace una conexion entre el estimulo y el resultado—efecto, descubrimiento que se
logra con el principio de ensayo y error.
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El saber profesional se transmite de generacion en generacion, mediante la
practica; el conocimiento profesional es tacito y nada tedrico; entonces, la
condicion necesaria para la formacion del profesor, es la practica, que queda

excluida de toda reflexion y critica.

Se trata de una practica acritica que se limita a descifrar los secretos del saber
hacer del docente, saber que internaliza mecanicamente el profesor en formacion.
De éste modo el conocimiento profesional es el producido por la adaptacion a las
exigencias del contexto de la escuela. Esta forma de transmision es el vehiculo
mas eficaz de reproduccion, porque se prepara al aprendiz para adoptarse y

aceptar sin mas, una practica intensiva y sin reflexion.

La préctica, sin el apoyo técnico—conceptual de la investigacion y de la reflexion
sistematica, reproduce en el pensar y actuar, los prejuicios y obstaculos
epistemologicos que se acumulan en la practica empirica, algunos llaman a eso,
efectos de la cultura pedagogica dominante; pero también se pueden considerar

como formas de pensar y actuar enajenadas.

En éste enfoque tradicional se exacerba el uso y el valor de la experiencia en la
practica del profesor; es un modelo que desgraciadamente aun sigue vigente en
muchos casos y en diferentes niveles educativos, se refiere a una manera de
formar al profesor en el ensimismamiento de la experiencia cotidiana; en esta
postura no encuentro traslados posibles de algun paradigma o hacia alguna
fundamentacion tedrica, pues no percibo posibilidades de construccion conceptual.
Quiza lo mas semejante sea el tipo de profesor burdcrata que sefialan Hernandez
y Sancho (1993); porque ahi el profesor es jerarquico y se compromete con sus
intereses corporativos o gremiales; las clases son una obligacién, un tramite,
aunqgue es diligente, pero pasivo y emulador; sigue el curriculo formal-programas
oficiales, por medio de los libros de texto y hace relaciones con la vida, sélo si lo

permiten los programas y libros; pero no porque sea negativo seguir los libros de
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texto, sino porque da cuenta de la limitacion que tiene el profesor para trasladar

los contenidos y saberes escolares a la vida real de los propios alumnos.

Reconozco a este modelo dentro de la tipologia de conductas que trabaja Nieto
(1996) al profesor estrecho de conocimientos, que tiene escasos fundamentos
culturales; mantiene una conducta profesional estereotipada, puede ser

contradictorio y en ocasiones es parcial.?

El enfoque reflexivo sobre la practica es tratado por Pérez G. (1993) de una
manera singular, por la extension del estudio; en él elabora un debate con
Fenstermacher (1987), Yinger (1986) y Grimmett (1989). Retoma la preocupaciéon
de transformar la practica del docente y el rol que cumple en el proceso
enseflanza—aprendizaje; en esta nueva concepcion surgida a mediados del siglo
XX, plantea una idea nueva sobre la escuela la ensefianza y el aprendizaje de ahi
la necesidad de formar un docente reflexivo, con capacidad para investigar y con

responsabilidad para que su trabajo docente sea un espacio de reflexion.

Las criticas a la racionalidad técnica ofrecen nuevas imagenes y metaforas del
docente y de la ensefianza, que con matices distintos desean superar la idea y el

papel del profesor tradicional, reproductor y acritico.

Para esta perspectiva, la formacién de profesores no es s6lo un compromiso
académico de adquisicion del conocimiento tedrico, por mas utiles que sean para

la practica, sino que se trata de la preparacion de un profesional.

Se considera que la mejor forma de enriquecer el desarrollo profesional del
profesor es trabajar con los argumentos practicos que utiliza, para ello Pérez
Gomez (1993: 132). propone cuatro momentos: Primero: los conocimientos

implicitos en los argumentos practicos hacen posible afrontar la complejidad y la

% En este autor se puede ampliar la tipologia de evaluacién del profesorado segun las variables de:
prestigio, proceso, producto y contexto
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movilidad de la vida del aula. Segundo: el analisis y la reelaboraciéon de los
argumentos practicos hacen posible que el conocimiento académico tenga
significaciéon y relevancia para ser utilizado como medio de entendimiento y
orientacion de la accion. Tercero: el conocimiento que procede de la investigacion
cientifica es un elemento importante, pero no el Unico, en el cuadro de los
objetivos y de los fundamentos. Cuarto: el reconocimiento teérico por si mismo,
no garantiza mejorar la calidad de la accion sino logra conformar los argumentos

practicos que funcionan en la mente del profesor.

La reflexién tiene un valor extraordinario como medio para lograr la emancipacion
del profesor, pues se trata de una condicién de la practica profesional; porque la
reflexion sobre la accion es un componente esencial del proceso de aprendizaje.
La reflexion sobre la accion y la reflexién en la accidon se pueden entender como el

analisis a posteriori de las caracteristicas y procesos de nuestra propia accion.

La reflexion puede ser vista como mecanismo de formacion con etapas y
aplicaciones directas a la practica, esto se puede apoyar en las aportaciones de
Grimmett que distingue tres perspectivas de la reflexion:
e Como accién, medio para entender mejor las propuestas y métodos de
intervencion que elabora la autoridad desde fuera.
e Como proceso para diferenciar perspectivas de los fendmenos educativos y
anticipar las consecuencias de la opcion que se elija.
e Como reconstruccion de la experiencia mediante la reconstruccion de si
mismo como profesor, de las situaciones donde se realiza la accién y de los

supuestos basicos sobre la ensefianza.

Para una comprension mas amplia sobre el papel de la reflexion en el ambito del
pensamiento me remito a Dewey (1989) en su obra Cémo pensamos, donde
encuentro los fundamentos iniciales de los enfoques reflexivos, el filosofo estudia
en especial la relacion entre pensamiento reflexivo y proceso educativo. El

pensamiento reflexivo se da en una persona ante una situacion que le presenta
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dificultad o confusion, puede seguir varios caminos, el primero abandonar tal
situacién, pero si decide enfrentarla realmente, en ese caso comienza a
reflexionar, asegura que la reflexion inicia cuando comenzamos a cuestionarnos
sobre el valor o la veracidad de una idea o una indicacion, cuando intentamos
probar su autenticidad, cuando tratamos de ver o encontrar qué garantia hay de
gue los datos existentes, sefalen realmente la idea sugerida, de modo que
justifigue su aceptacion:

La reflexién, por tanto, implica que se cree en algo, (0 no se cree
en algo) no por ese algo en si mismo, sino a través de otra cosa
que sirve de testigo, evidencia, prueba, aval, garante; esto es, de
fundamento de la creencia (Dewey 1989; 27)

El pensamiento reflexivo tiene dos fases ; un estado de duda, vacilacion o
dificultad mental y un acto de busqueda, de investigacion para encontrar algan
material que esclarezca la duda; la exigencia de solucion de un estado de duda o
perplejidad, orienta todo el proceso de reflexién; para ello hay que ser
suficientemente critico sobre las ideas que se tienen u ocurren. De este modo el
pensamiento reflexivo se libera de la actividad rutinaria, capacita para actuar
deliberada e intencionadamente, para conseguir objetivos o para lograr el dominio

de lo ausente.

La reflexion en la practica para la reconstruccion social

Finalmente recupero la cuarta perspectiva de formacién docente elaborada por
Pérez (1993) se basa en tedricos mas actuales cuyos planteamientos superan
viejos atavios conceptuales; y se centran en visiones democratizadoras que tienen

con base en los resultados de investigaciones interdisciplinarias.

En esta perspectiva de reconstruccion social se destacan autores como Giroux,
Apple, Zeichner y Kemmis; las posiciones que conciben a la enseflanza como una
actividad critica social, saturada de propuestas con sentido ético de justicia e
igualdad, en ellas, los valores que presiden su intencion se traduce en principios
orientadores y procedimientos para su realizacion en los procesos de ensefianza y

aprendizaje.
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El profesor es considerado un profesional autbnomo cuya actuacién cotidiana es
reflexiva y critica, le interesa el desarrollo emancipador de quienes participan en
los procesos educativos; para ello le es indispensable conocer las caracteristicas y
el contexto en que tienen lugar la enseflanza y el aprendizaje; en esta perspectiva
Pérez Gomez (1993) integra dos enfoques: de critica y reconstruccion social
basado en las aportaciones de Giroux, Smith, Apple y Zeichner y de investigacion
accion y formacion para la comprension, para ello se remite a Mc Donald, Elliot y

Stenhouse.

En el primer enfoque de critica y reconstruccién social se desarrollan programas
de formacion de profesores que ponen atencion especial a los siguientes
aspectos: el docente adquiere un bagaje cultural de orientacion politica y social, en
el curriculo las disciplinas humanisticas son centrales; el profesor en formacion,
desarrolla capacidad de reflexion critica de su practica para desechar influencias
de la ideologia que domina el curriculo y la escuela, también para que el profesor
adquiera compromiso politico como un intelectual transformador del aula, la

escuela y la sociedad.

Se habla de un profesor formado para la reflexion de su practica y sobre todo,
para que participe en la reconstruccion social; por eso recupero el modelo de
profesor participante que exponen Hernandez y Sancho (1990; 129); porque
representa al profesor libertario, preocupado por su clase, de postura radical, que
establece el dialogo como necesidad de auto realizacion y considera al alumno

como generador o productor de conocimiento, quien también puede ensefar

Enfoque de investigacion y formacion para la comprension

Se propone un nuevo modelo de desarrollo curricular denominado procesal, donde
los valores de la intencionalidad educativa son principios y procedimientos que
orientan el proceso de ensefianza, entendiendo a la enseflanza como un arte

donde las ideas se experimentan o practican de manera reflexiva y creadora; en
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estas ideas coinciden Stenhouse y Elliot (1989) al permitir una comprension mas
actual, pero poco socializada de lo que debe ser el docente en la actualidad, quien
debera formarse bajo el paradigma de potenciar el libre desarrollo de la mente de

cada individuo y del grupo, en el ambito de la reflexion sobre la practica.

Se considera a la practica profesional del docente, una practica intelectual y
auténoma, como un proceso de accion y de reflexidbn cooperativa de indagacion y
experimentacion; asi el profesor aprende al ensefiar y entonces ensefia porque
aprende, facilita la comprension de los alumnos, reconstruye su conocimiento
exponencial y reflexiona sobre su intervencion; desarrolla su propia comprension y
como lo propone el Holmes Group los centros educativos se convierten en centros

de desarrollo profesional del docente.

En estos espacios debe tener lugar el desarrollo de las cualidades reflexivas del
profesor, donde alejados de los influjos de las concepciones externas dominantes

indaguen y experimenten sus practicas profesionales autbnomas

La perspectiva de reflexion en la practica para la reconstruccion y el enfoque de
investigacion y formacion para la comprension se pueden comparar con el trabajo
realizado por Roberto Caballero (1992) porque presenta una propuesta basada en
la observacion minuciosa del comportamiento del profesor durante una
investigacibn donde se reconoce las cualidades actitudinales, valorativas y
cognitivas del profesor eficaz, para diferenciarlo de otras tipologias. Es notable en
la investigacion de Caballero (1992) sobre la calidad docente, la orientacién hacia
los paradigmas implicitos en la caracterizacion del tipo de comportamiento eficaz,
del estudios se derivan veinticinco actitudes o cualidades, entre ellas quiero
destacar las siguientes:

¢ Se trata de un profesor vivo, entusiasta interesado en los alumnos y actividades

de clase.
0 Es alegre, optimista y tiene sentido del humor.

¢ Tiene dominio de si y reconoce sus faltas.
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Es honesto, imparcial y objetivo con los alumnos.
Es paciente, amigable y cortes en su trata con ellos.
Ayuda, impulsa, recompensa y estimula el trabajo de los alumnos.

Asegura la disciplina y prevé la resolucién de posibles dificultades.

S OO

El trabajo en clase se organiza con método flexible dentro de un plan.

El resultado de esta lista seria un profesor lleno de virtudes como no es facil
encontrarlo; sin embargo Caballero (1992) se refiere a que por cada cualidad de
un profesor eficaz, existe su contrario o negativo en el profesor ineficaz; pero aun
suponiendo que cada conducta o0 modelo tiene su contrario, no se encuentra en la
realidad a ningdn modelo exacto, pero si con cualidades y caracteristicas
generales que coinciden en la produccién de ciertas préacticas docentes.

En estas dos ultimas visiones propuestas por Pérez Gomez(1993), encuentro la
influencia de Stenhouse (1984) donde destacada la conveniencia de una
programacion que no se centra en objetivos tan precisos, sino en grandes
orientaciones de actividad; la ensefianza se encamina a la consecucion de
aprendizajes no observables directamente pero si con valor formativo; la
programacion se basa en actividades portadoras de valores que le posibilitan al

alumno la adquisicién de una multitud de aprendizajes no especificos.?

Propone al docente como investigador de su propia practica profesional, resultado
del intento de wunir el desarrollo del curriculum en los centros a la
profesionalizacion de los profesores y su formacién permanente; esta postura,
propone también reconstruir un puente entre la teoria y la practica, entre la
investigacion y la accion en el aula, propone desarrollar el sentido y la idea del
desarrollo profesional del docente; concibe al docente como investigador pero
desde la postura de la investigacion como base de la ensefianza.

! Rosales (1988:216) afirma que en relacion con dichos supuestos, surge una metodologia que estimula el
aprendizaje por descubrimiento, cuyos antecedentes son: Rosseau, Montessori, Dewey, Piaget y Bruner.
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Kemmis (1993) también recupera el trabajo de Stenhouse con respecto a sus
aportaciones sobre el curriculo, critica a los modelos de los objetivos por la
confusién sobre la naturaleza del conocimiento, lo cual afecta al proceso de
mejora de la practica docente. En su lugar, presenta un modelo alternativo
denominado “modelo de procesos” para el desarrollo del curriculo, en él muestra
que tanto el conocimiento como la comprension se desarrollan mediante
procedimientos que no predeterminan los resultados de aprendizaje; el punto
fuerte de dicho modelo descansa sobre la calidad del profesor. Stenhouse expone
un modelo para la investigacion del curriculo, para explorar las ideas y
aspiraciones por medio de la practica Se trata del modelo de “profesor como
investigador”, esta idea se desarrolla con referencia a la profesionalidad

prolongada que tiene las siguientes caracteristicas?

El compromiso para el cuestionamiento sistematico de la propia
ensefianza como base para el desarrollo;

el compromiso y las destrezas para estudiar la propia ensefanza;
el interés para cuestionar y probar las teorias en la practica
mediante el uso de las destrezas (Kemmis, 1993; 76).

2.4 Modelos pedagogicos en los sistemas de formacion docente

Para describir los modelos pedagégicos en los sistemas de formacion utilizo la
clasificacion expuesta por Ferry (1991) en su obra El trayecto de la formacion:
el centrado en las adquisiciones, centrado en el proceso y el centrado en el

analisis.

El modelo centrado en las adquisiciones propone la apropiacion de conocimientos
y modos de razonamiento propios a la disciplina que se ensefia, debiendo adquirir
un saber hacer para apropiarse de habilidades a través del adiestramiento,
también por el dominio de habilidades a través del adiestramiento, para adquirir

2 Kemmis asegura que Stenhouse toma la idea central de SCHWAB al sefialar la necesidad de nuevas
formas de investigacion y de otros foros para la investigacion practica. Para Stenhouse los profesionales
prolongados son profesores investigadores que realizan un desarrollo del curriculum. Los teéricos criticos
del curriculum se han centrado en dicho trabajo.
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nociones sobre psicologia, métodos de evaluacion, funcionamiento de grupos,
desarrollo del nifio. Reconozco en este modelo, las formaciones tradicionales; la
l6gica interna de este modelo de formacion es la misma que la de una didactica
racional, su légica es externa y los contenidos y objetivos de formacion son
predeterminados por quienes perciben la formacion desde fuera; en la relacion
teoria—practica, la practica es una aplicacion de la teoria. Este modelo, atomiza el
acto pedagogico, porque lo presenta en unidades de comportamiento o conductas
observables, reconocidos porque conforman “una capacidad” y la evaluacion de

los aprendizajes se codifica sobre el proceso de apropiacion.

El modelo centrado en el proceso, representa los métodos de la formacion de
profesores, enfatizan los contenidos de los discursos de pedagogia no asi las
bases tedricas de las practicas de formacion; aqui, las actividades de la formacion
y la préactica del oficio no obedecen al orden de la aplicacién sino al de la

transferencia de las experiencias.

Parece ser que la clave de éste modelo es la formacion a través de la experiencia
en situaciones reales en las que se asume temporalmente un rol, donde se realiza
un trayecto o en el juego de situaciones simuladas, asi formarse es vivir una
situacion que obliga a reaccionar, a tomar decisiones y a poner en juego
conductas; es la experimentacion de habilidades y capacidades adquiridas; es

poner en juego lo que se sabe, lo que se tiene y de lo que es capaz.

El modelo centrado en el analisis, define como objetivo de adquisicion saber
analizar un aprendizaje privilegiado que organiza todos los saberes; se trata de
aprender a aprender, es decir, aprender a decidir qué es lo que conviene enseniar.
Esta pedagogia fundamenta su formaciéon en la circulacién entre la teoria y la

practica, y el beneficio que aporta es de regulacion.

Al parecer hay una tendencia casi natural de que la pedagogia centrada en el

proceso, se transforma en una pedagogia centrada en el andlisis; pero considero
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que para acceder a estos tipos de formacion de profesores centrados en el
analisis, tendriamos que dejar de pensar en las escuelas normales y voltear la
mirada hacia otras instituciones educativas de nivel superior, donde éstos

procesos si son posibles y se realizan permanentemente.

De la formacion a la profesionalizacion docente

Un punto de partida en el debate sobre de la funciébn docente es su
reconceptualizacion, a partir de recuperar las aportaciones que se derivan de
experiencias en otros niveles, instituciones y paises, donde se propone a la
intervencién pedagodgica, como la participacién responsable, deontologia
profesional, no reducida a la tarea administrativa, para apoyar el incremento de la
calidad de la ensefianza. El problema es que no hay acuerdo sobre el concepto de
calidad aunque sea facil distinguir su ausencia en lo educativo, mientras que para
la produccion industrial existe una precisién conceptual sobre la calidad, sus usos
y formas. En Estados Unidos, por ejemplo, se han expandido los circulos de

calidad tanto en el @mbito empresarial como en el educativo)

Para comprender los circulos de calidad es necesario trasladarse
al mundo empresarial japonés, en el que aparecen hacia los afos
60, y quiza también comprender su cultura. Esta estrategia es
consecuencia de una nueva concepciéon del management, mas
participativa y mas responsable, mas centrada en los aspectos
humanos (intelectuales, motivacionales); mas preocupada por la
satisfacciéon de necesidades de nivel superior: sociales, del ego
(estima y aprecio), autonomia, realizacién, segun la clasificacién
de Maslow, que por los aspectos fisicos o técnicos (Garcia, 1993;
146)

Sacristan y Pérez Gémez (1989) se refieren a la calidad de la ensefianza como la
necesidad de mejorar la ensefianza, cuando favorece la relacidon pedagogica e
incidiendo en una ensefianza mas efectiva y atractiva. Este es un tema obligado
cuando se trata el problema de la formacion del docente al igual que el concepto
de competencia docente que abordaremos en otra seccién del trabajo.
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En este apartado analizo la idea de la profesionalizacion segun Fernandez (1988:
183-200) como una alternativa para enfrentar el problema de la formacién
docente® definida a través de los procesos de: profesionalizacion—

perfeccionamiento, investigacion en el aula y analisis de su practica pedagdgica.

La profesionalizacion como el perfeccionamiento permanente, donde el profesor,
tiene la responsabilidad de generar y participar en procesos de formacion técnico—
metodoldgicas, como: convertirse en lectores (y por qué no en autores) de
publicaciones especializadas, asistir y participar en eventos académicos como
congresos, foros, conferencias y mesas redondas donde intervengan
especialistas, docentes y asesores que presentan diferentes experiencias y

nuevas perspectivas para el desempefio de su trabajo.

La investigacion en el aula se basa en la idea de la investigacion en la accion, su
finalidad es incrementar la eficiencia técnica de la intervencién pedagdgica del
profesor con los alumnos en el aula. Esta propuesta se sostiene en la propuesta

de Stenhouse sobre la investigacion en la accion.

En cuanto al analisis de su practica, se refiere al analisis sistematico de lo que su
practica docente cotidiana aporta, para lograr un mayor conocimiento tanto de su

realidad como profesor como de la que rodea a la escuela.

En la profesionalizacién pedagdgica o perfeccionamiento profesional, el profesor
adquiere un compromiso de autoperfeccionamiento critico, para adquirir mas
conocimientos teoricos, nuevas estrategias técnicas y didacticas, también para
obtener los conocimientos y destrezas necesarias para la investigacion de la
practica docente en el aula y en la escuela, todo ello con el fin de fortalecer su
ejercicio profesional: desarrollar la intervencion pedagogica para lograr mejorar la

calidad de la ensefianza.

% El autor se refiere a la profesionalizacién de los docentes, que comparten la misma finalidad: mejorar la
calidad de la ensefianza; en su esquema se refiere a tres dimensiones de la formacion humana: desarrollo
del conocimiento, de la responsabilidad y de la eficiencia técnica de intervencion.
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Una mejor ensefianza, una buena ensefianza o una enseflanza de calidad
favorecera al alumno para hacerlo mas consciente, responsable, y que pueda
intervenir en el entorno fisico y social de acuerdo con sus conocimientos,

principios, fines y habilidades responsables.

La identidad del trabajo del profesor lo circunscribe a ser guia e interlocutor con
los alumnos, la profesionalizacion debe ser una prolongacion de la tarea del
formador, porque la formacion no se agota en la etapa inicial de los estudios
formales que otorgan certificacién, sino que se continua complementando y

perfeccionando durante el desarrollo profesional de la docencia.

Insisto en la propuesta centrada en la idea del profesor como un profesional de la
intervencidn pedagogica, que solo serad posible si participa en procesos de
formacion que le otorguen conocimientos y habilidades para la Investigacion

accion en el aula y escuela.

Hablar del profesor como profesional no implica necesariamente hacerlo en el
terreno de las profesiones tradicionales que se definian por la certificacion de los
estudios superiores, su autonomia y salario profesional. Las caracteristicas que se
deben formar en los profesores, estan ligadas con los factores que sefiala
Herndndez y Sancho(1990) para plantear la diferencia entre los tipos de trabajo

gue son y los que no son profesionales.

El trabajo no debe de ser de tipo manual, tiene un area de conocimiento definida,
necesita una preparacion especializada, exige cualificaciones reconocidas, se rige
por un cédigo ético, existe un cuerpo de control que lo admite o lo rechaza y se

considera un servicio publico.

La concepcion del profesor investigador de su propia practica, tiene como punto

de partida la reflexion sistematica de su practica para examinar su teoria implicita,
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esto les permite repensar sus conceptos y teorias, debatirlos, interpretarlos y
hacerlos explicitos; el profesor podra también intervenir—colaborar en el mismo

sentido con otros docentes.

De éste modo la practica del profesor o de la intervencidon pedagodgica, se
convierte en un proceso de investigacion en la accién que puede realizarse desde

diferentes metodologfas, siempre y cuando garanticen rigor y relevancia.?*

La profesion docente, al igual que otras profesiones como abogado, médico o
contador, requieren de conocimiento disciplinarios especificos, pero también es
necesario desarrollar otro tipo de conocimientos que son especificos de la
docencia: los contenidos de las asignaturas, las formas de aprendizaje de los
estudiantes, la relacibn pedagodgica con los estudiantes y otros maestros, la
interpretacion de los objetivos de ensefianza—aprendizaje y de los instrumentos y

resultados de la evaluacion.

El debate actual se encuentra desarrollado en dos vertientes; por una parte se
tiene a quienes como Honore han querido contribuir a la “Teoria de la formacion
docente”, que fundamentalmente se han dedicado a sefalar los requisitos para la
delimitacion del objeto de estudio. Por otra parte se han generado estudios que
basicamente se centran en la recuperacion, analisis y comparacion de
experiencias de formacion de maestros en instituciones educativas en escuelas
normales, colegios o escuelas de nivel medio superior y superior, esto de acuerdo

con Gimeno Blad y Ricardo Ibafiez (1980)

La formacion docente mediante su profesionalizacién es proceso que busca el
desarrollo profesional del docente, que logra transformar sus pensamientos,
acciones, sensaciones, percepciones y nociones; mediante la reflexion sobre su

practica, donde pone en fuego una interrelacion con la teoria pedagogica y los

*la propuesta de investigacion de la practica es también recuperada en Programas de Formacion Docente
como lo reporta Moran (1994), lo propone también Hernandez y Sancho (1980) y de manera especial se
estudio la fundamentacion de J. Garcia A.(1993) desarrollada siguiendo la propuesta de Elliott (1990)
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procesos sociopoliticos, econdmicos que la determinan, y que desde luego esta

ligado con el punto que se refiere a su practica docente.

Un profesor puede ser considerado bueno en el desarrollo de su papel, cuando
responde a ciertas expectativas de la propia institucion, pero si se aleja de las
normas y no satisface los formularios, esta expuesto a la critica; porque las
relaciones pedagogicas estdn determinadas por el contexto social del proceso
educativo. En efecto las imagenes del buen profesor se forman a partir de valores

sociales, morales y de teorias de la educacion.

La idea de “buen” docente (Marcel Postic, 1978) es relativa a la experiencia, a la
cultura, a los valores e ideas pedagdgicas, asi como a la naturaleza de la
disciplina que se ensefia y a las caracteristicas de los alumnos La accion reflexiva
y la discusion colectiva son los caminos descubiertos por Postic (1978) en la
investigacion desarrollada a partir de la observacion de ciertos grupos de

profesores.

Lo importante es que los profesores reflexionen sobre las finalidades de los
métodos, que tomen conciencia de las circunstancias y contexto de la relacion
pedagogica y sociolégica con los alumnos que observen, analicen y mejoren su

propia docencia, teniendo siempre en cuenta el sujeto que esta formado.

El docente requiere de usar las teorias como formas de problematizar su realidad,;
pero aprender una disciplina teodrica no se limita a conocer su organizacion
didactica y mejores o modernas formas de ensefiar; sino que exige construir la

relacion de su trabajo con la realidad a través del pensamiento reflexivo y critico.
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CAPITULO llI. Anélisis curricular del plan de estudios 1997 de la licenciatura

en educacion primaria.

En la busqueda de los elementos integradores del modelo de formacion docente
gue subyacen en la Licenciatura en Educacién Primaria 1997, decidi acercarme al
analisis curricular de su Plan de estudios; fue necesario realizar primero un estudio
sobre las aportaciones tedricas en el debate sobre el curriculum; por lo que recurri
a una revision historica sobre el desarrollo de éste tema, para ello tomé como
base principal a Kemmis (1993) a partir del cual se ampliaron las visiones de
Schwab, Stenhouse y Lundgren. A partir de sus lineas de analisis retomo la
clasificacion de los paradigmas del curriculum vy finalizo realizando un
acercamiento al analisis curricular del Plan 97 para obtener informacion sobre los
elementos fundamentales del modelo de formacion docente que se presentan
implicita o explicitamente en la version formal del curriculo, para ello segui la

propuesta general de George Posner (2000)

3.1.- Debate y aportaciones sobre el curriculum

Uno de los problemas principales para abordar el tema del curriculum consiste en
la bifurcacion del camino que abre de inicio las siguientes posturas; una es
abordarlo como un concepto ligado con diferentes corrientes socioeducativas,
psicolégicas o econdmico-educativas, por esta vereda se encuentran definiciones
de curriculo que se refieren a aspectos y experiencias creadas para los
estudiantes, y otras que incluyen aspectos mucho mas complejas de la vida
escolar institucional. Otro camino es comprender al curriculum como un campo
tedrico cuya contribucion epistemoldgica aun esta en construccion, pero que
indudablemente se liga a las aportaciones de la pedagogia entendida como

ciencia de la educacion.
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Sobre la metateoria y teorias del curriculum

Kemmis afirma en su obra, “El curriculum: mas alla de la teoria de la
reproduccion”, que la filosofia a través de la escuela conceptual analitica, ha
tenido un fuerte impacto sobre la educacién, una evidencia es que la delimitacion
del campo del curriculum ha dependido de las definiciones del término curriculum.
Sostiene que el problema central de la teoria del curriculum incluye tanto el
problema de las relaciones entre la teoria y la practica, como el de las relaciones
entre educacién y sociedad.

La importancia del trabajo de Kemmis radica en el andlisis de las perspectivas
contemporaneas del curriculum, a las que agrupa en tres fases histéricas el
primero denominado de consenso social de los ultimos 50 afios; la segunda es la
ruptura de la unidad entre las décadas de los 60's y 70’s y la tercera es la actual
preocupada en reorganizar el consenso sobre la naturaleza, necesidades y

problemas de la sociedad.

En contraste con éste postura recupero la periodicidad de Lundgren (1992) sobre
la Teoria del curriculo, analiza la historia de la pedagogia entendida como teoria
del curriculo y la plantea en cinco periodos por ahora s6lo menciono por la
dificultad para desarrollarlos ampliamente.

En el primero se recuperan aportaciones de la cultura griega y hasta el siglo XIX.
El segundo inicia con el establecimiento del sistema escolar obligatorio, es decir la
educacion de masas y hasta el inicio del siglo XX.

El tercero abarca los inicios del presente siglo y hasta la 22 Guerra Mundial la
reconoce por su postura pragmatica.

El cuarto periodo abarca de la 22. Guerra Mundial hasta iniciados los afios 70’s, se
le reconoce como periodo de expansion.

El quinto periodo incluye la década de los 70’s y abarca hasta nuestros dias, es un

periodo de renovacion

89



Sobre las teorias curriculares como metateorias Lundgren (1992: 76-78) opina que
si las definiciones de una teoria curricular se extendiera en el nivel meta a las de
otras teorias como las que explican los procesos de reproduccién cultural y/o
cualificacion del trabajo, entonces se deberian tener en cuenta a otro tipo de
teorias muy diferentes a las conocidas como teoria curricular; sefiala dos
tradiciones importantes: la derivada de la economia de la educacion y de la
sociologia funcionalista. Lo explica de la siguiente forma: durante las décadas 50-
60’'s que Kemmis por cierto llama de la ruptura de consenso, se fomenta la
ideologia del derecho a recibir educacion y la demanda de la cualificacion
especifica del trabajo mediante la educacién (como una demanda del desarrollo
econdémico); lo cual llevé a los interesados a estudiar la relacion entre la educaciéon

y la economia; esto condujo a un apartado conceptual especifico.

Para ampliar la primera tradicion me remito a mi tesis de licenciatura (1990: 9-13)
“Evaluacion Curricular: analisis critico” donde se hace referencia a los estudios de
Schultz, Denison, Johnson y Carnoy quienes buscaban los argumentos que dieran
cuenta del crecimiento de la economia norteamericana; asi se desarrolla la
corriente denominada “Economia de la Educacion”, la cual se basaba en
conceptos y fundamentos de la teoria econdmica. Proliferaron en ese periodo los
trabajos publicados que estudiaban la relacion entre educacion y distribucion de la
renta, los efectos de la educacion sobre la productividad, el crecimiento
economico, la expansion educativa, la formacion de recursos humanos y los
aspectos de costo y beneficio social; tenian como concepto central de “capital
humano” y para demostrar la validez empirica de sus argumentos desarrollaron
cuatro enfoques: de la correlacion multiple, del factor residual, de los rendimientos

directos de la educacién y el de la prevision de necesidades de fuerza humana.

Lundgren (1992) explica que en esas teorias se utilizan conceptos como el de
cualificacién para explicar la relacién entre la estructura de la economia y el
sistema educativo; sin embargo entienden a éste ultimo como determinado solo

por la estructura econémica, es decir, siguen un “pensamiento légico capitalista”.
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En comparacién con las teorias curriculares tradicionales,
incluyen perspectivas de la sociedad en su explicacién del
proceso educativo y el desarrollo del curriculum. No obstante
estas teorias todavia carecen de analisis de los procesos
educativos especificos... El concepto de curriculum y el campo
de investigacién curricular se benefician de teorias mas
generales que traten la estructura econdémica y social de la
sociedad respecto a la educacién y la reproducciéon de la
ideologia dentro de la sociedad (Lundgren, 1992: 79)

Concluye diciendo que dicho cuerpo de trabajo sobre la construccion de la teoria
del curriculum, aun esta en embrion y que las metateorias y las investigaciones

empiricas deben unirse firmemente; porque las construcciones tedricas que se

han desarrollado lo han hecho alejados de sélidos trabajos empiricos.

Por su parte Kemmis (1993; 42), reconoce el trabajo de Lundgren que a pesar de
ser esquematico y que necesita investigacion mayor, aporta suficiente
fundamentos para argumentar que las ideas sobre el curriculum no son

universales y que:

el curriculum es un producto de la historia humana y social, y
un medio a través del cual los grupos poderosos han ejercido
una influencia muy significativa sobre los procesos de
reproduccion de la sociedad, incidiendo y quiza controlando, los
procesos mediante los cuales eran y son educados los
jévenes.(Kemmis, 1993: 42)

Para Kemmis (1993) no es recomendable definir el curriculum antes de definir la
vision del mundo en la que se comprende, para el estudio del curriculum es
necesario considerarlo como un producto histérico social que cambia como las
circunstancias, las reformulaciones, las ideas y los discursos. Elabora tres

premisas importantes en su obra:

En primer lugar, podemos aceptar que el curriculum no puede
ser entendido sin referencia a una metateoria-teoria sobre la
que se basa cualquier teoria del curriculum (incluyendo
especialmente la cuestion de la relacion entre la teoria y la
practica curriculares)l...]
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...En segundo lugar, podemos concluir que el curriculum es una
construccion histérica y social, que debe ser entendida y
comprendida como tal. Esto significa que ha de estudiarse en
relacién con las condiciones histéricas y sociales en las que se
producen sus diversas realizaciones concretas, prestando
especial atencién a la ordenacién particular de su discurso [...]

...tercera: que los tedricos del curriculum que fracasan al
efectuar estas conexiones con la metateoria y con la historia nos
llevan inevitablemente hacia el error: el de ver el curriculum
exclusivamente en el entorno y en la vision del mundo del
presente. (Kemmis, 1993: 44)
Efectivamente se trata de realizar una doble tarea la que se refiere a la teoria y a
la metateoria del curriculum, pero no sin antes avanzar hacia teorias del
curriculum mas aceptables; para ello expone el caracter de las diferentes
construcciones tedricas sobre curriculum tratando de hacer explicitos los tipos de
metateoria que subyacentes a las teorias contemporaneas del curriculum durante

el siglo XX.

Al analizar la teoria educativa moderna que se desarrolla con la educacién de
masas, se reconocen a dos autores Connel y Lundgren principalmente.

Connel, con su obra Historia of Education in the Tuentieth Century World (1980)
destaca tres tendencias basicas de la educacion durante el siglo XX: politizacién
consciente de la educacion; la educacion como medio para mejorar individual y
socialmente y el movimiento de nociones como instruccion y educacion. Asegura
que durante este siglo la educacién ha servido a los valores totalitarios y a los
liberales; asi como la escolarizacion ha ayudado al desarrollo del individuo y a
lograr los propdsitos del estado.

Lundgren (1992) hace énfasis en la importancia de la institucionalizacién de la
escolarizacion exigida para asegurar el acceso generalizado a la escuela y al
propio tiempo regular la calidad de la educacién por una parte, pero también por
razones de justicia y equidad asi como por razones politico econémicas regular la
reproduccion de la division del trabajo, cuyos efectos en la planeacion educativa

fueron: necesidad de elaborar nuevos y mas explicitos curriculos escolares y mas
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profesores preparados. Pasaré a la exposicion de las tendencias tedéricas sobre el

campo del curriculum: tedrica, practica y critica.

Las teorias técnicas.

Kemmis (1993) se apoya en el mismo Lundgren para pasar a la revision de la
teoria técnica del curriculum porque la fundamentacion del cédigo del curriculum
racional es la teoria de la teoria técnica del curriculum, que se desarrolla cuando
el estado industrial moderno afina los mecanismos para la produccion de la fuerza
de trabajo y la reproduccion de las relaciones sociales en la sociedad del trabajo

en el estado moderno.

En esta corriente técnica se destaca el trabajo de R. Tyler (1982) para el
desarrollo del curriculum, me refiero desde luego a su famosisima obra:
Principios Basicos del Curriculo publicada donde él mismo aclara que no es un
libro de texto, ni una guia, pero en realidad en eso se convierte: una guia, un libro
de texto y también lecturas para un curso; y sin embargo por eso es importante,
porque trasciende en la practica del estudio y del disefio del curriculum basado en
el método racional, centrando las preocupaciones de los planificadores en
cuestiones meramente técnicas; dejando de lado los principios educativos que

deben guiar la practica del curriculo.

La obra de Tyler (1982) es importante por su impacto e implicaciones en la
formacion de profesores y en la formaciéon de profesionales asi como en la
elaboracion de los curriculos en diversas instituciones educativas; su obra es
multicitada y muy criticada tanto por autores anglosajones como latinos; pero solo
algunos han logrado contrarrestar el efecto logrado por él, porque se ocupa de
ofrecer propuestas practicas de facil e inmediata aplicacion. Se puede decir que
en un contexto local y mas cerrado, sucede algo similar con la obra de Diaz

Barriga (1984). “Ensayos sobre la problematica curricular” solo que éste si es un
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libro de texto desde su concepcion, elaboracién y edicion®; si pretende resolver
necesidades précticas y se basa en la teoria curricular a partir de la Segunda
Guerra Mundial, apoyandose en las aportaciones tanto de Tyler como de Taba y

otros.

La importancia de Tyler (1982) ha sido recuperada en obras relevantes e
investigaciones que se plantean teoria alternativas que reaccionan precisamente
contra las teorias técnicas; asi lo hacen la teoria de la reproduccion, la teoria de la

resistencia y hasta la propia sociologia del curriculum.

Las teorias practicas

Schwab representa una postura contraria a las teorias técnicas del curriculum; en
términos de metateoria se considera que las proposiciones de Schwab sobre el
campo curricular son opuestas a la forma de razonamiento de Tyler; se presenta
como defensor de la practica como “lenguaje” del curriculum y en contraposicion
de lo que denomina tedrico, (en realidad él se refiere a lo técnico); su contribucion
incluye una perspectiva alternativa basada en las “artes de la practica” artes que
deben ser desarrolladas por profesores y planificadores del curriculum (artes del
argumento moral y politico); asegura que la modalidad deliberativa es una decision
para guiar la accion posible; también sugiere la modalidad casi practica y la

ecléctica, la cual reconoce la utilidad de la teoria.

La aportacion de Schwab en la historia reciente del curriculum ha consistido en
sefalar la crisis de la teoria del curriculum atribuida a su incapacidad constitutiva,
por su confianza desmedida en teorias que son ajenas a la educacion, propone
una perspectiva alternativa para estudiar la naturaleza del curriculum y de la teoria
del curriculum sobre las que puedan darse diferentes tipos de construccién tedrica

sobre el curriculum. Propone que para mejorar la educacion se recupere el sentido

% prueba de ello es que la editorial Trillas lo publica en la coleccién de Cursos Basicos para la
formacién de profesores, correspondiente al area 11 de sistematizacion de la ensefianza.
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de la accion artistica, teniendo como referentes empiricos, estudios de acciones y

reacciones en el aula®.

Ampliando la idea de que el campo del curriculum esta moribundo Schwab (1989:
198-199) afirma que dicha crisis es visible por sus practicantes, ello se manifiesta

en los siguientes aspectos:

Una huida del campo mismo, un traslado de sus problemas y de su
resolucién de los practicantes nominales del mismo a terceros|..]

...una huida hacia arriba, desde el discurso sobre el tema propio del
campo al discurso sobre el discurso propio del campo; desde el uso de
principios y metodologias para hablar sobre ellos; de las conclusiones
sobre el terreno a la construccion de modelos; de la teoria a la
metateoria, y de la metateoria a la metateorial...]

...una huida hacia abajo, un intento de los practicantes del campo de
volver a las materias propias en estado de inocencia, despojandose no
s6lo de los principios del curriculum, sino de todos los principios|...]

...una huida hacia la barrera, el papel de observador, comentarista,
historiador y critico de las contribuciones de otros[...] (Stenhouse,
1984: 13)

Schwab (1989) también cree que otro problema del teoricismo es que los tipos de
teorias que utilizan los planificadores del curriculum han querido lograr lo que
ninguna teoria puede alcanzar: agrupar en leyes u organismos legales a todo
acontecimiento de los curriculos de escuelas y clases reales. También asegura
qgue la aplicacién de las teorias derivas de las ciencias sociales como base del
curriculum no tienen justificacion porque cada una de ellas (por ejemplo la
psicologia) tienen sus propios campos de competencia, su propia vision del mundo
y campo de aplicacién. Esta perspectiva dice Kemmis (1993) ha tenido serios
seguidores como Walker y Reid

%% Encuentro referencias sobre la declinacién o crisis de la teorfa curricular a la que se refiere
Schwab en: Sthenhouse (1998), en Kemmis (1993) y en Rosa Ma. Torres H. (1998)
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De tal forma se puede decir que lo que propone Schwab, como método practico
para la solucién de problemas del curriculum, es la deliberacién entendida como
proceso transaccional que averigua los problemas y sus posibles soluciones
teniendo en cuenta los deseos y valores en juego; en ese proceso son
determinantes los medios y los fines, se busca crear las mejores soluciones

alternativas teniendo en cuenta sus consecuencias y costos.

En la literatura espafola sobre estudios del curriculum se hace una critica a las
aportaciones de Schwab que desdefiando la teoria, busca en los problemas, la
solucién de los mismos, utilizando la deliberacion, no para construir la teoria, sino

para resolverlos

Al respecto Contreras (1994) dice que la propuesta no busca la normatividad, ni la

sostienen principios que vayan mas alla de la simple solucion de problemas?27.:

La aportacion de Schwab al campo del curriculum es de indudable
valor, al haber conseguido huir del teoricismo, contra el que él
arremete, a la vez que evita caer en los modelos instrumentales ya
establecidos de planificacién del curriculum

Sin embargo, del mismo modo que la anterior corriente tedrica era
capaz de mostrar un gran vigor tedrico y critico, y ninguna capacidad
practica, esta perspectiva corre el peligro contrario (Contreras, 1994:
199)

Gimeno Sacristdn (1989) al analizar la perspectiva procesual y practica del
curriculum reconoce como punto de referencia el trabajo de Schwab de 1987,
quien entiende la préactica curricular como un proceso de deliberacion en el que se

desarrolla el razonamiento préctico.

Pero todos los problemas practicos son inciertos dice Sacristan (1989), por lo tanto
se adopta una posicion de incertidumbre, ecléctica y poco comoda y sin embargo
el modelo tecnoldgico ha retomado modelos similares y que las teorias del
curriculum que histéricamente han logrado cambiar la perspectiva sobre la

" Contreras (1994) coincide con Sacristan, Pérez G (1989). y otros autores en su critica a Schwab.
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practica educativa, son precisamente las mas inacabas; no ofrecen técnicas para
gestionar el curriculum, pero dan conceptos para pensar la practica a través de él

y con él.

Aportaciones a la teoria critica

Paso ahora a la revision de la propuesta de Stenhouse (1998) como un enlace
entre la critica a la perspectiva practicista desarrollada anteriormente y una vision
emancipadora, que marca el principio de una transformacién de la concepcion de
la teoria curricular en la que tiene como tema central el desarrollo del curriculum
basado en el profesor, en la escuela y en la investigacion como base de la

ensefanza.

Critica los modelos por objetivos a partir de once objeciones que se formulan a
dichos modelos, ante ellos, Puphan extiende un alegato de defensa, pero
Stenhouse expresa como desacuerdos basicos: el que los modelos por objetivos
confunden la naturaleza del conocimiento y que esto indudablemente afecta a la
naturaleza del proceso de mejorar la practica; con base en sus criticas desarrolla
un modelo alternativo para el desarrollo del curriculum al que denomina modelo de

proceso.

El modelo de proceso se reconoce como un modelo critico que surge como
alternativa al de objetivos se centra sobre el respeto a la naturaleza del
conocimiento y la comprension asi como su metodologia, tomando en cuenta el
proceso de aprendizaje siendo éste coherente con el proceso de ensefanza,
donde los estudiantes y los profesores desarrollan su comprension explorando la
naturaleza del entendimiento, el profesor es un critico que practica la evaluacion

como enseflanza de la autoevaluacion.

Este modelo de proceso se enlaza con el perfeccionamiento del profesor porque le

permite desarrollar la comprension, afinar sus criterios de juicio y mejorar los
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logros en su materia, siendo capaces de disponer de tiempo y oportunidades para

el desarrollo profesional.

Sin embargo Stenhouse (1998: 127) reconoce que el modelo de proceso resulta
mas adecuado en areas del curriculum que se centran en el conocimiento y
comprension pero que en las areas que dan mayor importancia a la informacién y

a las capacidades, es preferible el modelo de objetivo2s..

La postura de Stenhouse (1984) ha planteado de forma definitiva el
problema al concebir el curriculum como campo de estudio y de
practica que se interesa por la interrelaciéon de dos grandes campos
de significado que se han dado por separado como conceptos
diferenciados de curriculum: las intenciones para la escuela y la
realidad de la escuela; teoria o ideas para la practica, y condiciones
de la realidad de esa practica (Sacristan, 1989: 60)
Se debe mencionar la critica que Kemis (1993) y Contreras (1999) realizan al
trabajo de Stenhouse radica en que sus propuestas curriculares y reflexion teérica
carecen de critica social y por ello entiende en la practica el interés por la

emancipacion como un problema de tipo psicolégico y no social

Con tal pragmatismo, la ausencia de critica social parece ser la aceptacion del
orden social y la negacion de los procesos de toma de conciencia de las

condiciones sociales e histéricas en que se da la practica curricular®.

También se reconocen sus aciertos al considerar que los curriculos son los
medios mediante los cuales los profesores desarrollan sus propias ideas y
aprenden a trasladarlas a la practica; los resultados de ello, trascenderan al

curriculum original; entonces habriamos encontrado un curriculum que no

%8 Al analizar el curriculum como configurador de la préactica, como el puente entre la teoria y la
practica, se llega una nueva vision de la teoria y practica curricular, analiza la forma en como se
convierte el curriculum en cultura real para profesores y alumnos, incorporando la especificidad
de la relacion teoria-practica en la ensefianza y en ello se reconoce la aportacion citada en
Sacristan (1989)

? Contreras (1994) dice que la perspectiva de Stenhouse es limitada en su capacidad de analisis
porgue el desajuste entre intenciones y realidad, es mas que académico, un problema politico.
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impusiera formas rigidas de realizacidon; sino que deberia de ser un curriculum
flexible, que permita la deliberacion. Sin embargo en la estructuracion del
curriculum, actian agentes externos a la escuela, con determinaciones ligadas a

circunstancias y decisiones politicas que el propio estado impone.

Me parece que Stenhouse es un puente de enlace entre la bibliografia
anglosajona y la produccion espafiola sobre los temas de formacion docente,
ensefanza y desarrollo e investigacion del curriculum en las dos ultimas décadas;
es decir desde antes de la traduccidon de la obra original “Introduction to
Curriculum Research and Development”, Hernemann, Londres, 1975 y de “Some
Limitations of the use of objetives in Curriculum Research an Planning”,
Pedagogia Europea, 1971.

Su importancia radica en su idea de que el desarrollo del curriculo se centra en la
idea del profesor como investigador; es decir que los profesores deben construir
una tradicion de investigacion, de ahi la publicacion de la seleccién de textos de
Rudduck y D. Hopkins (1985) “Research as a basis for teaching”, Londres H.
Educational Books, traducida al espafiol como La investigacién como base de la
ensefianza; donde analiza las limitaciones del paradigma psicoestadistico y brinda
un panorama de lo que la investigacion puede ofrecer a los profesores para
perfeccionar la ensefianza; con ello propone un giro en el modo de elaborar,
desarrollar y aplicar el curriculum; en la obra trabaja sobre el concepto y aplicacion
inmediata de investigacion. Investigacion en la accion, teoria y practica aparecen
unidas constantemente, ya que ambas se justifican mutuamente y aisladas no

tienen sentido.

La corriente hispanica a la que se hago referencia esta representada por Sacristan
y Pérez (1989 y 1993), Hernandez y Juana Ma. Sancho (1980) asi como Garcia
Alvarez (1993) y también Rodriguez Marcos (1995); entre otros autores ya
comentados anteriormente. Esta tendencia comparte tres nociones expuestas por

Stenhouse: La formacion de docentes para la emancipacion; la profesionalidad de

99



los profesores; la utilizacion de la investigacion en el desarrollo del curriculum (el

profesor como investigador).

Esta ultima idea ha tomado matices diferentes hasta llegar al planteamiento de la
investigacion-accion como metodologia para ser desplegada en el aula ante
circunstancias concretas que requieren de intervencion inmediata y directa, a esta

forma se le denomina también intervencion pedagogica.

Por otro lado la perspectiva de la profesion o mejor dicho de la profesionalidad
como garantia de la autocritica de la teoria y practica curriculares, implica también
gue puede extenderse hasta que esa profesion logre ser una critica organizado de

la escolarizacion y de la funcion del estado como educador.

En la corriente critica, los tedricos del curriculum se han apoyado también en los
trabajos de Stenhouse (Kemmis, 1993); sin embargo el enfoque sobre los
procesos individuales como elemento de la profesion para la emancipacion de las
autoridades externas sobre el curriculum no parece ser suficiente, pues se
requieren mayores esfuerzos en la profesion y mayor atencién en las formas en
que el curriculum se estructura para los profesores por organismos externos a la

escuela, asi sucede en algunos paises, entre ellos México.

La Teoria Critica.

La teoria critica no se conforma con dotar a los profesores de deliberacién en la
practica educativa, sino que va mas alla y cuestiona el papel del estado capitalista
o industrial en la elaboracion y escolarizacion del curriculum que sirven a los

intereses y valores de ése estado.
La teoria critica cobra importancia porque arranca de la responsabilidad de las

decisiones en el disefio del curriculum a los expertos y la pone en manos de

procesos colectivos, cooperativos 0 autogestivos en los que participan los

100



interesados, investigadores, intelectuales y otras instituciones que tienen dos

caracteristicas en comun:

La primera es que se oponen a los intereses y visiones del estado, y la segunda
es que proponen ideas criticas que ponen en practica; es decir, luchan por

establecer una politica educativa préctica.

En este sentido, sefiala Kemmis (1993) que la mayoria de los trabajos de la teoria
critica del curriculum se ha centrado en los temas de la escolaridad como la
|30

reproduccion del saber y la interaccién socia La fundamentacion de ésta

corriente tedrica se extiende hacia tres categorias centrales:

El razonamiento dialéctico, para la comprensién amplia de ésta nocién quiza sea
necesario revisar el concepto de dialéctica desde la filosofia griega, pasando por
Kant, Hegel y por supuesto Marx, hasta llegar con Habermas por ser el discurso
mas actual). El interés emancipador; para ello se recomienda revisar la teoria de
los intereses constitutivos en Habermas, Bernstein y Popkewitz. y La critica
ideologica; es la escuela de Frankfurt quien estudia la ciencia como ideologia
(Adorno, Marcuse y Habermas) y estudia su postura de pensamiento y los modos

de conocimiento de la ciencia contemporanea.

Un digno representante de esta teoria es precisamente Lundgren (1992). de quien
ya hemos hablado; por lo que solo agregaré algunos aspectos sobre su concepto
de curriculum y un esquema general de lo que denomina como “cédigos
curriculares”.

Define al curriculum como 31;

como la solucién necesaria al problema de la representaciéont+, y el
problema de la representaciéon como el + objeto del discurso

% Se recomienda revisar los trabajos producidos a finales de los 70's por: Bowlesy Gintis, Bordieu
y Paseron y los producidos en los afios 80°s de Apple (1985), Giroux y ( Lundgren (1992). Los
primeros se pueden revisar en Jesus Palacios. La Cuestion Escolar.

% Se puede ampliar esta vision en el trabajo de Bernstein (1993)
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pedagégico+. Este objeto del discurso se plantea como un dominio del
pensamiento y de la construccién de unas realidades sociales
especificas, cuando la produccién social y la reproduccién se separan
entre si (Lundgren, 1992: 22 )
Por lo tanto, dice Lundgren (1992) un curriculum es: seleccion de contenidos y
fines para la reproduccién social (conocimientos y destrezas); organizacion del
conocimiento y las destrezas; indicaciéon de métodos (secuencia y control de

contenidos seleccionados) (1992: 48)

En todo curriculum existe un coédigo curricular entendido como el conjunto
homogéneo de principios que forman dicha seleccién, organizacion y métodos de
transmision. En la elaboracion del curriculum se separa el contexto de

reproduccion en uno de formulacion y otro de realizacion.

En cuanto a los cddigos curriculares que expresan puntos de vista distintos sobre
la naturaleza, proposito y conduccién de la educacion Lundgren (1992: 35-69)
realiza una revision historica relacionando los textos curriculares con sus

respectivos contextos sociales

El codigo curricular clasico. Ligado al “trivium” y al “cuadrivium” don un concepto
importante era el de “armonia” basado en la unidad de forma y proporcién; sin

embargo el cristianismo llega transformando el equilibrio entre las disciplinas.

Cadigo curricular realista. Ofrece una nueva forma de pensar generada por el
Renacimiento. Francis Bacon representa el nuevo ideal educativo, que por cierto
J. Ammos Comenius mas tarde haria realidad en un programa curricular; en esta

vision realista cobra fuerza el conocimiento basado en la ciencia.

Caodigo curricular moral. Surge cuando la estructura social llega a una crisis
provocada por la industrializacion y la inevitable racionalizacion de la agricultura,
con el imperativo de responder a las necesidades de los nuevos estados
nacionales surgidos de las revoluciones de la primera mitad del siglo XIX.
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Cadigo curricular racional. Se desarrolla en Estados Unidos de América debido al
proceso acelerado de industrializacién que brindaba la idea de una educacion libre
de ataduras religiosas, caracterizado por el pragmatismo, el interés por el individuo

y el desarrollo de la educaciéon como una aplicacion de la psicologia.

Cdbdigo curricular invisible. Se refiere al surgimiento de una nueva dimension
ideoldgica donde la teorizacion curricular se convierte en “Objeto de control de los

intereses del estado”.

3.2 Los paradigmas del curriculum

Tanto las teorias técnicas, como las practicas y las criticas; que expuse
anteriormente, han representado corrientes de interpretacion dominantes en los
diferentes contextos sociohistéricos en los que el desarrollo del conocimiento
sobre el curriculum trata de responder a las preocupaciones sobre los fendmenos
educativos y por ello se siguen produciendo nuevas perspectivas de explicacion y
reconceptualizacion que representan diferentes matices en los enfoques

respectivos.

En este apartado reviso los paradigmas del curriculum generados en diferentes
tendencias tedricas que proponen normas para su estudio y desarrollo. Para ello
adopto basicamente dos propuestas: una es planteada por Sacristdn y Pérez

(1989) en el capitulo “La teoria eoria del Curriculum”?

y el otro es planteado por.
Contreras (1994) en su capitulo “La teoria del curriculum” donde revisa y agrupa
cuidadosamente seis tendencias. Desde luego existen otras formas de estudio y
agrupacion sobre la reconceptualizacién de curriculum como la realizada por Pinar

en 1989

32 . . . . . , ) o
Gimeno en el capitulo IV “Teorias del Curriculum” presenta cinco grupos de definiciones mas o menos

comunes y homogéneas sobre el curriculum; esta misma agrupacion es planteada mas del0 afios después
por Rosa Maria Torres H. (1998). en su articulo “ Paradigmas del curriculum”; en La vasija de abril-julio.
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La intencién del ejercicio es marcar las diferencias en cuanto a las ideas
fundamentales y categorias particulares como: objetivos, ensefianza e

investigacion.

No se puede decir que los paradigmas aqui presentados son absolutos, pues
aunque las corrientes de las que se derivan estan claramente diferenciadas, en
algunos casos se encuentran entremezclados: El curriculum como norma para la
ensefianza, El curriculum como procedimiento o sistema técnico, Paradigma
critico del curriculum, Paradigma del discurso practico del curriculum y Paradigma

de la practica del curriculum como proceso de investigacion.

El curriculum como norma para la ensefianza.

En esta linea, las tendencias que se preocupan por el contenido de la practica
educativa es decir su estructura formal, la racionalizacion de programas,
encontramos aqui el racionalismo académico que es reconocida como la tradicién
centrada en las disciplinas, con un nuevo giro al interesarse por el analisis de la

estructura del conocimiento.

El paradigma que define al curriculum como un documento donde se planifica el
aprendizaje; incluye contenidos, objetivos, estrategias y actividades de evaluacion;
pero también se agrupa aqui a la perspectiva que valora la experiencia del
aprendizaje éstas dos ultimas se corresponden con la tercera y cuarta tendencia
gue sefialan Sacristan y Pérez (1989): El curriculum como plan de instrucciéon y El
curriculum como experiencias de aprendizaje; éste ultimo se define como el
conjunto de experiencias que los alumnos logran mediante la orientacion de la

escuela. Incluso se habla de un movimiento.

Se agrupan también otras dos tendencias que plantea Contreras (1994): el de la
critica y cambio social, donde la escuela funciona como agente de cambio social,
los alumnos estudian los problemas de la sociedad para superarlos y plantear una

sociedad mas justa e igualitaria; y el de desarrollo de procesos cognitivos, donde
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el curriculum busca desarrollar destrezas y capacidades cognitivas aplicables en

problemas intelectuales.

El curriculum como procedimiento técnico.

En la concepcidn tecnologica de la educacion, el curriculum se entiende como el
disefio o estructura de los de los resultados de aprendizaje esperados;
distinguimos la cercania con los disefios por objetivos que se obsesionan por la
eficiencia, se caracterizan porque los objetivos del curriculum se expresan como
comportamientos especificos, se preocupa por los resultados, pero no de por los
medios, enfatizan la racionalizacion de los objetivos y desarrollan una tecnologia

para el disefio.

La preocupacion de esta tendencia en el como ensefar, se orienta por la
busqueda de procedimientos mas eficaces para ensefar; en un sentido mas
amplio se encuentran ahi, algunas propuestas de la perspectiva normativa

anterior.

Su origen se reconoce en el trabajo de Bobbit basado a su vez en Taylor “La
administracion cientifica del trabajo” y como su principal seguidor a Tyler con
cuatro cuestionamientos como guia para desarrollar un curriculo: 1.¢ Qué objetivos
educativos debe pretender lograr la escuela?, 2.;,Qué experiencias educativas
deben realizarse para lograr esos objetivos?, 3.;,COmo pueden organizarse
efectivamente esas experiencias y 4.¢;,Como puede determinarse si se han logrado

€s0s objetivos.

Complementado lo anterior surgié la férmula de Taba (1984) de los siete pasos
para la elaboracion del curriculum 1. diagnéstico de necesidades, 2. formulacién
de objetivos, 3. seleccion de contenidos, 4. organizacion del contenido, 5.
seleccion de las actividades de aprendizaje, 6. organizacion de las actividades de

aprendizaje y 7. determinacion de lo que se va a evaluar.
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Segin Walker ..por fenémenos curriculares se entienden todas
aquellas actividades y empresas en las que los curriculos son
planificados, creados, adoptados, presentados, experimentados,
criticados, atacados, defendidos y evaluados, asi como los objetos que
pueden formar parte del curriculum, como los libros de texto, los
aparatos y equipos, horarios, programas, guias del profesor, etc.
Igualmente se pueden considerar como fenémenos curriculares los
planes, intenciones, esperanzas, temores, suenios, etc., de los agentes,
como son los profesores, alumnos y los desarrolladores o
administradores del curriculum (Contreras, 1994: 195)
Paradigma critico del curriculum.
Esta perspectiva surge en contra de la corriente tecnologica dominante y le critica
su falta de perspectiva histérica y su posicion de dependencia pues se deja en
manos de los “especialistas” la decision de las necesidades y las soluciones que
los maestros y alumnos requieren; se critica también la perspectiva ideoldgica
desde la cual se elabora el curriculum asi como los valores y la practica politica
que se esconde detrds de la practica. En ésta corriente se agrupan los
reconceptualistas, a quienes se les critica también por su postura descriptiva y por
no dar respuestas practicas que representen una alternativa real a la concepcion

instrumentalista de la educacion.

Es éste sentido sucede Io mismo con la sociologia del curriculum, que no ha
avanzado hacia la propia actuacion sobre la practica del curriculum; en esta
perspectiva no encontramos su correspondiente en la propuesta de Sacristan y
Pérez; sin embargo si se corresponde con los principios y fundamentos que se
desarrollaron en el punto de la teoria critica, aunque no se refiere especificamente

a la corriente de los reconceptualistas.

Paradigma del discurso practico del curriculum.

En este paradigma distingo tanto a la corriente del lenguaje practico, como forma
de tratar el curriculum, como a quienes ven al curriculum como solucidon de
problemas y el curriculum como configuracion de la practica. Indudablemente que
Schwab llena esta perspectiva, de hecho él la crea y le da sentido al sostener que

precisamente la teoria se muestra inutil para tratar el problema del curriculum que
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es un problema practico; dado que las teorias no puedes resolver qué ensefar y
cOmo ensefiar, porque esas son cuestiones que surgen en situaciones concretas
de tiempo, lugar y circunstancias. La propuesta para resolver estas cuestiones es
la deliberacion, método que desarrolla Schwab, sin embargo cae en el mismo error
que critica a las propuestas tedricas que no trascienden ese nivel, del mismo

modo no se va mas alla de la préctica.

En esta corriente puede agruparse la perspectiva de Stenhouse porque habla de
curriculo como una comunicacion de las caracteristicas y principios de la
propuesta educativa y que pueda ser trasladada a la practica; sin embargo
nosotros no coincidimos por lo que lo trasladamos al siguiente paradigma.

Paradigma de la practica del curriculum como proceso de investigacion.

En su inicio y desarrollo se encuentran las aportaciones de Stenhouse quien
considera que la educacion debe comprometerse con la emancipacion, por ello
busca desarrollar la capacidad de autonomia del profesor para estar informado,
comprender los problemas realizar los juicios criticos necesarios para resolver
problemas. Para éste autor los curriculos son medios por los cuales los profesores
desarrollan sus propias ideas y las llevan a cabo; sin embargo estas reflexiones
carecen de critica social que parece oscurecer el problema de la emancipacién
como un mero asunto de postura psicoldgica, lo cual, conduce a practicas de

aceptacion del orden impuesto desde fuera de la escuela.

3.3 El campo curricular en México

En otra latitud, De Alba (1991) también estudia una crisis en el campo del
curriculum; sin embargo su planteamiento es contrario al de Schwab, puesto que
ella se refiere a la carencia del discurso curricular en el plano epistemolégico. Se
puede hablar dos tendencias que a principios de los noventa se observan en
México, respecto al discurso del curriculum: por una parte la construccion

historico-conceptual del mismo y por otra, se abre una perspectiva de analisis de
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lo cotidiano del campo del curriculum; se manejan las ideas de curriculum oculto,

curriculum formal y curriculum vivido.

La tendencia técnica con gran impacto en los procesos curriculares concretos; se
hace hincapié en el andlisis de contenidos; sigue siendo primordial la planificacion
en el campo de lo educativo y curricular y se observa un gran interés en la
evaluacion (De Alba 1991)

Llama la atencion lo que sucede en ese sentido, en el campo del curriculum, por
una parte presenta efectivamente un desarrollo limitado en la construccion del
discurso y la reiteracién de la practica; donde sucede lo que Schwab proponia;
pero por otro lado notamos la busqueda de una transformacion profunda, lo
primero apunta hacia una reproduccion del campo, cuya transformacion se daria
solo a través de la comprension de los principales problemas del campo lo cual
implica una transformacion del discurso, de la practica y de la relacién entre

ambas.

De Alba (1991) sugiere que la tendencia critica en el campo de la educacion
superior en México, se ha visto favorecida por el arribo de académicos exiliados
latinoamericanos entre los afios 60’s y 70’s, que llegan en un periodo de la
llamada *“apertura democréatica” que se da en nuestro pais; dicho contexto
contribuyé para lograr avances importantes en la produccion conceptual
latinoamericana; sin embargo el discurso critico, el mito del curriculum, se fue
alejando de las practicas curriculares desarrolladas en instituciones educativas de
nivel superior. Esta influencia critica tiende a cambiar los contenidos de los
programas escolares pero no veo gran influencia en cambiar estructurales del

curriculum.
A partir de los 80’s se observa un giro en la orientacion de las nuevas reflexiones

(Gomez, 1990: 23-33) y el andlisis de las propuestas curriculares formulada a

partir de supuestos epistemoldgicos que se distancian cada vez mas del discurso
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dominante, entrando a procesos de elaboracidon conceptual de reflexion

sistematica, autoevaluacion y analisis critico.

Para la siguiente década de los afios noventas se reconocen como indicadores de
las tendencias en los trabajos curriculares a los trabajos presentados en los
Congresos de Investigacion Educativa organizados por el COMIE quien publica en
su estado de conocimiento de la investigacion educativa en México entre 1982-92
(Diaz Barriga, 1995), que entre las seis areas de trabajo se ha desarrollado lo
relativo a: Procesos curriculares, institucionales y organizacionales, donde sujetos
y grupos del campo curricular asi como asociaciones profesionales de facultades y
escuelas, con diversas condiciones institucionales, han desarrollado estudios de
diferentes tipos:

a) De caracter conceptual con o sin referente empirico: estudios sobre la historia
del curriculum y sobre su debate en México y estudios sobre la definicion del
campo conceptual, desde una perspectiva socioldgica sobre procesos
curriculares y sobre contenidos.

b) Propuestas para elaborar planes y programas de estudio y Propuestas
metodoldgicas, disefio curricular y practica educativa, metodologias vinculadas
con la educacién basica donde resalta el documento que publica CONALTE en
1982 para normar los criterios para elaborar planes y programas en donde hay
enorme influencia de los trabajos de Glazman, De Ibarrola, Gagné Gago, Taba
y Tyler.

c) Medios de intercambio y difusién de los resultados de la investigacion sobre

curriculo.

Asi mismo el Tercer congreso Nacional de Investigacion Educativa realizado en
1995 organizd la publicacion de siete volumenes tematicos entre los que se
encuentra Curriculum, evaluacion y planeacion educativas; tal y como el titulo
lo dice, se agruparon las ponencias en esos tres rubros, en el primero sobre
Curriculum encontré nueve trabajos que tratan temas desde la formacion

profesional y practica de algunas carreras universitarias hasta los de
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modernizacion, calidad, racionalidad del disefio curricular, esquemas conceptuales

de procesos curriculares y planes de estudio flexibles (Diaz Barriga, 1997)

Cabe sefalar que todas se refieren a los niveles medio superior y superior y que
muy pocos se refieren a los procesos curriculares en instituciones formadoras de
docentes; mientras que lo relativo a la educacion basica ha quedado en manos de
organismos gubernamentales como la Comisién Nacional de Libros de Texto
Gratuitos, y los Programas especificos como el de Modernizacion de la Educacion

Basica, de Carrera Magisterial.

Respecto al subsistema de formacion docente, encuentro en el tema 3 del
volumen 2 al que se hizo referencia anteriormente, la ponencia de Jaime Pefia E.
y Lucila E. Duran que aborda el “Analisis de la actividad académica en las
instituciones formadoras de docentes en el estado de Tlaxcala”, donde se plantea
el papel de la actividad académica de las instituciones formadoras de docentes en
términos de la politica educativa de modernizacion, el proceso de federalizacion, la
normatividad y la ubicacion de lo académico. En esa tematica destaco dos eventos

importantes:

El Encuentro sobre Experiencias y Propuestas para la formacion de Maestros de
Educacion Basica OREALC-UNESCO fueron patrocinadores (DIE-CINVESTAV
1987); ahi se presentaron las siguientes mesas tematicas: Relacidon entre Practica
Docente y la formacion de Maestros en Educacion Basica; Relaciones entre la
Investigacion educativa y la formacion de Maestros de Educacion Basica y
también Innovaciones didacticas y la formacion de Maestros; en ellas se
presentaron experiencias sobre formacién docente y se debatieron logros de la
reflexion y la construccién conceptual del campo. Se realiz6 en el contexto de la
Reforma a la Educacion Normal de 1984, tratando de apoyar el proyecto de la
Reforma Curricular y el nuevo modelo universitario injertado en las Escuelas
Normales (Goémez, 1990: 36)
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Y el “Encuentro Internacional sobre Formacion de Profesores de Educacion
Basica: para una educacion con calidad y equidad”; donde a través de una serie
televisa de ocho programas, se presentan los sistemas de formacion de
profesores de México, Chile, Espafia, Uruguay y Colombia. Organizado por la

SEP, OEIl y trasmitido por EDUSAT con los temas siguientes:

Los nuevos ejes curriculares de la formacion inicial en México (SEP-EDUSAT,
2000) son: La formacion continua de profesores en los centros de trabajo en Chile,
la formacion permanente del profesorado en Espafa, la formacion inicial de
profesores en instituciones normalistas en Uruguay, la vinculacién entre la
institucion formadora y la escuela, Teoria y practica de la formacién por Colombia
y Calidad y eficiencia de los profesores en Espafa. Este Encuentro se da
precisamente en el marco del Programa para la transformacion y el fortalecimiento

académicos de las Escuelas Normales 1997.

3.4 Acercamiento al analisis curricular del Plan de Estudios 1997 de la

Licenciatura en Educacién Primaria

3.4.1 El origen de la propuesta curricular del Plan 1997: antecedentes y

contexto

En el primer acercamiento al andlisis curricular de mi objeto de estudio, me centré
en el texto titulado Plan de Estudios 1997 Licenciatura en Educacion Primaria en
su segunda reimpresion en julio de 1999, consta de 94 paginas, expone los temas:
antecedentes de las escuelas normales, la formacion de maestros evolucion y
situacion actual, el Plan de estudios para la formacion inicial de profesores de
educacién primaria y una sintesis de los programas de estudio por semestre (SEP,
1999). Posteriormente se analizaron otros documentos del curriculo: Programas
de estudio por semestre (SEP, 1979 y 1999), Programa para la transformacion y el
fortalecimiento de as escuelas normales (SEP, 1999 segunda reimpresion)

Lineamientos para la organizacién del trabajo académico durante séptimo y octavo
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semestre (SEP, 2000 version final para el analisis) Semanario de Analisis del
Trabajo docente |y II: Guia de trabajo y materiales de apoyo para el estudio (SEP,
2000) y Orientaciones académicas para la elaboracion del documento recepcional
(SEP-SEBN, 2000)

En el Plan de Estudios 1997 subyace una solucion paradigmatica que encierra la
concepcion del curriculum como plan para el aprendizaje (Sacristan 1989) y al
mismo tiempo la concepcion del curriculum como configuracion de la practica que
se puede expresar con las aportaciones de Lundgren (1992) de contenidos y fines
conocimientos y destrezas incluye un conjunto de principios sobre como deben
seleccionarse, organizarse y transmitirse el conocimiento y las destrezas. En un
sentido mas amplio intento analizar también alguna de los resultados obtenidos en
la aplicacion del Plan-97; esto representa una dimension del curriculum en su

version vivida o dimension practica.

El Plan de estudios de la licenciatura en educacion primaria 1997 PELEP-97 se
justifica, como todos los planes de estudio de educacion basica y normal dar
cumplimiento al proyecto politico del Estado mexicano expresado a través del
Programa de desarrollo educativo 1995-2000 y de acuerdo a las disposiciones de

la Ley general de educacion 1993.

Algunos antecedentes de las reformas curriculares de la educacion normal,
conducen al afio 1969, cuando cambia el Plan de estudios agregando un afio a la
carrera de profesor de educacion primaria de 3 a 4 afos; después en 1972 se
formula un nuevo Plan que agregaba el ciclo de bachillerato que se cursaria al

mismo tiempo que el llamado “ciclo profesional”.

Para 1975, sin que se evaluaran los resultados del Plan anterior, pues aun no
habia egresados (tal como sucedi6é con el plan 69) se impuso un nuevo Plan de
Estudios que eliminaba las materias de formaciéon pedagoégica abordando las
didacticas especiales para cada asignatura; asi, en 1976 se reestructura el

denominado Plan de Estudios 1975 reestructurado quedando la formacion
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ambivalente es decir incluyendo: por una parte, estudios de bachillerato con
formacién propedéutica que permitia continuar estudios superiores en el area de
Ciencias Sociales (ver mapa curricular en anexo 3); por otra parte la tradicional
formacion profesional que seguia enamorada de las didacticas. En 1984 y
después de varios intentos de hacer realidad la postura de algunos profesores, se
establece por decreto presidencial la elevacion de los estudios de normal al nivel
de Licenciatura con dos grandes novedades: los laboratorios de docencia (ver
mapa curricular en anexo 4) y la idea del bachillerato pedagdgico como
antecedente. Para ampliar sobre las caracteristicas y bondades asi como

problemas del Plan de Estudios 1984 se puede revisar el texto de Mercado (1997)

Hay desfases en los tiempos y procesos de reformas parciales a la educacion
primaria en los planes de estudio, programas por grados, libros de textos y textos
de apoyo para maestros en 1993, es decir nueve afios después del Plan de
Estudios 1984; estos desfases reflejan incoherencias para comprender una

reforma que busca mejorar la calidad de la ensefianza.

Se agrega a esta lista, la disminucion de la matricula provocada por el Plan 84 que
exigia bachillerato para cursar la carrera como licenciatura; sin embargo la
aplicacion de ese Plan tuvo resultados desfavorables que pueden reconocerse tal
como lo sefala la SEP (1999) en el texto, al referirse al Plan de Estudios 1984 y a

los efectos en la formacion de los profesores de educacion primaria:

a) Numero excesivo de asignatura por semestre, que fragment6 la
atencion del estudiante y presento dificultades para la
articulaciéon de los contenidos de las diversas asignaturas en
una cultura profesional coherente.

b) Un énfasis excesivo en el estudio general de disciplinas
tedricas, cuyos programas se organizaron como revision general
de conceptos, teoria e historia de la disciplina, sin énfasis en los
aspectos mas relevantes para la comprension de los procesos
escolares.

C) Una atencién limitada al estudio del curriculum de la educacién
primaria y a los conocimientos -cientificos y pedagoégicos
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necesarios para su ensenanza, en especial de las asignaturas de
caracter basico.

d) Una escasa familiarizacion con el trabajo real del maestro y con
las condiciones de funcionamiento de las escuelas en diversos
medios sociales y culturales. En este sentido, existia una escasa
vinculacién entre los contenidos de las asignaturas pedagégicas
y didacticas, y su aplicacién en el desempenio del maestro. La
linea pedagodgica, donde se concentr6 la formaciéon para la
enseflanza, tenia como propdsito integrar los conocimientos
tedricos con la practica y desarrollar la investigacién. Sin
embargo, gran parte de los contenidos se orientaron al estudio y
manejo de técnicas de observacion asociadas sobre todo con la
investigacién-accion, lo que impidié que el estudiante se
acercara a la escuela no como un maestro en formacién, sino
como un futuro investigador y obtuviera poco elementos para la
docencia (SEP, 1999: 17-18)

Otro problema es el de la disfuncion que presentan las escuelas normales que se
multiplicaron en los afios 70's y que se desarrollaron con estructuras y
financiamientos diferenciadas entre las que han sido rurales, urbanas y regionales,
campesinas, aparte de los problemas derivados del propio Plan 1984 que les
impuso el cumplimiento de las funciones de investigacion y difusion cultural,

propias de las universidades.

En las escuelas normales, la vida académica es muy limitada y no se podia
mediante un acuerdo presidencial, convertirlas al modelo universitario donde la
produccion del conocimiento, la difusion de la cultura y la formacion de

profesionistas son tareas sustantivas.

Lejos de ello, los profesores que impartian las nuevas asignaturas del Plan 84 no
tuvieron suficiente capacitacion ni actualizacion pues no ha existido un sistema de
educacion continua para los maestros que les permitiera su (perfeccionamiento)
desarrollo profesional; pero tampoco han habido condiciones de infraestructura

material, econémica y técnica adecuadas ni suficientes.
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Evidentemente este panorama no puede ser transformado soélo con el
planteamiento del Nuevo Plan de Estudios 1997 que es muy prometedor y menos

ambicioso que el anterior pero mas realista.

Para agosto-septiembre de 1997 casi al mismo tiempo que arranca, se dio a
conocer publicamente la version final del nuevo Plan de estudios; que tuvo como
antecedente por lo menos dos etapas: una de consulta y otra de discusion, en
ellas participaron los directores de las escuelas normales, algunas comunidades
normalistas, maestros distinguidos en el ambito normalista, asi como maestros en
servicio y algunos especialistas, incluso el Sindicato Nacional de Trabajadores de
la Educacion (SNTE) participd con algunos documentos y reuniones.

Una pregunta inevitable es ¢Por qué un nuevo Plan de Estudios para la
Educacién Normal? La respuesta no es lineal, pues convergen diferentes aspectos

gue van mas alla de la tradicién o moda.

El Plan 1997 no se presenta solo, sino como parte de una reforma integral a la
educacion normal, la decision politica se refuerza en el discurso de la
transformacién de la educacién béasica a partir de transformar los espacios,
insumos y programas de formacion de profesores, tomando en cuenta que México
se debate en los procesos de liberalizacién que abarcan los procesos productivos,
de mercado y hasta el ambito de la formacién de recursos humanos; esta
estrategia busca una reforma al parecer global, en el subsistema de formacion
docente a través de lo que se ha denominado Programa para la Transformacion y
el Fortalecimiento Académicos de las Escuelas Normales, (PTFAEN) derivado a
su vez del Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000 y que parte de la
decision de que sean las escuelas normales quienes continden formando a los
maestros de educacion basica; decision que debera someterse a la revision

historica de dicha tarea.
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En el texto del Plan 1997, el subtitulo Programa para la transformacion y el
fortalecimiento académico de las escuelas normales (PIFAEN) porgue el primero
se deriva de éste Ultimo quien ocupa seis cuartillas abordando brevemente cuatro

temas:

1. La transformacion curricular consistente en la elaboracién de nuevos planes y
programas de estudio asi como la produccion y distribucion de materiales de
enseflanza y estudio. Se refiere a nuevos planes de estudio para las
Licenciaturas en Educacion Primaria en la primer etapa y Preescolar,

Secundaria, Especial, Fisica y Tecnoldgica en la segunda.

2. La actualizacion y perfeccionamiento profesional del personal docente de las
escuelas normales que incluye un programa de actualizacion que se convierte
en un talles que se desarrolla una o dos semanas antes de que inicie cada
semestre para informar sobre los fundamentos contenidos y enfoques de las
asignaturas que impartirdn. Se promete también apoyar la formacion y
superacion académica con cursos y posgrados; se publicaran y distribuiran
novedades de investigacion y didactica (se utilizaran medios de comunicacién a

distancia y redes de informacion).

Lo que no se dice es si continuaran los CAM (al estilo y con el mismo personal
gue lo hacia Mejoramiento Profesional) insistiendo en que son por excelencia
qguienes tienen todas las respuestas a las necesidades académicas que les

exige su desempefio profesional como formadores de maestros.

3. La elaboracion de normas y orientaciones para la gestion institucional y la
regulacion del trabajo académico. Se trata de una promesa para normar la
gestion en las escuelas para que formulen sus propios Planes de desarrollo
institucional, asi como su evolucion académica de acuerdo a las funciones que
cumplan los docentes. Al parecer este punto se presenta en sustitucion de la

posibilidad de desarrollar verdaderos Proyectos Académicos que son los que en
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las instituciones de educacion superior y universidades, establecen los
lineamientos basicos que orientan el desempefio de los diferentes tipos de
trabajo académico.

4. El mejoramiento de la planta fisica y el equipamiento de las escuelas normales
se trata de destinar recursos econémicos para la reparacion y mantenimiento de
las escuelas normales, muchas de las cuales se encuentran casi en ruinas
(basta para darnos cuenta de ello, visitar el auditorio Ana Ma. Berlanga de la
Escuela Nacional de Maestros y ni imaginar la sala de usos multiples, si es que
la tiene, aquella Escuelita normal que antes fue albergue). También promete
dotar de acervos bibliograficos especializados en educacion, instalar equipo de
computo y equipo de recepcion y grabacion de sefial en EDUSAT con sistema
digitalizado, también equipar las salas de consulta. No queda claro quienes
deben actualizar los equipos de computo y de produccién de sefales, ni las
garantias reales para el mantenimiento de las instalaciones y equipos en por lo
menos los proximos 123 afos, es decir cuando las primeras generaciones de
egresados tengan 10 y 8 afios en el ejercito y se pueda entonces conocer el

impacto en la formacién de los niveles educativos correspondientes.

Los documentos del curriculo.

En esta seccion expongo algunos resultados del analisis curricular centrado en los
documentos de archivo consultados: Plan de estudios 1997 licenciatura en
educacién primaria, El programa para la transformacion y el fortalecimiento
académicos de las escuelas normales, Plan de estudios 1997 licenciatura en
educacion primaria, Programas de estudio de primer, segundo, tercero, cuarto,
quinto y sexto semestres de la licenciatura en educacion primaria, publicados por
la SEP en 1997 del primer semestre y el resto en 1999, Lineamientos para la

organizacion del trabajo académico durante el séptimo y octavo semestres de la

¥ Sin ir tan lejos no se sabe qué pasara en el préximo sexenio con las Escuelas Normales sus
licenciados y sus equipos de computo.
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licenciatura en educacion primaria, publicado por la SEP en 1999-2000 que

acompafan la propuesta de formacion docente.

El Plan de estudios 1997 licenciatura en educacion primaria se compone de: las

generalidades metodologicas para el disefio y elaboracion curricular, el perfil de
egreso (denominado rasgos deseables del nuevo maestro), la orientacion
didactico pedagdgica (sobre la formacion inicial de profesores, el dominio de los
contenidos, la relacion progresiva con el aprendizaje, el sentido de la teoria para la
comprension de la realidad, las habilidades intelectuales de la profesion docente
asi como el interés y habilidades para la investigacion cientifica, la disposicion de
medios tecnoldgicos y las formas colectivas de trabajo); el mapa curricular
propiamente dicho y una breve descripcion de las asignaturas que inicia con los
propésitos y/o finalidades de cada una asi como un planteamiento general de los

contenidos.

En el documento Plan de Estudios se exponen los criterios y orientaciones para la
elaboracion del Plan y la organizacion de las actividades académicas, son el
fundamento pedagdgico, los principios de la formacion que se supone guiaron el
disefio de los programas, solo que en los programas no se refleja el manejo y
desarrollo de cada uno de los criterios en cierto modo porgue son contradictorios

con la orientacion de los contenidos.

Por ejemplo en el Programa de la asignatura “Bases filosdficas, legales y
organizativas del Sistema Educativo Mexicano” (SEP, 1997: 10) del primer
semestre, cuya finalidad es conocer las caracteristicas generales del sistema
educativo, sefiala que la confianza en la razon humana, la lucha contra la
ignorancia y los prejuicios, el laicismo y la democracia son principios que deben
destacarse en el curso; sin embargo indica como debe entenderse la idea de
democracia: como forma de vida colectiva e igualdad de oportunidades
educativas. La finalidad del primer bloque de contenidos de esa asignatura es

analizar y reflexionar sobre los principios filoséficos e ideoldgicos (articulo 3°.
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constitucional y Ley General de educacion); pero también dice codmo deben
entenderse dichos principios: “definiciones ideoldgicas surgidas de la evoluciéon
social y politica del pueblo mexicano”; en este sentido debe aclararse la confusion
creada entre la evolucion del pueblo como sociedad y los principios ideolégicos del
Estado. La asignatura es la vision oficial del sistema educativo tal como lo mira el

propio Estado mexicano a través de sus instituciones.

Después de la asignatura Bases filoséficas hay dos cursos de “La educacion en el
desarrollo historico de Meéxico” | y Il, correspondiente a segundo y tercer
semestres, solo que ahora se quiere conocer los origenes y evolucion el sistema
educativo, al revisar el desarrollo historico de la educacion mexicana se daran
cuenta de la transformacion de la educacion y de la labor del maestro como
producto de las necesidades y demandas sociales, politicas gubernamentales,
influencia del pensamiento educativo y la accion de organizaciones (sic) y
movimientos sociales (SEP, 1999: 9 segundo semestres y SEP, 1999: 9 tercer
semestre) Pero no dice como puede probarse que la educacion y el trabajo del
maestro de educacion primaria dan cuenta de los movimientos sociales y politicas,

al mismo tiempo que atienden las necesidades y demandas sociales.

Para complementar lo que llamo linea curricular de formacion sociohistorica se
puede agregar a las asignaturas anteriores “Problemas y politicas de le educacion
basica”; las cuatro asignaturas que dibujan la versiéon formal de la identidad de la
profesion como profesidon de que define el Estado mexicano. Ver el mapa

curricular en el cuadro 6 anexo

Para la linea de formacién sociopedagdgica encuentro tres semestres de la
asignatura “Temas selectos de pedagogia” I, Il y lll para cuarto, quinto y sexto
semestres, esto segun el mapa curricular, (ver cuadro 6 en anexo) porque en el
programa de 4° semestre (SEP, 1999) no incluye esta asignatura; sin embargo el
programa de 5° presenta un “Seminario de temas selectos de historia de la

pedagogia y la educacion 11", lo cual indica que hay otro seminario anterior, pero
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no existe su correspondiente programa; sin embargo en el programa de 5°
semestre se dice que la generacion de normalistas 1997 cursard dos seminarios
de temas selectos, uno en quinto y otro en sexto semestres; la incoherencia se
sitla entonces en una decision circunstancial de no seguir el mapa curricular para
el caso de la primer generacién, no queda claro si posteriormente se editara el
faltante programa. El proposito de estos seminarios es estudiar y comprender
algunos momentos relevantes del desarrollo histérico de la educacién: de Grecia a

principios del siglo XX y después el siglo XX

La ausencia del programa para temas selectos en cuarto semestre debe entonces
entenderse como una excepcion para la primer generacién. En cuanto a los
contenidos se relacionan con el contexto historico de Atenas clasica, se combina
con la creacidn de la imprenta, el modelo educativo de Amos Comenio, el proyecto
educativo de la Revolucion francesa y Condorcet asi como la escuela y el nifio en

John Dewey.

El programa para la transformacion y el fortalecimiento académicos de las

escuelas normales.

En seis cuartillas el documento plantea la justificacion de la transformacion
curricular el punto de partida es el reconocimiento del debilitamiento de la
identidad y la tradicion del normalismo; promete apoyar el perfeccionamiento
académico para que los maestros estudien especializaciones y postgrados;
plantea también las normas para la gestion institucional y la regulaciéon del trabajo
académico y asegura que se canalizaran los recursos econdmicos necesarios

para la reparacién, mantenimiento y ampliacion de las escuelas normales.

Al respecto se puede decir que la sefial virtual de educacion via satélite (EDUSAT)
de los programas de capacitacion para los profesores formadores si llegaron a los
monitores de la Escuela Normal, sin embargo el equipamiento de material video

grabado asi como las computadoras no llegaron o no estuvieron disponibles para
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los profesores en formacion, asi lo reportan ellos mismos en el cuestionario (anexo
6) que respondieron el mes en que egresaron; como se muestra en la gréfica 1: el
40.5% dice que nunca pudo usar el equipo de cédmputo ni recibié asesoria para
ello, pero si el 15.7% siempre pudo usarlos, eso significa simplemente que son

insuficientes los equipos.

Grafica 1 Porcentajes

Alumnos que pudieron usar equipo de
coOmputo (asesoria)

> 425
401
30 15T
157
101 1
0,
siempre algunas casi nunca sinresp.

veces nunca

Elaboracion e interpretacion personal

El documento justifica una reforma curricular para cambiar el modelo de
formacion, pero no revindica la profesion docente, en cierto modo contribuye a la

redefinicion de la misiéon de las escuelas normales.

Programas de estudio de primer, segundo, tercero, cuarto, quinto y sexto

semestres de la licenciatura en educacion primaria, publicados por la SEP en 1997

del primer semestre vy el resto en 1999.

Se trata de seis programas semestrales denominados material para maestros que
presentan una sintesis del programa de cada asignatura que integra los seis
primeros semestres (plantea los propdésitos de las asignaturas, la organizacion de
los contenidos que mas bien es la seleccion de algunos contenidos minimos, la

organizacion de esos contenidos en bloques y la bibliografia basica que remite a
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dos o cuatro secciones de libros y la complementaria donde se agregan dos

fichas bibliograficas mas.

Para desarrollar los programas debia partirse de una propuesta de organizacion
centrada en el trabajo académico colectivo y colaborativo, pero la organizacion de
los profesores formadores esta estructurada por Colegios que aglutinan a quienes
imparten los mismos bloques de asignaturas y encuentran en dicha tarea la razén
de su trabajo; esto remite al punto de que en la practica no se han modificado las
visiones disciplinarias e individualistas de la docencia, los alumnos consultados
dicen haber obtenido asesorias de estos Colegios, pero ellas no fueron excelentes
para el 91%, solo para el 34.6% fueron buenos y para el 50.8% fueron malos y
regulares como lo muestra la siguiente grafica (pregunta 32 del cuestionario en

anexo 6)

Gréfica 2. Porcentajes
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Elaboracion e Interpretacién personal, siempre que no se indique lo contrario, las
graficas y tablas corresponden al Banco de Datos de la autora: MRPD

Lineamientos para la organizacion del trabajo académico durante el séptimo y

octavo semestres de la licenciatura en educacion primaria, publicado por la SEP

en 1999-2000. De este documento revisé la version final para el andlisis que
remite a la reunion nacional con responsables del programa y directores de las

escuelas normales, esta fechado en 22 y 23 de mayo del 2000; se trata en
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realidad de un programa que orienta cuatro aspectos fundamentales de la ultima
etapa de formacion docente: El trabajo docente, EI Seminario de Analisis del
trabajo docente, La elaboracion del documento recepcional y el cumplimiento del
Servicio Social; mismos que se comentan a continuacidon en relacion con la
informacion que se obtuvo en la etapa empirica de esta investigacion. Reporto los
resultados del analisis de los primeros tres elementos en el siguiente apartado que
corresponde a los propésitos implicitos del curriculo

Se revisaron también los siguientes documentos: “Seminario de Analisis del
Trabajo docente” | y Il (Guia de trabajo y materiales de Apoyo para el estudio
publicado en al afio 2000); “Formas del trabajo docente y su relacion con los del
perfil de egreso” ( Informe de seguimiento agosto 1999); “Lineamientos para el
desarrollo de las actividades de acercamiento a la practica escolar y su relacion
con los cursos de las demas asignaturas del Plan de estudios 1997” documento
fechado el 11 de agosto de 1999 y “Orientaciones y criterios para elaborar los
programas de estudio para la formacion de profesores de educacion primaria” (en
su version del 14 de marzo de 1997); la informacion que obtuve de la revision de

estos documentos, se ha incorporado en diferentes secciones de este trabajo

3.4.2 El curriculo apropiado

En ésta linea de andlisis curricular se revisé la organizacién del Plan de Estudios
1997 para conocer las metas, contenidos y propdésitos asi como su estructura,
orientacién y enfoques. Las escuelas normales asumen una responsabilidad
creciente en el logro de las metas que la sociedad les demanda de formar un
nuevo profesor capaz de responder a las necesidades del contexto de la
comunidad (Kemmis, 1993) de la escuela; las metas administrativas de
transformar las escuelas normales renovando su capacidad académica y
organizativa, pero al mismo tiempo esta meta esta ligada con otra de reorientar el
dialogo reflexivo (Schon, 1992) en las escuelas primarias, vinculandose con las

instituciones formadoras de docentes; las metas educativas se cristalizan el los
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cinco blogues de competencias genéricas de los rasgos deseables del nuevo

maestro antes comentadas.

Los contenidos en este Plan 1997 se definen como lineas tematicas y se
presentan organizados en bloques; el discurso de los disefiadores asura que los
contenidos o temas tienen una relacidbn de correspondencia con los rasgos
deseables o perfil de egreso (SEP, 1999: 29) en este sentido se trata de un
curriculo tematico, cuyo enfoque psicolégico se orienta por los conceptos,
principios y procesos derivados del constructivismo. El enfoque pedagdgico de las
asignaturas, representa una concepcion particular y deliberada de la matematica,
el espafiol, la ciencias naturales, la geografia y la historia que se derivan de las
singularidades del trabajo didactico que se hace de ellas en la escuela primaria. Al
respecto los estudiantes reportaron en el estudio empirico que las cuatro materias
en las que lograron mayor dominio de contenidos y competencias didacticas al
aplicarlas al grupo de practica son como se puede ver en las graficas 3 y 4:
Matematicas (elegida por el 82.1%), Espafiol (90.3%), Ciencias Naturales (65.6%)
e Historia (44.6)

Gréfica 3 Porcentajes por asignaturas de educacion primaria
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Grafica 4 Porcentajes por asignaturas de educacion primaria
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Los propésitos de cada programa de asignatura se construyen bajo la logica de la
estructura de las disciplinas del conocimiento que buscan el desarrollo de la
mente. (Posner, 2000: 94-101) Los propositos se orientan de manera general al
desarrollo de habilidades intelectuales, competencias profesionales y capacidad
de respuesta social, pero no todas los propdsitos de las asignaturas se logran, ni
todos las metas alcanzadas dan elementos suficientes para realizar
adecuadamente las practicas intensivas. Lo anterior se puede comprender al
conocer los datos que los egresaron aportaron el la consulta al preguntarles por
las cinco asignaturas del Plan 1997 que le ofrecieron elementos para desarrollar
mejor su trabajo; al respecto las asignaturas que fueron seleccionadas por mas del
50% de los estuantes fueron: Desarrollo infantil con 84%, Escuela y contexto
social 58.5%, Observacion y practica docente 77.4% y Planeacion de la
ensefianza y evaluacion de los aprendizajes 56.9%. Estos datos refuerzan la idea
de los disefiadores sobre un curriculo para la practica, donde la formacion cultural

y pedagdgica no son tan solicitados.

Para estudiar los componentes del curriculo apropiado se trato de responder a la
pregunta ¢ Cuales son las formas principales de la organizacién del curriculo?, en
la etapa empirica o de contrastacion se encontré que la organizacion curricular y
de formadores tiene repercusiones en la seleccion y asignacion de escuelas de

practica o trabajo docente.
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El trabajo docente que se realiza en escuelas primarias es muy importante para
cumplir los propadsitos de formarse en condiciones reales de trabajo; al respecto la
mayoria de los estudiantes reportd en el cuestionario, (anexo 6) que la asignacién
de esas escuelas fue funcional, justa y expedita como se muestra en la siguiente

grafica

Gréfica 5 Porcentajes
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Por otro lado, la estrategia de analisis se complementé con tres observaciones a la
l6gica del disefio curricular: la consistencia del Plan 1997(que es la descripcion de
su estructura), la insistencia del mismo (son los principios que guiaron la
metodologia del disefio) y la incongruencia del Plan 97 (es lo que considero como

debilidades del modelo curricular seguido).

La consistencia del Plan de Estudios 1997.
El Plan 1997 se presenta a partir de la pagina 29 y hasta la 94 en adelante
concluye la descripcion de asignaturas; en estas 65 cuartillas se presentan cinco
capitulos que a continuacion se describen:
Capitulo I. Algunas explicaciones sobre el método de elaboracion del plan. En
cuartilla y media se comenta la logica de trabajo que también definen como
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método adoptado en la elaboracion del Plan y que consiste primero en la
definicion precisa de los rasgos del maestro de educacion primaria del futuro es
decir perfil del profesional de la educacién; después se establecieron criterios y
orientaciones en las caracteristicas y organizacion del curriculum y del trabajo
académico; y teniendo estos dos referentes se seleccionaron los contenidos y
actividades de ensefianza; asi se llego a la definicién del mapa curricular, base de
la programacion académica (SEP 1999: 29y30)

Capitulo Il. Los rasgos deseables del nuevo maestro: perfil de egreso. Se
reconoce aqui que los rasgos del perfil son el principal referente de elaboracion
del plan paro también orientan los criterios para valorar el avance del plan y los
programas, la eficacia del proceso de ensefianza y de los materiales e incluso el
desemperio de los estudiantes; este capitulo se abarca cinco paginas en las que
se presentan los siguientes rasgos que definen el perfil de egreso subdividido en
competencias integradoras, desplegadas en bloques: (SEP 1999: 31-34)

1. Habilidades intelectuales especificas (5 bloques )

2. Domino de los contenidos de ensefianza (3)*

3. Competencias Didacticas (6)

4. ldentidad Profesional y Etica (7)

5. Capacidad de recepcion y respuesta (5 )

* Los paréntesis indican ntimero de bloques

Capitulo 1ll. Criterios y Orientaciones para la elaboracion del plan y la organizaciéon
de las actividades académicas.

Estos criterios y orientaciones académicas sirven para: 1. Precisar los
lineamientos que regulan los contenidos, la organizacion y la secuencia de las
asignaturas y de otras actividades y 2. Definir rasgos comunes entre las formas de
trabajo académico y el desempefio del personal docente. En ese capitulo de
criterios y orientaciones se desarrollan los siguientes apartados:
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1. Formacion inicial de los Profesores de Educacion Basica. Tiene caracter
nacional con flexibilidad para comprender la diversidad regional, social, cultural
y ética del pais.

2. Los estudios realizados en las escuelas normales constituyen la fase de
formacion inicial de la formacion de los profesores de educacion primaria.

3. El dominio de los contenidos se realiza de manera integrada con la capacidad
para ensefiarlos y orientar su apropiacion por parte de los nifios.

4. La formacion inicial de profesores establece una relacién estrecha y progresiva
del aprendizaje en el aula con la practica docente en condiciones reales.

5. El aprendizaje de la teoria se vincula con la comprension de la realidad
educativa y con la definicion de las acciones pedagdgicas.

6. El ejercicio de las habilidades intelectuales especificas que requiere la practica
de la profesion docente debe formar parte del trabajo en cada una de las
asignaturas.

7. Fomentar los intereses, los habitos y las habilidades que propician la
investigacion cientifica.

8. La formacion inicial preparard a los estudiantes normalistas para reconocer y
atender las diferencias individuales de sus alumnos y para actuar a favor de la
equidad de los resultados educativos.

9. La expresion artistica, la educacion fisica y las actividades deportivas
constituyen aspectos importantes de la formacion de los futuros maestros.

10.Las escuelas normales ofreceran oportunidades y recursos para la formacion
complementaria de los estudiantes.

11.Los estudiantes y maestros deben disponer de medios tecnoldgicos, para
utilizar los como recursos de enseflanza y aprendizaje, y para apoyar su
formacion permanente.

12.En cada institucién seran fortalecidas las formas colectivas del trabajo docente
y la planeacion académica. (SEP, 1999:37-50)

Capitulo 1V. Mapa Curricular. Esta integrado por 45 asignaturas que suman 448
créditos y que estan distribuidas en 8 semestres de la siguiente forma: del 1°. al
3°. semestres con 6 materias; 4°. y 5° semestres con 8 asignaturas; el 6°.
semestre con 7 y los dos ultimos semestres solo con 2 asignaturas; en todos los
casos se asigna un valor de 1.75 créditos por hora/semana/semestre bajo el
criterio de que todos los programas incluyen actividades tedricas y practicas.

Se presentan tres areas de actividades de formacion: a) de actividades
principalmente escolarizadas con 35 asignaturas; b) de actividades de
acercamiento a la practica escolar con 8 asignaturas durante los 6 primeros
semestres y c¢) de practica intensiva en los dos ultimos semestres paralelamente

con los dos seminarios de analisis del trabajo docente (SEP, 1999: 51-54)
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Capitulo V. Descripcion de las asignaturas a lo largo de veinte paginas se
describen las asignaturas, en algunos casos, que suponemos se trata de materias
seriadas, se describen en conjunto y repiten el esquema siguiente: Nombre (s) de
la materia, clave, horas, semana, semestre y numero de créditos, los propositos
(en algunos casos) y finalidades (en otros); descripcion de algunas ideas centrales
y el sentido de algunas actividades propuestas; y en algunos casos se agrega la
orientacion del estudio que hace la asignatura y algunas recomendaciones (SEP,
1999: 55-94)

La insistencia del Plan de Estudios 1997

La primera insistencia del documento se localiza también en el primer capitulo se
explica que el método de elaboracion del plan fue al contrario de cédmo se
elaboran los planes en educacién superior, que siempre parten de la
determinacién de asignaturas por cada campo disciplinario acompafiado de
discusiones falsas sobre cOmo contribuird cada contenido disciplinario a la

formacion de los estudiantes.

Nos parece insostenible la acusacion puesto que hasta los planes de estudio mas
técnicos y tradicionales parten de un diagnéstico de necesidades entendidas como
“demandas de la realidad” y que aun reconociendo el riesgo que sefiala Diaz
Barriga (1984: 34-38). Se sigue poniendo en duda la adecuacion de la formacion a
las necesidades inmediatas del mercado ocupacional, puesto que se sigue
realizando el disefio curricular partiendo de los fines que desea alcanzar la
escuela al mas puro estilo tyleriano; a partir de los fines deseables, se refiere a
fines que desea lograr. La virtud del Plan 97 no descanso6 en el método de disefio
por objetivos, sino competencias, donde se parte de ellos para definir los
contenidos hasta llegar a los sistemas de evaluacion; sino que su disefio se basoé
en la intencién de replantear la formacion de maestros desde la propia elaboracion
del plan; pasando por la conformacion del perfil profesional y laboral de los

disefiadores hasta el replanteamiento del mismo subsistema de formacién
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docente; cruzando tangencialmente por una contraposicion al normalismo que se

encuentra estancado.

Por otro lado se insiste en la idea de que esta licenciatura constituye apenas la
formacion inicial de profesores de educacién primaria, bajo dos premisas: La
primera alude al proposito de consolidar en los estudiantes las habilidades y
actividades que son la base del trabajo intelectual, el conocimiento y el manejo de
informacion y recursos tecnoldgicos, para que con autonomia sigan aprendiendo.

La segunda asegura que la formacion es inicial porque evita la saturacion de

asignaturas que cubran las deficiencias de formacion previa.

Entonces si se inicia con los estudios de la licenciatura, ¢,cuando se termina de
formar el profesor?, ¢porqué no se acepta la concepcion de profesion para definir
del desarrollo profesional de los egresados? La propuesta formal se remite a la
recomendacion No. 69 OTI-UNESCO de 1966, aprobada en 1975 por la 32
Reunion de la Conferencia Internacional de Educacion relativa a la situacion del

personal docente y los informes de expertos sobre su aplicacion

sobre la evolucién del papel del personal docente y las consecuencias
de esa evaluacién sobre la formaciéon profesional inicial y en el
servicio, asi como la Declaracién de la 44®. Reunién de la CIE (1994),
en la que se pide que se de un caricter prioritario a la formacién del
personal de educacion, centrandola en particular de la ética
profesional , la educacién civica y moral, la diversidad cultural, los
cbdigos nacionales y las normas internacionalmente reconocidas en
materia de derechos humanos y de libertades fundamentales (SEP,
1997: 16)

La incongruencia del Plan de Estudios 1997

El Plan 1997 presenta ciertas incongruencias entre las que puedo destacar, por
ahora: el desdefio por la formacién teérico-pedagdgica, argumentando que el plan
1984 estaba saturado de asignaturas semestrales con dificultad de articular los
contenidos entre ellas y una cultura profesional coherente; que habia un énfasis

excesivo en el estudio de disciplinas teoricas sin énfasis en la comprension de los
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problemas escolares (SEP, 1999: 17) actualmente, no solo esta ausente en las
asignaturas; sino en la fundamentacién y orientacion de criterios para la
elaboracion del plan y en la organizacion de las actividades académicas. Contrario
a ello la formacion pedagdgica tiene sus propios contenidos que se reorganizar en
asignaturas integradoras y no en asignaturas de psicologia como “Desarrollo
Infantil” donde se estudia el desarrollo biol6gico, psicomotriz, cognitivo y afectivo
social de los nifios de 6 a los 14 afos.

El mejoramiento de la planta fisica y el equipamiento de las escuelas normales no
ha sido lo oportuno que debia para garantizar el desarrollo adecuado del curriculo,
solo se puede suponer que los alumnos utilizan equipos tecnologicos de
enseflanza: computadoras, impresoras, pantallas, cafiones, pizarrones
electronicos, pero en realidad no hay algun espacio curricular donde reciban
formacion e informacién para sus aplicaciones. Por otro lado las normas para la
gestion institucional y la regulacion del trabajo académico no se desprende de las
necesidades de organizacion académica que demanda el Plan, pues los
formadores organizan Colegios pero con funciones diferenciadas por direccion,
departamentos y desarrollan tareas como equipos de trabajo pero por semestre.

en el caso de sétimo y octavo semestres.

Si la actualizacion y perfeccionamiento profesional del personal docente de las
escuelas normales no se replantea como las otras profesiones en términos de las
necesidades actuales de la sociedad del conocimiento, estard mirando hacia el
pasado o hacia las carencias del propio Plan, por ejemplo ignorar que los
profesores quieren conocer otro idioma para leer, conocer y aprender, porque no
se ofrecen espacios y créditos curriculares en un programa que incluya el dominio
del inglés o del francés. La vision de actualizacion y perfeccionamiento se puede
leer en la siguiente idea: se iniciara la publicacion y distribucion de materiales,
como informes de investigacion y propuestas didacticas novedosas (SEP, 1999:
24)
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3.4.3 El curriculo utilizado.

La implantacion del Plan 1997

En el estudio realizado, encuentro posturas claras sobre los procesos curriculares
de disefo, desarrollo y evaluacion; en el punto anterior se abord6 ya un primer
acercamiento al analisis del disefio curricular del Plan 1997; abordaré en este
espacio solo algunos aspectos del desarrollo del mismo Plan 1997. Para ello me
baso en la revision de los Informes obtenidos en la consulta de archivo de la
Subsecretaria de Educacion Basica y Normal (a través del Departamento que
coordinaba el programa de evaluacion y seguimiento) la aplicaciéon de programas
(Cabrera, 1997) por entidades; elegi las entidades de México, Jalisco y Baja
California Sur con la finalidad de observar un reporte por region geogréfica; de los
programas de enfoques y contenidos revisé los de Espafiol y Matematicas porque
son las asignaturas que tiene mayor trascendencia en la tradicion de la educacion
primaria, esto coincide con las dos asignaturas mas sefialadas por los estudiantes

como los espacios donde adquirieron mayor dominio de contenidos (ver gréaficas 3
y 4).

En el estado de México, se obtuvo informacién de los resultados del programa de
matematicas en la Escuela Normal de Tejupilco; los problemas que se sefialan por
los alumnos es que en las escuelas primarias muchos maestros se resisten a
utilizar el nuevo enfoque porque no lo conocen o porque prefieren los viejos
procedimientos por seguros aunque sin la reflexién suficiente; solicitan mayor
informacion sobre los programas que desarrolla la SEP y que les contextualiza en
su quehacer. Sugieren que el curso taller donde se analizé el programa
mencionado, sea dirigido por un docente con especialidad en matematicas. En
cuanto a logros, aseguran que el nuevo enfoque didactico garantiza que los nifios

aprendan mas facilmente las matematicas y su practica.

En el estado de Jalisco, se revisaron los informes del programa de espafol. De la

Escuela Normal Experimental. Colotlan, Jal. En cuanto a los logros, los alumnos
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coinciden en el nuevo enfoque de la ensefianza del espafiol en 1°y 2° hace mas
competentes a los nifios en el uso de la lengua espafola, con lo que su
desenvolvimiento se facilita; en cuanto a las situaciones de aplicacion se destacé
la importancia de que se conozcan los propositos que se deben lograr para
transformar sus practicas docentes, especialmente en matematicas; no se

reportaron problemas ni sugerencias.

En el estado de Baja California Sur se revisaron los resultados obtenidos en el
curso taller sobre el programa de matematicas de la Benemérita Escuela Normal
Urbana “Profesor. Domingo Carballo Félix”; se discutid sobre los problemas que
enfrentan los nifios para aprender mateméaticas y que dichos problemas estan
ligados con los conocimientos previos que los nifios tienen sobre ella; las
opiniones sobre los materiales auxiliares del docente fueron positivos pues se
mencionan innovaciones y avances significativos en forma de ensefar la

matematica.

Por otra parte consulte los avances del Proyecto de Seguimiento y Evaluacion
(SEByN-DGIE, 1999) que se realizé durante el cuarto semestre de la licenciatura
cuyo antecedente fue el seguimiento realizado durante el primer afio de aplicacion.
En esta etapa del seguimiento se trabajo en torno a tres preguntas y sus

respectivos resultados:

1. ¢ Qué condiciones de organizacion académica prevalecen en algunas escuelas
normales para impulsar el trabajo colegiado que es requisito para fortalecer las

practicas de los docentes en la perspectiva en el Plan 97?

Los resultados repartan diferencias importantes entre las escuelas urbanas con
diferentes nimeros de profesores para atender grandes grupos de alumnos; en
las escuelas experimentales son todavia menos profesores; esto se debe al tipo
de contratacion de los profesores que en algunos casos son profesores de

tiempo completo y muchos més son de horas, medio tiempo o comisionados.
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2. ¢ Qué aspectos han incidido favorablemente para que los profesores consideren

e incorporen “cambios” en la practica en el aula?

Para lo cual se han considerado los cambios en las formas de trabajo en el
aula; tales como el trabajo en equipo y la importancia de la intervencion de los
profesores para orientar los debates; se reporta también que se han dado en las
formas de comprender y realizar la evaluacion; se estan utilizando evaluaciones

formativas.

El trabajo colegiado no ha sido favorecido por las condiciones laborales y carga
de trabajo y los tiempos reales se reducen; se estan buscando formas para

impulsar la reforma.

El perfil de egreso visto desde las competencias

Respecto a trabajos sobre competencias el de Maria de Ibarrola y Ma. Antonia
Gallant (1995) plantea las nuevas exigencias que los modelos econémicos de
globalizacion y transnacionalizacion de la economia plantean a los sistemas
educativos latinoamericanos; en este analisis hacen énfasis en los proyectos
educativos para la formacion de competencias profesionales. Desarrollan una
propuesta para la formacion integral basada en competencias basicas, basadas a
su vez en la propuesta de Braslavsky de competencias presentadas en siete

grupos:

Competencias comunicativas: utilizan de diferentes cédigos comunicacionales.
Competencias sociohistoricas: de conciencia histdrica y formacion ética.
Competencias matematicas: conocimientos instrumentales y estrategias para
procesos de razonamiento y construccion del conocimiento.

Competencias cientificas: para el desarrollo de métodos sistematicos de
investigacion y conocimiento en las areas de ciencias naturales, exactas y

sociales.
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Competencias tecnoldgicas: concibiendo de manera diferente lo tecnolégico hace
una dimension integral y global que comprende las etapas del trabajo y los
ambitos de desarrollo humano.

Competencias ecoldgicas: buscando equilibrio entre la produccién y la condicién
natural del medio ambiente.

Competencias criticas: propiciar el analisis asi como la valoracion de las

condiciones del desempefio laboral para solucionar por temas.

El disefio curricular basado en competencias basicas en México, tiene ya un
tiempo funcionando como es el caso del Bachillerato Propedéutico en el Estado de
México (Canales, 1997); cuyo sistema curricular contiene cuatro aspectos: a) la
cosmovision (orden social del mundo); b) la estructura formal (reglas o normas
para las acciones como planes, programas de estudio propuestas metodologicas);
c) préactica docente (su finalidad es transformar la actitud tradicional del profesor) y
d) base material o infraestructura institucional. Lamentamos no encontrar

informacion sobre sus resultados

Existe una tendencia en la educacion basica que relaciona los contenidos y
propésitos de la educacion (nétese que no hablo de objetivos) con necesidades
basicas de aprendizaje y también ligados a las competencias basicas para la vida.
También se han aplicado esquemas de competencias basicas en la educacion
media superior y superior; se han cuestionado profundamente la relacion entre la
formacion que se logra en las carreras de educacién superior y las necesidades
sociales; se cuestiona la dificultad para vincular los perfiles de egreso con el
desarrollo econdmico y tecnoldgico del pais. Cuando se habla de la relacion entre
la educacion y el trabajo, se comprende la importancia del desempefio a lograr,
entendido y expresado en términos de competencia.

Para la Comision de las Comunidades Europeas (COM CCE,1995) la nocién de

competencia conforma una totalidad en la que convergen diversos elementos,

aungue sus componentes pueden separarse, pero €stos ya no constituyen la
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competencia porque pierden la virtud que solo en conjunto adquieren; esta nocion
implica entenderla como manera diferente de abordar los propdsitos educativos

pero también sus repercusiones pedagdgicas>*

La nocién propuesta se sintetiza en las siguientes propiedades

basicas de la competencia: estar centrada en el desempeiio;

incorporar condiciones bajo las cuales ese desempeno es relevante;

constituir una unidad y ser un punto de convergencia, y favorecer el

desarrollo de niveles mayores de autonomia de los individuos..

...Las actividades profesionales que reflejan este modelo y la

competencia profesional es, como hemos wvisto desde diferentes

puntos de vista un continuo juicio de “idoneidad”, asi como una

aprobacion implicita de la “idoneidad para juzgar” del profesional

experto respecto de lo que parece ser el mundo. Dichos juicios estan

saturados de valores, y de esa forma, no sélo se vinculan con el

contexto, sino que son impulsados por la cultura (CCE, 1995: 296)
Por su parte Paul Hager y David Becket (1996) proponen, para definir las
competencias educativas y determinar asi sus alcances; la aplicacion de los
siguientes criterios: a) considerar los actos intencionales y los atributos personales
aplicados a ciertas tareas, como condicion esencial para definir cualquier
competencia. b) recurrir al caracter holistico, o sea a las normas de competencia
que reunan las caracteristicas de ser integrales, en tanto acciones intencionadas
deben ser generales, en tanto que son tareas independientes, simultaneas e
implican “interpretaciones situacionales”; es decir tomar en cuenta el contexto
como parte de las competencias; c) atender la diversidad cultural propia de cada
contexto, como elemento que define las competencias educativas; y d) en la
definicion de competencias influyen las reglas, los rituales y las convenciones y
gue ademas al hablar de competencias no se puede hacer referencia sélo a una
corriente epistemoldgica; por lo tanto esta vision de competencia obedece a una

perspectiva de funcionalidad y eficacia.

¥ Un ejemplo de la aplicacién de normas de competencia profesional se remite al Colegio de
Abogados de Nueva Gales del Sur en 1993 basado en la creacion de cuatro nuevas
especialidades del derecho, para cada una se desarrollados normas de competencias
integradas, con base e ellas de disefiaron instrumentos y estrategias de evaluacién con
supuestos clientes y casos particulares que se filmaban para ser evaluados posteriormente por
expertos.
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El lenguaje utilizado en el Plan 1997 expresa una orientacion socioconceptual que
va incorporando un nuevo vocabulario en el que se expresan las relaciones
emergentes entre la educacion superior, el conocimiento y la sociedad (Barnet,
2001), algunos términos que pueden encontrarse facilmente en dicho Plan son:
competencias, capacidad, logros, habilidades, estrategias, dominio y resultados
entre tros; al adoptarlos se va definiendo la practica social del profesor de
educacion primaria. Las ideas iniciales de los disefiadores del Plan y el desarrollo
del curriculo tienen un anclaje en los intereses sociales, en el entorno de una

sociedad global

Este perfil de egreso diseflado por competencias integradoras y transferibles,
remite a una concepcion operacional de la competencia, que reduce el interés de
la sociedad en el desempefio, en el tipo de desempefio que mejora resultados,
contraria a esta concepciéon existe otra llamada académica que se construye a
partir de la idea del dominio de la disciplina. La competencia académica define las
situaciones enmarcadas por el campo intelectual de los académicos que

participan; la vision operacional define las situaciones de manera pragmatica

La competencia académica, segun Barnett (2001) define su epistemologia en el
saber qué know-that y tiene como prueba de validez de su conocimiento el ¢Qué
nos permite hacer?; la competencia operacional define su epistemologia en el
Know-how (saber cdmo), define como prueba de validez de un conocimiento, su
interés pragmatico que responde a la necesaria pregunta ¢Qué nos permite

hacer?

En el cuestionario de la etapa empirica se preguntd a los egresados de la
Licenciatura en educaciéon primaria ¢Lograste disposicion y capacidades para la
investigacion cientifica como la observacion, método para plantear preguntas,
poner a prueba respuestas y reflexionar criticamente?. En las respuestas, 55 de

los 195 egresados consultados, aceptaron haberlo logrado totalmente, el resto
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responden de la forma como lo detalla la siguiente grafica: 34 parcialmente y 104

casi totalmente.

Grafica 6 Frecuencias

Capacidades para la investigacion
iehtifica

55

104

O total M casi total O parcial COnada M sin resp

Otro logro importante en la concepcion operacional permite que dominen la
secuencia de asignaturas en la estructura curricular de la educacion primaria, para
saber su opinidn sobre su logro se les preguntd:¢,Reconociste la secuencia logica
de cada lineas de asignatura de educacion primaria; articulando sus contenidos y
relacionando los aprendizajes de tu grupo de practica? a la cual 68 estudiantes
respondieron que lo reconocieron totalmente, 97 dijeron casi total y 25

parcialmente.

El foco de la competencia operacional (Barnet, 2001) esta puesto en el interés
particular por los resultados; para la competencia académica el foco de atencion
se dirige hacia las proposiciones significativas, se instala en las metaoperaciones.
La postura operacional busca la trasferencia en dominios de habilidades
orientadas hacia desempefios; la competencia académica busca la trasferencia de
comprension de una situacion de atencién cognitiva a otra y se precisa en las

metacogniciones.

Revise la composicion del perfil de egreso a partir de la aplicacion de un modelo

de competencias genéricas como una dimensién especial en el analisis del
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desarrollo del curriculum donde incluyo la valoracion de los resultados obtenidos
en la investigacion de campo, respecto a la opinién de los formadores y egresados
en relaciéon con el Plan de estudios y los programas.

El perfil de egreso del nuevo maestro se expresa en términos de habilidades,
conocimientos, actitudes y valores agrupados en cinco campos de competencia
gue describo a continuacion y acompafio con algunos datos empiricos que

refuerzan los anhelos expresados en la estructura formal del curriculo.

o Habilidades intelectuales especificas, integrada por cinco conjuntos de
habilidades profesionales que remiten a las competencias basicas
generales despliegas a su vez en destrezas de comunicacion, comprension
y explicacion, algunas de éstas se derivan en habilidades especificas para
la investigacion educativa. En la consulta (ver cuestionario anexo) se
pregunto: .-¢ La practica docente que desarrollaste fortalecié tus habilidades
intelectuales de compresion, expresion y analisis? 87 egresados
respondieron que las fortalecido de manera total y 89 casi total, aun asi hay
19 egresados que deben preocupar muchos por no haberlo lograrlo

satisfactoriamente.

Grafica 7 Frecuencias

La practica fortalecio habilidades
intelectuales
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o Dominio de los contenidos de ensefianza en el Plan 1997 se presentan

]

cuatro conjuntos de caracteristicas sobre el dominio de los campos
disciplinarios para manejar los temas de los planes, programas de estudio,
contenidos educativos, secuencia y articulacion de asignaturas; destaco
aqui la ausencia del estudio de la teoria curricular que explica el sentido y
significado sociocultural de lo anterior.

En la consulta se les pregunto a los egresados: ¢ Consideras que lograste el
dominio de los contenidos de ensefianza de educacion primaria?
Respondieron 137 de los 195 egresados que su logro fue casi total; solo 37
estan seguros de su logro total y 20 consideran que fue parcial su dominio.
Me pregunto si esa misma mayoria que no domind de manera total los
contenidos de ensefianza es la que respondid6 que en Espafiol y
Matematicas lograron mayor dominio de contenidos y competencias al

aplicarlas en el grupo de practica como se presentd en la grafica 3.

Grafica 8 Frecuencias
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Identidad profesional y ética. Se refiere a la tarea de asumir los valores
de la humanidad como la libertad, la dignidad, la justicia, y la democracia;
para cubrir estas finalidades existen asignaturas especificas, entre ellas dos
seminarios de Desarrollo econdmico, politico y social de México, dos cursos
de Problemas economicos politicos y sociales en México y uno de el Estado

mexicano y el sistema educativo nacional.
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Para contrastarlo con la opinion de los nuevos maestros, se les pregunto:
¢, Reconociste, a partir de una valoracién realista, el significado que tu
trabajo tiene para los alumnos, sus familias y la sociedad?. Las respuestas
fueron (ver grafica9): el 71% valoro totalmente el significado educativo y
social de su trabajo y el 22.1% casi lo valor6 igual, con ellos se puede decir
gue la mata social (Posner, 2001: 74) del Plan de estudios 1997 ha sido
una conquista para la revaloracion social del profesor de educacion
primaria. Sin embargo es éste aspecto difiere la opinion de algunos
formadores cuando afirman que se ha desdibujado la identidad de la
profesion, finalmente lo importante es que la tarea docente sea revalorada

por la sociedad también.

Gréfica 9 Porcentajes

Valoracion realista del significado que su trabajo
tiene para alumnos, familiay comunidad
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o Competencias Didéacticas. Es el Unico apartado en el que se acepta la
construccion de competencias, aqui se explicitan los logros relevantes
mediante los cuales se reconoce a los maestros eficaces, y no es casual
que el sentido de la competencia se ubique en el ambito de la didactica ,
pues ésta representa un area de dominio tradicional de los profesores de
educacién basica, es decir que es una competencia de la profesiéon docente
por excelencia. Efectivamente se refiere a seis competencias integradoras
que si bien contribuyen a mejorar la calidad del desempefio docente, no se

adquieren en espacios curriculares especificos del Plan de estudios donde
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puedan adquirirse. Por la forma como se expresan las competencias
didacticas en este Plan solo se pueden explicar como el grado de
capacidad de actuacion suficiente y efectiva del profesor que cualifica su
actividad profesional.

Para la fase empirica se les cuestiono sobre: ¢Disefaste y organizaste y
pusiste en practica estrategias didacticas adecuadas a los grados y formas
de desarrollo de los alumnos, conforme a sus caracteristicas sociales y
culturales? Los resultados pueden leerse en la siguiente gréafica: 101
alumnos, o sea un poco mas de la mitad de los egresados consultados
utilizaron estrategias didacticas adecuadas, sera porgue no es lo mismo
disefiarlas que aplicarlas de manera apropiada a las circunstancias

especificas de los nifios y de los grupos escolares.

Gréfica 10 Frecuencias
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o Capacidad de percepcion y respuesta a las condiciones socales del
entorno de la escuela. Esta seccion se define como el nuevo perfil social
del profesor, se pretende que la sociedad revalore la funcion del maestro
para promover el respeto, la comunicaciéon y el apoyo de la comunidad
hacia la escuela. En el perfil de egreso, las competencias agrupadas en
este blogue dan sentido al de Identidad y ética profesional, porque
precisamente hacia falta preparar al profesor de primaria para percibir y
responder a las condiciones sociales en que se encuentra su centro de

trabajo, pero no solo porgue también determinan el contexto de la escuela
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misma, sino porque también la comunidad es destinataria de la tarea
educativa.

Considerando lo complejo que es reconocer las percepciones y valorar las
respuestas de intervencion social, se preguntd (cuestionario en anexo 6) a
los egresados: ¢ Lograste reconocer los principales problemas que enfrenta
la comunidad de la escuela de practica, demostrando disposicién para
contribuir a su solucion y participando directamente o mediante la busqueda
de apoyos externos? Los resultados pueden verse en la siguiente grafica e
indican que el 17.9% no tiene duda de haberlo logrado totalmente y méas de
la mitad esta seguro del logro total de dicha competencia profesional, en
todo cado debe preocupar el resto 30.8%

Grafica 11 Porcentajes

Reconocimiento y resolucion de problemas de la
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En el Plan 97, los rasgos deseables del nuevo maestro, perfil de egreso, son
considerados como principal referente para la elaboracion de dicho plan y puede
ser analizado a la luz de un esquema de competencias en primer lugar, por
considerar este nivel de estudios con intencionalidad de formacion inicial y por sus
caracteristicas de cercania con el trabajo del profesor, por no privilegiar la teoria
sobre la préactica, por la busqueda de un desempefio relevante. Esta postura
conduce a un cuestionamiento sobre la relevancia de la educacion, que implica

necesariamente revisar los resultados.
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CAPITULO IV: El nuevo modelo de formacion docente en el Plan de estudios
1997 de la licenciatura en educacion primaria

En el proceso de analisis de modelos de formacion de docentes estudiados por las
tendencias actuales, se encontraron elementos coincidentes con los datos
obtenidos en el analisis curricular del Plan de estudios 1997 de la Licenciatura en
Educacién Primaria; dichos hallazgos se pueden exponer en dos lineas de
confrontacion con las ideas y concepciones de los sujetos formadores
entrevistados y de los sujetos en formacidén consultados. Una linea se refiere a la
importancia de la observacién, el registro y la reflexion como componentes
indispensable del modelo, pero que aun carece de referentes tedricos y
metodoldgicos suficientes, y la otra es el modelo de formacion docente basado en

la practica, o sea en condiciones reales de trabajo.

La primer generacion de nuevos profesores se organizé en 34 grupos de entre 6 y
10 alumnos que trabajaron la ultima etapa de formacion y alternan periodos de
practica en escuelas primarias con seminarios de analisis de la practica. Los
periodos de practica o trabajo son largos, se programan en cada institucion

formadora de docentes y se consideran al mismo tiempo como servicio social.

Las actitudes, habilidades y saberes de los maestros que visitan durante su
entrenamiento en las escuelas primarias les brindan informacion suficiente a los
estudiantes maestros para tener un conocimiento de sentido comun sobre lo que
es ser maestro; a éste cumulo de informacion se agrega otro derivado de la
experiencia misma de quien fue alumno en la primaria, de ese conocimiento y
experiencia se elaboran modelos de docente representados por la carifiosa e
insistente maestra Martita de segundo, el solidario y comprometido maestro Luis
de historia o por la metodica e instrumentalista maestra Sandra de sexto. De ese
modo de van entretejiendo los aspectos identitarios de la profesion docente, de la

misma forma los estudiantes elaboran pero también comparten un conocimiento
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construido a partir de sus experiencias y de los conocimientos de la tradicion del

magisterio reconocida por la sociedad.

Retomo la idea de identidad como (Pefia y Gonzéalez, 2001) una dimension
subjetiva de los actores sociales situados entre la accidon y la estructura, se trata
de un atributo subjetivo de los actores sociales; la identidad en el nuevo maestro,
recién egresado, tiene un caracter intersubjetivo y relacional, se reconoce asi
mismo soélo reconociéndose en el otro maestro a quien observa, con el que
dialoga, comenta, o a quien critica, admira o repudia; ese nuevo maestro organiza
las representaciones que tiene de si mismo y del grupo profesional al que
pertenece. De ese grupo selecciona imagenes que contienen un conjunto de
significados como los siguientes: el sentido del programa, el libro de texto y el
grupo de alumnos; la importancia de elaborar y usar recursos didacticos, el
significado de las actividades de ensefianza asi como de la finalidad de la
evaluacion de los aprendizajes; reconocer en los derechos y obligaciones de su

trabajo cotidiano el sentido humanistico de su profesion.

Durante su experiencia formativa, los nuevos maestros, como actores sociales
elaboran procesos cognitivos relacionados con su accién en los ensayos de
practica de la ensefianza y con la estructura socioescolar donde al producirse
expresan relaciones de poder, de subordinacion y control ideoldgico, en ésta

dimensién subjetiva, los estudiantes maestros conforman su identidad.

4.1. Elementos del modelo de formacién para un nuevo docente

En el modelo de formacién docente contenido en el Plan de estudios 1997
distinguimos algunas de las herramientas que presenta el llamado "modelo actual”
o tipo ideal (véase Velasco, 2001) de formacion profesional de maestros creado
por el grupo Holmes en Estados Unidos de América y desarrollado también en
algunos paises de Europa en la década anterior (Tardif y otros, 2000); estas

herramientas y algunos supuestos sociopedagégicos se adoptaron como
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fundamentos principales en el modelo seguido en México.

Algunas de las caracteristicas del modelo de formacién de docentes creado en
nuestro pais (SEP, 1999), con validez y obligatoriedad para todas las escuelas

normales, son las siguientes:

1. La formaciéon de maestros necesita de un proceso donde se alternen
periodos de practica y de perfeccionamiento, en la medida en que avanzan
los semestres se incrementa el tiempo de practica hasta que en séptimo y
octavo se realizan practicas de larga duracion alternadas con periodos
cortos (una semana) para los seminarios de analisis del trabajo docente.
Son estos espacios donde se garantiza que los sujetos en formacion
analizan su proceder durante las practicas.

2. Las practicas de larga duracion, se denominan trabajo docente, son al
mismo tiempo consideradas como servicio social y consisten en que cada
estudiante maestro atiende a un grupo de alumnos de primaria durante dos
semestres para formarse en las condiciones reales de trabajo, en este
proceso lo acompafa un tutor, se trata de un maestro “experimentado”,
titular del grupo, con quien debe intercambiar puntos de vista u
orientaciones sobre los problemas concretos que se presentan.

3. Los seminarios de analisis del trabajo docente son dirigidos por un asesor
gue pertenece a las escuelas normales, este les orienta en la planeacion de
las practicas, los visita durante sus estancias en las escuelas primarias,
dialoga con el tutor del grupo, les ayuda a los estudiantes a realizar el
analisis de su practica y los asesora en la elaboracion de su documento
recepcional.

4. Se requiere de la reflexion de la practica, pero no hay un planteamiento
epistemologico de la préactica profesional que reoriente el sentido de la
reflexion. Es Ronald Shoén (1992) quien construyé dicho soporte

epistemologico sobre la formacion de profesionales reflexivos.
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Otra cualidad del nuevo modelo sefialada por Tardif (2000) es la elaboracion de
una memoria profesional, en el caso de la reforma de 1997 la memoria profesional
desaparece como tal y se transforma en el documento recepcional, elaborado
durante los ultimos dos semestres de practicas prolongadas, el documento es
revisado por el asesor del seminario, es sobre dicho documento que los
estudiantes realizan su examen profesional En los hechos los documentos son
mas parecidos a una tesinas que a los antiguos informes recepcionales

estructurados como memorias de practica.

La practica docente, como practica profesional, tiene una construccion propia Yy
puede ser explicada mediante las construcciones tedricas que sobre ella se han
formulado, tal es el caso de las perspectivas: académica, técnica, practica y
critica, estudiadas por diversos autores y corrientes tedricas(Pérez, 1993; Garcia
Alvarez, 1993; Contreras Domingo, 1999 y Martin Molero, 1999), dichos modelos
presentan en su clasificacion limites difusos y por lo tanto dificiles de encuadrar
porgue no existen tipos ideales que puedan ser una representacion exacta de los

modelos.

En esta practica o trabajo docente, los saberes y conocimientos, asi como las
competencias y hasta las habilidades, se producen y se comunican, pero no son
una simple reproduccién sino una construccién del objeto representado con ciertos
espacios de autonomia y creacion individual y colectiva. Siguiendo a Jodelet
(1986) se puede decir que estas representaciones tienen dos procesos, el de
objetivacién, denominado asi por Moscovicci mediante el cual se ponen en
imagenes, conceptos o0 naciones abstractas para darles cuerpo. El otro proceso se
da sobre el grupo, la profesion o la cultura es el anclaje, éste se refiere al
enraizamiento social de la representacion y su objeto (Pefia y Gonzalez, 2001), el
anclaje forma el objeto en una dimension cultural y social de grupo pues tienen un

nivel de correspondencia con la realidad.
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Los sujetos que se forman para ser profesores han construido nociones sobre el
conocimiento disciplinario y el conocimiento empirico, tienen pensamientos sobre

la racionalidad practica, han construido nociones sobre la sociedad, y la
democracia; también producen ideas sobre la ensefianza, el aprendizaje y la
evaluacion; pero se requiere de conocimientos didacticos y pedagdgicos mas
formales para saber sobre la construccion o la transmision de los conocimientos,
la interpretacion del curriculum formal y la emancipacion necesaria para la

transformacioén social.

Esos sujetos elaboran nociones ligadas con el sentido que tienen tanto los
instrumentos como los procesos de formacién; construyen sus conceptos desde lo
que saben, creen y miran en otros docentes reales o de la literatura con quienes
encuentran imagenes de acuerdo, de coincidencia o identificacion; asi conforman
su propio modelo de proceder, se identifican con algunas caracteristicas imagenes
de otros maestros a quienes la sociedad reconoce como tipos diferenciados o
modelos, entre ellos destacan los tradicionales, practicos, barcos, autoritarios o

sargentos y técnicos.

Los egresados opinan sobre los elementos mas importantes del Modelo de

formacién docente

Para la etapa empirica de consulta a los estudiantes de la primera generacion
formada de acuerdo al Plan 1997 de la Licenciatura en Educacion Primaria,
realizada en la BENM por ser ésta, una institucion con reconocimiento nacional en
su tarea formadora de docentes, ahi se implantdé dicho Plan de manera regular
considerando los tiempos semestrales de disefio y desarrollo; se consultaron 195
estudiantes de los 262 matriculados que concluian el octavo semestre de la

licenciatura.

La consulta consistié, como se dijo anteriormente, en la elaboracién y aplicacion
de un cuestionario de preguntas cerradas (ver anexo 6), derivadas de las

categorias de analisis: registros de observacion, diarios de clase, reflexion de la
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practica, seminario de analisis del trabajo docente, elaboracion del documento
recepcional y las derivadas del perfil de egreso; para poder explorar la opinion de
los estudiantes, se estructuraron tres secciones en el instrumento de consulta: el

curriculum, el documento recepcional y lo institucional.

Se presenta a continuacién, con el apoyo de algunas gréficas, las
representaciones de las cualidades, del nuevo modelo de formacién docente que
elaboran los egresados: 1- Seminario de analisis de la practica docente, 2- El
tutor, 3- El asesor, 4-La reflexion de la practica y 5- Documento recepcional;
mismos que analizamos a partir del tipo de profesor con el que se identifican de

acuerdo a las perspectivas tedricas enunciadas.

4.1.1 Seminario de anélisis del trabajo docente.

El seminario se realiza en la escuela normal, es conducido por un asesor que
atiende a un grupo de entre 6 a 10 alumnos durante los periodos en que los
estudiantes no estan en las escuelas de practica; en el seminario se tiene como
propasitos: que los estudiantes reflexionen sistematicamente sobre su desempefio
en el grupo de educacién primaria y en otras actividades de la vida escolar, como
medio para el continuo mejoramiento de sus competencias profesionales; en el
seminario se aprende a identificar informacion relevante de su experiencia y de
otras fuentes para analizarla y utilizarla en sus actividades académicas, también
promueve la socializacion de experiencias con los compafieros asi como la
identificacion de los retos pedagogicos del trabajo cotidiano escolar (SEP, 2000:
10) y finalmente en este mismo espacio se brindan elementos basicos para que
los nuevos maestros elaboren su documento recepcional, como se muestra en la
grafica 4, el 45.5% de los alumnos consultados sistematizaron totalmente su
experiencia, la socializaron con sus compafieros y analizaron su propio

desempeiio docente.
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El seminario tiene una gran importancia como lugar en donde se propicia la
socializacion de experiencias y la reflexion sisteméatica del trabajo docente, en él
se hace necesario utilizar las habilidades intelectuales y la capacidad reflexiva
para analizar y explicar la practica de la docencia. El eje articulador del seminario
es el diario de clase o diario de trabajo porque en €l se registran sus experiencias
cotidianas mediante relatos o notas que contribuyen a la elaboracion de informes

gue son la materia prima de los seminarios.

El analisis de la practica se basara en la informacién recopilada por
los estudiantes (producciones de los nifios, relatos o diarios de
trabajo), en las observaciones del tutor y en los registros que,
mediante observacién directa, obtenga el profesor titular del
Seminario. La informacion recopilada puede también ser util para la
elaboracién del documento recepcional (SEP, 2000: 15)

Se entiende que este seminario debe orientar la practica de campo y el proceso de
titulacién, en la practica se espera que el asesor fortalezca (por eso se atienden
grupos con pocos estudiantes) porque le brinda elementos, datos registrados para
orientar la reflexion del trabajo docente de los estudiantes, se trata efectivamente
de una doble reflexion; en el proceso de titulacion, se exige un trabajo agobiante
para el alumno porque dispone de poco tiempo y formacion para la investigacion,
la cual debe contener su trabajo recepcional en cualquiera de las modalidades que
elijan para tal efecto.

Este seminario de andlisis del trabajo docente, no tiene propiamente un programa
de estudios sino que en su lugar existe una guia para que los estudiantes
sistematicen, comenten y analicen su propio desempefio docente; para saber en
gué medida se lograron los propdsitos del seminario se pregunté a los egresados
¢En el seminario de analisis del trabajo docente sistematizaste tu experiencia, la
comentaste con tus compaferos y analizaste tu propio desempefio docente?, las
respuestas pueden leerse a partir de la ventana que expresa el significado de la
reflexion de la practica.
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Grafica 12

Estudiantes que sistematizaron su experienciay analizaron
su desempefio docente a partir del significado de la reflexion
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Las respuestas globales fueron: 45.1% lo logré en su Totalidad, el 37.9% Casi en
su totalidad, 15.4% Parcialmente. A partir de estos grupos de respuestas
analizamos las respuestas obtenidas sobre el sentido que le dieron a la reflexion
de su préctica donde se encontré lo siguiente: para el 27.2% de los sujetos
egresados, la reflexion de su préactica tiene como finalidad que los medios de
ensefianza sean eficaces para el logro de los fines educativos; para 19.9% la
reflexion sirve para explicar las ideas que sustentan su forma de ensefiar y para

valorar si los objetivos escolares son apropiados; el 34.4% dijeron gue la reflexion

les ayuda a que en su practica haya coherencia entre sus actuaciones vy

convicciones; finalmente el 21.5% acepta que la reflexion les compromete en

modificar o cambiar las interacciones del aula con la escuela y la sociedad.

Se puede decir que la mayoria 61.6% encuentran que el sentido de la reflexion de

la practica es lograr coherencia y eficacia en su trabajo y de éstos, los mas, o sea

el 51.7% lograron en el seminario de analisis del trabajo docente, sistematizar y

analizar su desempefio docente en su totalidad y casi en su totalidad.

Son menos el 38.4% quienes aceptan a la reflexion de la practica para sustentar o

151



para cambiar las formas de ensefianza y de ellos el 19% lograron en su totalidad

sistematizar su experiencia y analizar su desempefio docente en el seminario de

andlisis del trabajo docente, mientras tanto el 12.9% lo logré casi en su totalidad.

Las dos opciones, menos elegidas (1- sustentar las ideas y la practica y 2-
modificar la practica), se refieren abiertamente a las actitudes y compromisos que
supone el modelo de docente critico quien esta permanentemente interesado en
explicar y sustentar sus formas de ensefianza y valorar si las tareas y objetivos de
la escuela son apropiados en el contexto de su realidad social; son precisamente
guienes se comprometen en modificar las relaciones socioeducativas entre
maestro-alumnos, el conocimiento y el aprendizaje, pero también entre la escuela

y la sociedad.

La elaboracion, estructura y uso del diario de clase no tienen referencia en los
propdsitos y temas de la guia del Seminario de andlisis de la practica; sin embargo
en la bibliografia basica, los textos de Escudero y Porlan (SEP, 2000)) si hacen
referencia a este como elemento orientador de la reflexion de la préactica del

maestro

4.1.2. El tutor

Para conocer la representacion de la funcién del tutor (maestro titular del grupo de
practica elegido por el director de la escuela primaria y por sus compafieros
maestros a partir de sus atributos escolares: niveles de aprovechamiento,
puntualidad, etc) , se pregunté si éste manifestdé desacuerdo con el enfoque de la
ensefianza o con la forma en la que el estudiante llevaba a cabo lo planeado
(pregunta 22 del anexo 6). Al respecto conocimos que: (de derecha a izquierda al
sumar valores por grupo en la grafica trece): el 53.8% dijo nunca; el 30.0% pocas

veces; el 10.8% regularmente y solo el 4.6% dijo siempre.

Considerando dichos grupos de respuestas revisamos las opiniones sobre el
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sentido de los registros de observacion y diarios de clase; para ello, primero se
obtuvo los porcentajes por opciones elegidas en esa pregunta (ver pregunta 35 del
anexo 6): el 14.4% piensa que el sentido de dichos registros y diarios es
reflexionar sistematicamente sobre la practica para examinar sus ideas y actos; el
16.9% para recolectar informacion sobre su entorno para fundamentar sus

decisiones sobre qué y como ensefiar; el 61.0% los utiliza para revisar

permanentemente su practica, para analizarla, comentarla y transformarla con

autonomia y el 7.7% dice que cumplir con un requisito para desarrollar

competencias profesionales.

Grafica 13 Porcentajes

El tutor mostré desacuerdo con el enfoque o forma de
trabajo, a partir del sentido de los registros y diarios de clase
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Sobre el sentido de los registros y diarios; la mayoria 61.1% asegura que su

sentido es analizar para transformar la practica; sin embargo en la grafica anterior

son pocos 21.5% los sujetos que aceptan que el sentido de la reflexion se
compromete a modificar interrelaciones con el aula la escuela y la sociedad. No se
trata solo de una contradiccion en la forma de responder, sino que plantea un
problema complejo de significados, porque en el Plan 1997, los registros de
observacion y los diarios de clase son mecanismos para el analisis y la reflexion
sistematica sobre lo que se observa y se hace en clase; los diarios permiten un

dialogo interno con el pensar y el hacer, no solo se narran hechos, sino que se
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construyen explicaciones, dudas y preocupaciones sobre las que reflexiona,

busca, corrige y actua.

La valoracion de los instrumentos es mas significativa, aunque no estoy segura Si
es por la funcidén que tiene de revisar su practica, o por el significado mismo de la

reflexion como concepto y finalidad.

¢ Se puede transformar la practica de la enseflanza sin modificar las
interrelaciones entre la escuela y la sociedad? Se trata de una transformacion de
técnicas o métodos (enfoques) de ensefianza pero que no impactan la funcion, la
concepcion, su auto imagen como profesor; no trascienden la relaciéon con la
realidad social porque en esta vision la sociedad se encuentra afuera sin relacion

con la tarea del maestro.

Es ésta vision, se forma a los nifios dentro de la escuela primaria, igual que el
maestro en formacion representa su trabajo dentro de su aula, in vitro, separada

de lo que la sociedad le demanda al maestro y a la escuela de nuestros dias.

Hay coincidencias entre quienes representan la finalidad de la reflexibn como
sustento de las decisiones en la practica 16.9% en la pregunta anterior, y el 16.9%
que en esta pregunta encuentran que el sentido de los registros y diarios es
fundamentar sus decisiones sobre coOmo ensefiar; esta coincidencia es muy
interesante pues se trata del Unico caso, en nuestro estudio, donde coinciden el
sentido y el significado del proceso formativo (reflexionar) y de los instrumentos

(registros y diarios)

Sin embargo hay una variacion muy grande entre quienes representan la finalidad
de la reflexion como compromiso para modificar las relaciones socioeducativas

21.6% y quienes en esta respuesta 61.1% dijeron que el sentido de los registros

es transformar la practica; en este caso la diferencia fundamental esta en lo que

se modifica y lo que se transforma.
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4.1.3. El asesor

El asesor es una figura importante en el proceso formativo de los nuevos maestros
designados por las escuelas normales; es el responsable del trabajo en el
seminario de analisis del trabajo docente, y es de quien depende principalmente la

ultima etapa de la formacion inicial de estos profesores.

Para conocer la representacion del asesor, se elabord la siguiente interrogante
(ver anexo 6): En tu practica intensiva fue evidente la comunicacion entre el
asesor del seminario y el maestro tutor para mejorar la calidad del trabajo de
practica.

Grafica 14 Porcentajes

Hubo comunicacion entre el tutor y el asesor durantes las
practicas para mejorar la calidad
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Las respuestas se dividieron en cuatro grupos (graficald): el 43.1% piensa que
totalmente; el 31.3% que casi en su totalidad y el 21.5% parcialmente; para el
trabajo que nos ocupa, analizamos las respuestas sobre la finalidad de la
observacion y la practica de la ensefianza, es decir cruzamos las respuestas de la

pregunta 22 por la 34.

En los resultados vimos que; para el 4.1% la finalidad es encontrar un modelo de
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docencia con el que se identifique y se sienta bien, al que puedan copiar o seguir;

para el 66.2% criticar y valorar lo que sucede en el aula e identificar lo que se

debe evitar; para el 12.3% encontrar informacién donde se analicen y expliquen
las formas de proceder de los maestros y para el 17.4% planear y evaluar las

clases de acuerdo al grupo para evitar imprevistos.

En el rango de quienes opinan que la observacion y practica tienen la finalidad de
valorar y criticar lo que sucede en el aula e identifican lo que se debe evitar, el
30.4% de ellos asegura que hubo comunicacion total entre asesor y tutor; en los
casos restantes, la opinion se equilibra entre quienes piensan que la comunicacion
fue casi total (18%) y el 16% que afirma la comunicacién fue parcial, en este
mismo rango esta el mayor porcentaje de quienes aceptan que nada hubo de
comunicacion. Otro rango esta conforman por los que responde que la finalidad la
de la observacién y préactica es planear y evaluar las clases de acuerdo al grupo
para asi evita imprevistos, mantiene muy dividida su opinion para el 7.7% hubo

comunicacion total y para el 7.2% casi total.

La mayoria de los sujetos 56.7% dice gue la comunicacién establecida entre tutor

y asesor no fue total o completa, esto representa un problema de mecanismos y

caracteristicas de comunicacion esto nos remite a la estructura misma de las
escuelas primarias como espacios cerrados donde no fluye informaciéon o hay
poca comunicacion; pero también es determinante la disposicion de tiempo de los

asesores de las normales para trasladarse a las escuelas de préactica.

4.1.4 Lareflexion de la practica.

El modelo creado por el grupo Holmes (Tardif, 2000), plantea la formacién de un
profesional reflexivo, enraizado en una nueva epistemologia de practica
profesional, donde ésta se constituye como un lugar autbnomo y original de
formacion, sus ingredientes son: la innovacion, la mirada critica y la teoria. En el

modelo de formacion docente del Plan 1997 es importante la practica de la
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reflexion, como un elemento que se incorpora con cierta sistematizacion durante
los dos ultimos semestres de la licenciatura; en la guia para los seminarios no
encontramos evidencias sobre planteamientos reorientadores de la practica

reflexiva.

Para conocer el sentido que la reflexion de la practica tiene para los sujetos se
preguntd primero sobre los modelos de docente con que se identifican (pregunta
36 en anexo 6): el 5% eligi6 el modelo académico representado por el maestro
especialista en algun conocimiento disciplinario, sigue siempre un orden, usa la
l6gica y la racionalidad critica (Pérez, 1993); el 8.2% se identificé con el modelo
tradicional, se trata del docente que se forma con la practica, sigue algunos
modelos de ensayo y error hasta que la experiencia le da el dominio; el 19.5% con
el modelo critico es el docente que se compromete con la transformacién social,
trabaja con los principios de democracia y emancipacion, es autocritico y sigue la

ética.

Entre quienes han construido su auto imagen como docentes criticos,
encontramos mas o menos la misma cantidad de criticos interesados en la
coherencia ( 6.7%) que los preocupados por la eficacia (5.6%), el resto se divide
de la siguiente forma: (3.1%) le interesa sustentar su practica y solo (4.1%) resulta
ser congruente con el modelo critico y con el sentido de la reflexion de su practica
de cambiar o modificar las interrelaciones que se dan dentro del aula y la escuela

y de éstas con la sociedad.

La otra parte 60% se identifican con el modelo de docente practico, en este grupo,

los mas, el 21% elige la coherencia como finalidad de la reflexidn en su practica,
los menos 11.3% el sustentar su forma de ensefianza, del resto del grupo 27.6%,
la mitad (13.8%) se identifican con el cambio o la transformacion de los procesos
educativos y otro (13.8%) identifican con lograr eficacia entre medios y fines
educativos, rasgo peculiar de los docentes practicos.
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Grafica 15 Porcentajes

Estudiantes que se identifican con los modelos de docentes a partir del sentido de
la reflexién de su practica
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4.1.5 Laelaboracién del documento recepcional

En el perfil de egreso no hay alusién especifica a las bondades formativas que
ofrece la realizacion de un texto para el proceso de titulacion, pero si en la guia de
trabajo del Seminario de analisis de la practica, en los “Lineamientos para la
organizacion del trabajo académico de 7° y 8° semestres” y en el documento
“Orientaciones académicas para la elaboracion del documento recepcional. En la
guia (SEP, 2000:26) se dice que el analisis de la experiencia o la discusion de los
temas propuestos ayudardn al estudiante a seleccionar el tema que debera
desarrollar con mayor amplitud y profundidad, que por otro lado, en las sesiones
del seminario reflexionara sobre cuestiones de su interés aprovechandolas para la

elaboracion del documento recepcional.

En el de documento de lineamientos (SEP, 2000; 31) se dice que la elaboracién
del documento recepcional debe entenderse como una actividad (sic) formativa y
no como requisito administrativo y que su elaboracion demanda la explicacién y
analisis en profundidad de problemas o procesos relacionados con el trabajo
docente y requiere la utilizacion de los conocimientos adquiridos en el transcurso
de la formacioén inicial, las experiencias de trabajo y la indagacion autébnoma; lo

gue no queda claro es como y en donde ha adquirido los indispensables para esa
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indagacion autbnoma.

En el documento de Orientaciones académicas (SEP, 2000: 2 documento de
discusion) se destacan las relaciones entre el trabajo docente, la reflexion, (asi,
por separado), el analisis de la practica y el estudio de problemas concretos, como
tareas fundamentales porque en ellas los estudiantes ponen en juego las
competencias adquiridas para que la elaboracién de ese documento sea un
ejercicio de aprendizaje. EI documento interno de discusion también orienta sobre:
la eleccion del tema, el planteamiento del problema, las caracteristicas de la
elaboracion, la recoleccion de la informacion, la sistematizacion y el analisis de la
informacion, el esquema de trabajo, su estructura y las fuentes; con estos puntos
se ve claramente la orientacion de un proceso de investigacion protocolizado

como lo son los trabajos de investigacion escolar.

El documento recepcional también es un requisito para la titulacion, los alumnos
pueden elegir alguna de las tres modalidades: l.andlisis de experiencias de
ensefianza (se sistematiza y ordenan); 2.andlisis de casos (problemas comunes
de la practica escolar y como se resuelva) y 3.experimentacion de una propuesta
didactica.

En la consulta a egresados se formulé una pregunta (24, en cuestionario anexo)
para conocer la forma en que la elaboracion del documento recepcional le significé
un ejercicio intelectual de reflexiéon cuidadosa de la practica Los resultados son

claros en la gréafica 16, sin embargo encuentro que el 75.9% que indicaron un

logro total no coincide con el 45.5% que en la grafica correspondiente parecen

haber logrado sistematizar su experiencia y analiza su desempefo docente en el

seminario _de analisis del trabajo docente, lo cual nos hace suponer que

efectivamente hicieron reflexion cuidadosa de su practica; sin embargo eso no lo
lograron todos en dicho seminario, sino que les fue posible mediante algun otro

mecanismo de analisis.
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Grafica 16 Porcentajes
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Por otro lado también llama la atencién que los conceptos: reflexion de la practica
y analisis del desempefio docente no son comprendidos en el mismo sentido por
los sujetos egresados, alguno le es mas significativo quiza de lo que debi6 hacery
el otro le representa mejor lo que en realidad hizo.

4.2 Competencias didacticas en el nuevo modelo de formacién

Competencias: principios de la produccion y de la educacion

El proceso actual denominado sociedad de conocimiento exige a los sujetos y a
las instituciones un acceso inmediato a la informacién especializada y al
conocimiento, esto modifica las competencias adquiridas; en este contexto se
ubica el papel central de los sistemas educativos, especialmente el de los
profesores y los agentes que participan en la formacion. Lo anterior indica que lo
gue se conoce actualmente como “relaciébn cognitiva” se entiende como la
movilidad que tiene cada individuo en la sociedad de acuerdo a su posicién en el

ambito del saber y la competencia.

En esta visibn se concibe que una funcién de la escuela es ayudar a conocer la
forma de funcionar del mundo y la tarea es proporcionar una cultura general que
permita analizar su complejidad su finalidad y dimension histérica. Esa escuela

debe fomentar el espiritu critico, debe guiar el desarrollo personal y social de los
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estudiantes; pero también debe ayudar en la preparacion para el empleo; en esta
vision los conocimientos basicos son precisamente la base de la aptitud individual

para el empleo.

Competencia y eficacia en la profesion docente

El debate actual sobre la profesion docente abre una amplia gama de perspectivas
tedricas de explicacion, incluso ha conducido a plantearse la necesidad de hablar
de una teoria de la formacién docente independiente de la teoria del curriculum,
para ello se han realizado diversos estudios sobre: la profesionalizacién docente,
el desarrollo profesional, la profesionalidad y la profesionalizacion versus
desprofesionalizacién, entre otros temas muy conocidos; este debate continua
abriendo lineas de investigacion que profundizan sobre aspectos cada vez mas
delimitados y especializados; en algunos estudios encuentro elementos comunes

que analizan y caracterizan la profesion docente.

Algunos aspectos en los que la profesion docente, como sucede en otras
profesiones (Hernandez y Sancho, 1993; Martin, 1999), hacen referencia a: un
ambito corporativo; incluye a los sujetos que practican la ensefianza y a otro
ambito individual (de la ocupacion laboral); exige la existencia de un area o cuerpo
de conocimientos definidos que fundamente la practica de formacion docente;
desempefia una funcién social fundamenta; se considera un servicio publico; se
requiere un grado de destrezas y conocimientos basados en un cddigo ético y que

para ello se requiere de una formacidn o preparacion especializada.

La nocion de competencias en la educacion, representa un modelo educativo
iniciada en los aflos sesentas como una respuesta a la incompetencia de los
grados académicos de los profesores, evidenciada en los controles publicos de
calidad; en 1975 por ejemplo en Consejo de Formacion de profesores de Florida,
cred un modelo de formacién basado en 23 competencias genéricas agrupadas en
cinco categorias, cuatro de ellas se refieren a destrezas y so6lo una a

conocimientos de acuerdo con el trabajo de Sacristan y Pérez (1989). En la ultima
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década han resurgido los modelos de formacién que se disefian a partir de
competencias que busca estar mas acorde con las nuevas necesidades
individuales y sociales; se espera que ese concepto pueda resolver problemas que
han quedado rezagados por la incapacidad de otros enfoques teoricos,

metodoldgicos, institucionales y politicos para lograrlo.

En la tendencia actual no se habla de objetivos en educacién basica sino de
relaciones entre contenidos y propadsitos de la educacion con necesidades basicas

de aprendizaje también ligados a las competencias basicas para la vida.

Encuentro también diversos casos de la aplicacibn de un esquema de
competencias basicas en la educacion media superior; y otros de competencias en
la educacion superior; se han cuestionado profundamente la relacion entre la
formacién que se logra en las licenciaturas y las necesidades sociales; se
cuestiona la dificultad para vincular los perfiles de egreso con el desarrollo
econdémico y tecnologico del pais. Cuando se habla de la relacion entre la
educacion y el trabajo, se facilita comprender la importancia del desempefio a

lograr, entendido y expresado en términos de competencia.

Una pregunta necesaria es: ¢Qué son las competencias docentes? Short referido
por Martin (1999), quien investigdo sobre las especificaciones del concepto de
competencia docente afirma que la competencia se encuentra en el hacer o
ejecutar cosas particulares en el aula, es decir, en la conducta practica del
profesor; que la competencia se refiere al dominio del conocimiento y destrezas
que exige tanto del hacer como del pensar; se refiere a que la competencia se
identifica con el grado de capacidad de actuacion “suficiente”; e indica que la
competencia es la cualidad de una persona o sus atributos traducidos a su

actividad profesional.

Las competencias didacticas deben considerarse como competencias

profesionales, si entendemos que la competencia didactica implica el dominio del
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saber docente (sobre los alumnos, los programas, la escuela) suficiente para
disefiar, organizar, planear y poner en practica tanto estrategias como actividades
de ensefanza y de aprendizaje; identificar diferencias individuales y necesidades
especiales en los alumnos; asi mismo los conocimientos y decisiones para aplicar
distintas formas de evaluacion del proceso educativo, y habilidades para
reflexionar y utilizar diferentes recursos didacticos; entonces estamos hablando
también de los saberes, habilidades, dominios y atributos que el profesor
despliega en su practica docente; que la cualifica y la diferencia de otras practicas
profesionales. Por lo tanto los conocimientos, las creencias y decisiones, las
actitudes reflexivas, habilidades, destrezas y aptitudes del profesor que opone en
practica para cumplir sus funciones principales tendrdn que ser consideradas

como competencias profesionales.

Otro concepto ligado al de competencia docente, es el de efectividad, al que
Martin (1999: 216) define como “ lo que aprenden los alumnos gracias a la ayuda
o influencia del profesor”; él mismo propone para evaluar la efectividad de la
docencia dos tipos de variables: las de criterio, que dependen del profesor como
las caracteristicas de su personalidad, su intervencion, las experiencias que
propone al alumno después de planificarlas y los resultados de aprendizajes de los
alumnos; y las variables que afectan los resultados la formacién del profesor, los
recursos y facilidades de la institucion o escuela, cualidades socioculturales y
psicoestructurales de los alumnos, asi como las caracteristicas de aprendizaje de

los alumnos.

Hablar de profesores eficaces resulta muy dificil pues a la tarea de la ensefianza y
sus problemas, se le han ido agregando diversos roles que corresponden a otras
profesiones; asi, diversos estudiosos le han aumentado al profesor sus funciones

justificandolas como rasgos necesarios para que un profesor sea eficiente.

Las competencias didacticas en el Plan de Estudios 1997
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La SEBN se ha fundamentado, para el disefio y elaboracion del Plan 97, en las 9
recomendaciones (sobre 1. Contratacion de docentes; 2. Formacion inicial y su
articulacion con la actividad profesional innovadora; 3. Formacién en el servicio; 4
Participacion del docente en la transformacion de la educacion; 5. Docentes y
actores del proceso educativo; 6. Las tecnologias de la informacién para mejorar
la calidad de la educacion; 7. La promocion del profesionalismo, estrategia para
mejorar las condiciones de trabajo de los docentes; 8. Solidaridad con los
docentes que trabajan en situaciones dificiles y 9. La cooperacion regional e
internacional para promover la movilidad y la competencia de los docentes) de la
452, Conferencia Internacional de Educacién de la UNESCO adoptada en Ginebra
el 5 de octubre de 1996.

Por esta razon busqué informacion al respecto, en los documentos mas recientes
gue han producido algunos organismos internacionales o como en este caso la
Comisién de crecimiento, competitividad y empleo del Consejo Europeo que en
1995 en Cannes publica en el Libro Blanco las conclusiones de la Comision antes
mencionada en donde se refleja la preocupacion de los paises europeos por
seguir siendo un referente mundial; para lo cual buscan nuevos modelos de

integracion econodmica orientando mayores inversiones en saber y en competencia

Efectivamente, los procesos de globalizaciéon tienen como consecuencias el
incremento de las posibilidades individuales de tener acceso a la informacion
especializada y al conocimiento; lo que conduce a modificar las competencias
adquiridas; en este contexto se ubica el papel central de los sistemas educativos,
especialmente de los profesores y los agentes que participan en la formaciéon. Se
conoce efectivamente que las sociedades actuales se estructuran en la
denominada “relacion cognitiva” entendida como la dinamica de cada individuo en
las relaciones sociales derivada de su posicion en el espacio del saber y la

competencia.

Considerar la educacién y la formacién en relacién con la cuestion del
empleo no significa que se reduzca la educacién y la formacion a una
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oferta de cualificaciones. Su funcién basica es la integracién social y
el desarrollo personal, mediante la comparticién (sic) de valores
comunes, la transmisién de un patrimonio cultural y el aprendizaje
de la autonomia (COM CCE, 1995: 18)

En esta vision se concibe que una funcion de la escuela es contribuir a percibir el
sentido y la comprension de la forma de funcionar del mundo; la tarea es
proporcionar una cultura general que permita analizar su complejidad y discutir su
finalidad y dimension historica. Esta escuela debe fomentar el espiritu critico en
los estudiantes y profesores, debe guiar el desarrollo personal y social de los
jovenes; pero también debe colaborar en la preparacion para el empleo. En esta
vision los conocimientos basicos son precisamente la base de la aptitud individual
para el empleo, por ello es importante el equilibrio entre los conocimientos
adquiridos y las competencias metodoldgicas que son las que permiten aprender

por uno mismo.

El Plan 1997 sustenta un nuevo modelo de formacion cuya logica de construccion
consiste en disminuir los espacios entre la formacion y la practica; pero no queda
claro si este nuevo modelo esta estructurado con base en una nueva
epistemologia de la practica, que ponga de relieve, como lo dice Schon (1992: 12)
“la cuestion del conocimiento profesional asumiendo como punto de partida la
competencia y el arte que ya forman parte de la practica efectiva; sobre todo la

reflexién en la acciéon”.

Cabe aclarar que la propuesta de Schon (1992) se refiere a un sistema de
formacion tutorial para la formacion profesional de arquitectos, donde al marco
educativo en el que se realiza cotidianamente un taller de disefio, se concibe como
practicum reflexivo, ahi los estudiantes aprenden a través de la accion con la
ayuda de un tutor su practicum es doblemente reflexivo pues se ayuda a los
estudiantes a ser capaces de la reflexion en la accion y mediante el dialogo tutor-

alumno en donde se da una reflexion en la accién reciproca.
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Para Shon (1992: 93) existe la paradoja de aprender realmente una competencia
nueva cuando un estudiante no puede, al principio, comprender lo que necesita
aprender, solo puede aprenderlo, formandose a si mismo, y solo puede formarse a

si mismo comenzando por hacer lo que ain no comprende.

En el Plan 1997 encuentro también la presencia de estos dos elementos como
principios del nuevo modelo de formacién docente: un tutor, maestro que atiende
un grupo de primaria de quien sabemos los requisitos de experiencia —
antigiiedad- en el servicio que debe cumplir, pero no el tipo de formacion y de
competencias profesionales que debe mostrar para ayudar y guiar a los
estudiantes 0 maestros en formacion —antes practicantes-; el otro elemento es
precisamente un seminario de analisis del trabajo docente en los semestres
séptimo y octavo en el que los estudiantes se responsabilizan de un grupo de
alumnos de primaria durante un ciclo escolar para poner en practica las
competencias adquiridas en condiciones reales del trabajo; la tutoria que reciben
durante ese tiempo de préacticas intensivas, se complementa con la asesoria del

maestro titular de dicho seminario en las escuelas normales.

De acuerdo en al Libro Blanco sobre Educacion (COM CCE, 1995) la nocion de
competencia conforma una totalidad en la que convergen diversos elementos,
aunque sus componentes pueden separarse, pero €stos ya no constituyen la
competencia porque pierden la virtud que sélo en conjunto adquieren; esta nociéon
implica entenderla como una manera diferente de abordar los propdsitos
educativos pero también sus repercusiones pedagodgicas; por su parte el Plan
1997 definié los rasgos deseables del nuevo maestro en cinco rubros, que se
refieren a 22 competencias integradoras donde cada una de ellas se integran
elementos importantes que le dan sentido a la formacién docente; en los 43
programas de asignaturas y seminarios que integran este Plan se ha renunciado a
la idea de objetivos y solo se habla de propdsitos construidos en la logica de

dichas competencias.

166



Dicha estructura curricular tiene semejanzas con modelo australiano alternativo de
competencias denominado desarrollo de estandares nacionales de competencias
para la ensefianza, segun el cual las competencias no se cierran totalmente, y

presentan claves y elementos esenciales del trabajo del profesor.

En el estudio exploratorio en que se consulté a la primera generacién de nuevos
maestros formados con el Plan 1997 en la BENM, 195 egresados de la primera
generacion respondieron un cuestionario de 38 preguntas elaboradas y aplicadas
conjuntamente con el departamento de psicopedagogia. La captura y el
procesamiento estuvo a mi cargo, para ello utilicé el programa estadistico SPSS,
posteriormente presenté los resultados al equipo de profesoras del departamento
citado en la BENM para su trabajo de seguimiento; de esas preguntas, 16 se
refirieron al perfil de egreso, rasgos del nuevo maestro, segun el propio Plan, de
las cuales 2 hacian referencia a las habilidades intelectuales; 3 al dominio de los
contenidos; 3 a la identidad profesional y 2 a la capacidad de recepcién y
respuesta a las condiciones sociales del entorno de la escuela; la 6 restantes se

referian a las competencias didacticas que comentaré a continuacion:

Respecto a las conductas practicas del nuevo maestro el cuestionario (anexo 6)
reportd, como se podra observar en las graficas 17 y 18 que Lograron desarrollar
competencias didacticas en los siguientes porcentajes: el 34.4 totalmente,

mientras que el 53.8 casi en su totalidad y solo el 11.3 reporté que parcialmente.

Sin embargo cuando preguntamos concretamente sobre si Disefiaron, organizaron
y pusieron en practica estrategias didacticas de acuerdo a los grados y formas de
desarrollo de los alumnos, la tendencia de las respuestas fue contraria a los datos
anteriores, puesto que los porcentajes fueron los siguientes: 51.8 de los alumnos
cuestionados respondié que lo lograron totalmente; mientras que el 39.5 reportd
gue casi en su totalidad, el 7.7 opto por parcialmente; incluso el 1.0 respondié que

en nada lo habia logrado.

167



Grafica 17 Porcentajes

Porcentaje de alumnos que desarrollaron
competencias didacticas

53.8

Totalmente Casien su Parcialmente
totalidad

Gréfica 18 Porcentajes

Porcentaje de alumnos que disefiaron, organizaron y practicaron
estrategias didacticas de acuerdo a los grados y formas de
desarrollo de loa alumnos

ool 51.8

Totalmente Casi ensu  Parcialmente nada
totalidad

Al comparar ambas respuestas es observa que el egresado, identific6 con menor
claridad el concepto de competencia y con mayor el de estrategia, puesto que el
porcentaje que reportd haber logrado totalmente las competencias didacticas fue
de 34.4; pero cuando les preguntamos sobre una competencia didactica mas
especifica (aunque también integradora, pues no se refiere solo a una habilidad,
actitud o creencia sino a un conjunto de ellas) como el disefio y puesta en practica
de estrategias, entonces el porcentaje de quienes reportaron lo lograron
totalmente fue de 51.8 %

Las respuestas contrastan con las otras dos preguntas referidas a este mismo

aspecto del perfil de egreso del nuevo maestro: el mas bajo porcentaje en la
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opcion totalmente 29.2 cuando preguntamos si reconocieron a alumnos en riesgo
de fracaso escolar y tuvieron la capacidad de favorecer se aprendizaje (ver
pregunta 8 en el cuestionario anexo); este porcentaje contrasta significativamente

con el 65.6 que respondieron totalmente a la pregunta sobre si establecieron un

clima de cordialidad con el grupo de primaria; favoreciendo su autoestima,

confianza, respeto, disciplina, creatividad, curiosidad y el placer por el estudio.
Para ilustrar lo anterior véase las graficas 19 y 20 (ver preguntas 8 y 10 del
cuestionario anexo)

Grafica 19

Porcentaje de egresados que reconocieron a alumnos en
riesgo de fracaso escolar y favorecieron su aprendizaje

50+
451
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15+
10+

5,

0,

Totalmente  Casiensu Parcialmente nada
totalidad

Gréafica 20

Porcentaje de alumnos que lograron un clima de
cordialidad con el grupo de primaria; favoreciendo su
autoestima, confianza respeto, disciplina, creatividad,
curiosidad y el placer por el estudio

30 65.6

60

30.8
40

20 3.1

0
Totalmente Casi en su Parcialmente

totalidad

De las dos preguntas anteriores, la primera se refiere a una competencia
importantisima para la efectividad de la profesiébn docente, hace alusion a una
gran responsabilidad profesional que pone en practica saberes, y habilidades
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concretas como observar a los alumnos, su conducta, lenguaje, motricidad,
integracion y capacidad de comprension para salvar a los nifios en riesgo de

reprobacidn; sin embargo, ésta reportd el menor porcentaje en su logro total.

La otra pregunta se refiere basicamente a llevarse bien con el grupo, agregando

algo de curiosidad, creatividad y disciplina, fue la respuesta que tuvo el mas alto

porcentaje en su logro total, dentro del conjunto de cuestionamientos sobre las
competencias didacticas, aunque no sabemos como entienden y aplican los
conceptos que he subrayado. En este sentido es importante destacar que en la
pregunta sobre evitar el fracaso escolar se hace referencia a una competencia
integradora concreta, pero muy dificil de lograr; mientras que la pregunta sobre el
clima de cordialidad apunta hacia una competencia compuesta, integradora de

diversos elementos, pero menos dificil de conseguir.

Finalmente quiero referirme a otras dos preguntas del cuestionario (anexo 6) sobre
las competencias didacticas adquiridas por los nuevos maestros; una es sobre si
conocieron y utilizaron creativa y flexiblemente los materiales de ensefianza y los
recursos didacticos; la otra pregunta fue si conocieron y aplicaron diferentes
estrategias y formas de evaluacion a partir de las cuales cambiaron sus formas de
ensefianza. Las respuestas de ambas conservaron una tendencia aproximada, la

primera reporto los siguientes porcentajes: totalmente 30.3; casi en su totalidad

48.2; parcialmente 19.5 y nada 1.0; para la segunda pregunta los porcentajes
fueron: totalmente 37.4; casi en su totalidad 42.1 y parcialmente 14.5, como se

podréa distinguir en las graficas 21 y 22.

Los resultados son muy parecidos a pesar de que la primer competencia sefala
simplemente la identificacién y aplicacion directa de recursos didacticos; pero la
otra hace referencia a un proceso mucho mas complejo que es el de la evaluacion
de los aprendizajes, donde se trata de obtener evidencias de lo que se ha

aprendido y de los que no, para fundamentar las decisiones que conduciran a los
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cambios necesarios a fin de modificar los resultados de los aprendizajes de los
alumnos.

Gréfica 21 Porcentajes

30.3

19.5

1.0

Grafica 22 Porcentajes

42.1

w
~
B

19.5

En los rasgos de los nuevos maestros de educacion primaria formados con el Plan
de Estudios 1997; se aborda un conjunto de estrategias y competencias
didacticas, remiten a un cuerpo de conocimientos definidos que fundamentan la
profesion docente, a ninguna otra profesion; donde a pesar de su referencia
constante a habilidades, actitudes y destrezas, requieren de una gran capacidad
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de andlisis y reflexion que no podran obtenerse si se renuncia a la formacion

tedrica y se privilegia sélo la otra formacion, la préactica.

Los rasgos o perfil del nuevo maestro se disefiaron efectivamente a partir de un
esquema de competencias que ponen en juego habilidades intelectuales, dominio
de contenidos de ensefianza, capacidad de recepcion y respuesta social, identidad
profesional y competencias didacticas, mismas que deben considerarse como

competencias profesionales.

Las competencias didacticas analizadas, especifican ejecuciones esperadas en
los nuevos maestros, a partir de experiencias en situaciones reales de trabajo, la
escuela primaria funciona asi como un taller o laboratorio donde se demuestran

dichas competencias.

De acuerdo a la opinion de los egresados, las competencias didacticas qgue menos
lograron en su totalidad durante su formacion son: a) reconocer alumnos en riesgo
de fracaso escolar y favorecer su aprendizaje y b) conocer y utilizar creativa y
flexiblemente los materiales de ensefianza y los recursos didacticos. Las
competencias que en mayor porcentaje lograron totalmente fueron: c) disefiar,
organizar y practicar estrategias didacticas de acuerdo a los grados y formas de
desarrollo de los alumnos; d) lograr un clima de cordialidad en el grupo de
primaria, favoreciendo su autoestima confianza, respeto, disciplina, creatividad,

curiosidad y el placer por el estudio.

Estos resultados pueden mirarse desde lo que Sacristan y Pérez (1989)
denominan “modelo proceso-producto” basado en el estudio del comportamiento
de los profesores cuando ensefian y las mejoras que mostraban los alumnos en su
aprendizaje como consecuencia de la accion del profesor (proceso y producto
respectivamente); después se generan aproximaciones al estudio de profesor a
partir del concepto de competencia docente. Es decir, si sabemos que un tipo de

condicion en el profesor o una conducta en particular se muestra ligada a un
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rendimiento mas aceptable en el alumno podemos seleccionar tal conducta como

rasqgo que los profesores <deben tener>

Revisaré las cercanias con los modelos de formacion de docente basados en
competencias; de tal forma que se puede diferenciar a un profesor de otro a partir
por ejemplo de las destrezas que tiene, puede resultar conveniente para uno u
otro tipo de ensefanza; es decir que cada modelo de ensefanza requiere de
competencias diferenciadas; a este movimiento se le conoce como Formacion de
Profesorado Basado en su Competencia; este enfoque presenta las siguientes

caracteristicas.

a) Especificacion de competencias (ejecuciones esperadas)

¢ las competencias que define el perfil de egreso del Plan-97 se agrupa en
5 campos.

e habilidades intelectuales especificas

e dominio de los contenidos de ensefanza

e competencias didacticas

e identidad profesional y ética

e capacidad de percepcion y respuesta al alumno y al entorno de la
escuela

b) Progreso autbnomo, los estudiantes trabajan el programa autorregulando su
ritmo. En el Plan 1997 se maneja como la capacidad para aprender de manera
permanente, dependiendo del desarrollo de habilidades basicas. También se
habla del compromiso de las escuelas normales para brindar recursos y
oportunidades para la formacion complementaria de los nuevos maestros.

c) Evaluacion basada en criterios (se hace con base en el dominio del nivel
especificado y no al aprovechamiento de uno en relacién con el de otros).En los
criterios y orientaciones para la elaboracion del plan y la organizacion de las
actividades académicas no encontramos ningun apartado especifico que

plantee el proceso de evaluacion, aunque en la descripcion de las asignaturas
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se hacen algunos planteamientos particulares y en la fundamentacion al Plan se

hace una referencia muy general.

d) Experiencias reales (el sistema escolar es el laboratorio donde se demuestran

las competencias especificas. Efectivamente el Plan 1997 tiene entre sus
caracteristicas mas importantes, el que la formacién inicial se relaciona de
manera estrecha y progresiva con el aula y con la practica docente en
condiciones reales; es progresiva porque paulatinamente, como avanzan los
semestres, aumenta el tiempo dedicado a la practica.

Instruccion asistida por multimedia. En este sentido se habla de que el nuevo
maestro realizara su labor en un ambiente donde se supone generalizado el uso
de recursos técnicos y medios de informacion en el aula como son el video, la
computadora redes de comunicacion y bancos de datos; constituyéndose en
fuentes de informacion para los alumnos; lo que no sabemos es cual labor,
como estudiante es posible si es real el equipamiento de las Escuelas
Normales, pero como profesores es muy dudoso que en todos los “ambientes” o

escuelas existan dichas condiciones.
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CONCLUSIONES

En esta seccion presento algunas reflexiones finales derivadas del conjunto del
trabajo asi como de los hallazgos de investigacién expuestos en los capitulos

tercero y cuarto.

La formacion docente se ha estudiado desde diferentes perspectivas tedricas pero
aun no se ha logrado construir el campo conceptual en que se reconozcan las
estructuras de lenguaje, de pensamiento, conceptos, principios y teorias que le
son propios, por eso se plantea como un objeto de estudio que debe ser
investigado interdisciplinariamente; sin embargo es indispensable voltear la mirada

al sentido filoso6fico que implican los procesos de formacion humana.

La formacion docente sigue acotada por la necesidad social de resolver
problemas préacticos relativos a la cotidianidad y al contexto escolar, en ese
sentido se ha resuelto mirar a la formacion docente como una capacitacion para la

intervencion pedagogica.

En el debate actual sobre la formacién docente, intervienen diversos factores de la
vida diaria y familiar, la experiencia, la conciencia, la cultura y también participan
aspectos de la profesion: conocimientos, habitos, actividades, expectativas y
salarios; pero también intervienen procesos de reflexion y autocritica, asi como

procesos de mediacion y transformacion, de ahi lo complejo del tema.

El problema de la formacion docente se agrava cuando se le agrega otro que se
refiere a etapas o modalidades como la formacion inicial, la formacion continua o
formacién permanente, cuestion que remite a una vision politica de resonancia
internacional, porque una formacion profesional, aunque no sea universitaria no
tiene por qué ser apenas inicial o incipiente, sino que debe comprometerse con la
formacion (en su dimensidn mas amplia) para el ejercicio de la profesion, pero si lo

que se pretende es dejar claro que ésta es una profesion que necesita de una
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formacion complementaria y continua, efectivamente todas las profesiones que se
ejercen lo requieren asi. Al agregarle la palabra inicial no solo se responde a una
tendencia sino que también sefiala una dificultad ligada a la falta de
reconocimiento de la practica de la ensefianza en la escuela primaria, como

profesion.

Sobre la cuestion de la valoracion social de la profesién docente hay opiniones
divididas en el sentido de que tradicionalmente la formacion para la docencia se
lograba con tres o cuatro afios de estudios posteriores a la educacion secundaria,
no se obtenian salarios profesionales, titulos universitarios ni se dominaban un
campo de conocimiento especifico; por otro lado se piensa que actualmente la
formacion y la practica de la docencia si remiten a un conjunto de conocimientos
especializados, se rigen por un codigo ético y se requiere de un titulo de

licenciatura para su ejercicio

En los estudios sobre las tendencias y modelos de formacion, el docente, el
contenido, el conocimiento, la planificacion, la ensefianza, el aprendizaje, la
evaluacion y el alumno son concebidos de diferente forma y cada modelo es
fundamentado desde la perspectiva tedrica que lo explica, pero el sentido

humanista de la formacién se ha marginado

En las clasificaciones de los modelos de formacion se han utilizado diversos
criterios como: procesos administrativos, institucionales, sistemas que interactian
en la formacion, pero hay otros que son comunes: formas de desarrollo de los
contenidos, formas de relacion y dominio de los conocimientos, estilos de

interrelacion con los sujetos y con los procesos.

La idea de modelo remite al proceso de analisis de las experiencias
sistematizadas sobre formas o estilos personales de practicar la docencia, un
modelo ideal no se puede encontrar en la realidad porgue no son objetos

acabados, sino procesos que se organizan en modelos para ser explicados en sus
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caracteristicas y componentes, para denotar sus rasgos comunes Yy

diferenciadores.

Cuando se realiza un nuevo disefio curricular en las escuelas normales,
formadoras de maestros de educacion primaria, no se piensa unicamente en
ajustarse a los objetivos de la politica educativa nacional dirigida por los
lineamientos educativos de los organismos internacionales, sino que también hay
una presuncion de responder de mejor manera a las necesidades educativas
basicas que requiere la sociedad; pero es el caso en que “la sociedad” esta
representada por el Estado mexicano que a su vez forma a los profesores y como
patrén, los contrata. Asi tenemos el caso de una profesion acotada por el Estado
porque éste define los objetivos, contenidos y recursos para su formacion y
determina sus funciones y tareas laborales, sus relaciones institucionales e

ingresos y prestaciones.

De esta forma se puede entender la l6gica de los procesos de reformas educativas
que se realicen en este gremio: consultas selectivas y diagnosticos relampago
(después de las decisiones y el disefio), algun pilotaje y capacitacion intensiva en
cascada; de este modo es complicado pensar un procesos de construccién de
redes de participacion de profesores que los integrada a las diferentes etapas de
planeacion desarrollo y seguimiento de los Planes de Estudio y de otros
programas educativos para los niveles educativos béasico y normal, al como se

realiza en el nivel superior.

La reforma a la educacion normal en 1997 plantea que el Plan de Estudios, forma
parte del Programa para la Transformacion y el Fortalecimiento Académicos de las
Escuelas Normales, es decir que para lograr el fortalecimiento de las Normales se
hace una reforma curricular para la formar nuevos maestros, cuando se tendria
que esperar su impacto en la transformacion de las escuelas primarias o por lo
menos en la practica de la ensefianza que en ellas se realiza; pero todavia es mas

importante fortalecer a las Escuelas Normales creando redes de conocimientos
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directas y abiertas, de uso cotidiano con pedagogos e investigadores otras
instituciones formadoras de profesionales de la educacion, con universidades e

instituciones de educacién superior.

El Programa para la Transformacion y el Plan de Estudios 1997 se hicieron
acompanfar de recursos presupuestales e infraestructurales que no se habian visto
por lo menos en las dos anteriores reformas en 1975,75R y 1983-84; las reuniones
nacionales , los talleres, los asesores nacionales e internacionales, los equipos de
disefio y seguimiento, las ediciones de los materiales de apoyo y los equipos de
recepcion y computo que dice tienen las Normales es muestra de ello. Lo que no
se sabe es en qué se transformaran las Escuelas Normales y cuales seran las

nuevas tareas de los nuevos profesores.

Con el estudio se pudo comprobar que efectivamente el Plan de Estudios de la
Licenciatura en educacion primaria 1997, por una parte acorté los espacios
curriculares de formacion académica para ampliar los espacios y tiempos de
practica y por otra se centra en la idea de que la formacion del profesor es apenas
inicial y por lo tanto inconclusa, porque es incierto en dénde o cémo y cuando la

continuara.

El Plan 1997 de estudios no remite a un objeto de estudio y contrario a lo que se
esperaba solo propone dos cursos para cada asignatura del curriculum béasico de
la educacién primaria: espafiol, matematicas, historia, geografia, ciencias
naturales y formacion ética y civica. Se comprueba la fobia a la teoria porque son
ausentes las teorias didactica, curricular, de evaluacion, pedagodgica y sociolégica
que de manera natural acompafarian la formacién y el trabajo docente; sin
embargo es curioso notar el sesgo gremial del mapa curricular porque se dedican,
sin enfado tres espacios seriados para seminarios de Temas selectos de
pedagogia cuyos propésitos y contenidos estan ligados con la historia de la
educacion, su historia mas remota y los momentos relevantes; por cierto, esta

asignatura seriada fue elegida so6lo por el 9.2% de los estudiantes consultados
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como una de las cinco asignaturas que le brindaron elementos suficientes para

realizar adecuadamente la practica intensiva del ultimo afio de su formacion inicial.

En el Plan de Estudios 1997 se insiste en lo virtuoso que les resulto realizar el
disefio curricular a partir de los rasgos deseables del nuevo maestro, sin embargo
en el producto parece ser una dificultad centrarse en el perfil de egreso sin los
fundamentos filosofico pedagdgicos especificos que orienten las practicas

curriculares que se describen en sus diferentes secciones.

El modelo de formacién docente incluido en el Plan de Estudios programas y
lineamientos para la organizacion del trabajo académico, coincide con algunos de
los planteamientos generales del llamado modelo actual de formacion de los
maestros, originado en Estado Unidos de Norteamérica en la década de los
ochentas por el group Holms mismo que después de dar vuelta por el mundo llega
a México después de doce o quince afios, a través de las recomendaciones de la
UNESCO. ElI modelo original se centra en la idea de una reorientacion
profesionalizante de las funciones tradicionales tanto de la formacién como de la

investigacion.

En ese modelo original, el concepto clave para la formacién de maestros es
entonces la profesionalizacion, entendida como una formacion profesional que
genere una practica reflexiva y garantice la adquisicion de saberes y competencias
reagrupadas en bases de conocimientos, surgidos del analisis de la practica
docente.

La adopcion del modelo para el caso mexicano, efectivamente se centra en la
formacién practica, como marco de referencia obligado de la formacion
profesional, pero se olvida de la formacién cultural general y de la formacién
cientifica disciplinaria que el modelo original presentaba sélidamente ligado a la

formacion practica.
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Otra gran diferencia es que el modelo actual original, tipo ideal, se construye sobre
la base de una nueva epistemologia de la practica profesional, que considera a
dicha practica como un lugar autbnomo y original de formacion, se reconoce a
Shén como el defensor de la nueva epistemologia de la préactica cristalizada en la
formacién profesional practica reflexiva. En este sentido la practica profesional
posee una realidad propia e independiente de las construcciones teéricas de los

investigadores o procedimientos de los tecnologos de la accion.

El modelo de formacién del Plan 1997 tiene como centro de gravedad la practica
aunque no la reconoce como tal, sino como una forma de trabajo docente, no
encontré datos sobre la construccion o adopcion de una nueva epistemologia de la
practica, lo que si hay son sugerencias para considerar a la reflexion y analisis
sistematico de la practica docente como la razén de ser de los Seminarios de
Andlisis del trabajo docente; al respecto solo el 45.5% de los estudiantes
consultados opinan que en dicho seminario sistematizaron su experiencia y
analizaron su propio desempefio docente de forma total; esto me indica que es
necesario revisar el sentido y organizacion de los seminarios porque en la practica
se le ha agregado la tarea de la elaboracién del documento recepcional, requisito

para su titulacion.

En la investigacion empirica se obtuvieron datos sobre el 58.9%, la mayoria de los
egresados de la primera generacion del Plan 1997 en la BENM, se identificaron

precisamente con el modelo practico

Los instrumentos que garantizan la reflexion sobre la practica son: el registro de
observacion y el diario de clase, sin embargo éstos no siempre se recuperan en
los Seminarios de andlisis del trabajo docente; estos instrumentos remiten a un
entrenamiento no solo de registro sino de interpretacion etnografica que no ha sido

explotado en la practica formativa.
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De los dispositivos que integran el modelo de formacion: estancias de practicas de
larga duracion, memora profesional, alternancia formacion /trabajo, analisis
reflexivo y tutoria, son estos dos ultimos y las practicas prolongadas los mas
novedosos, pero practicar por largos periodos sin la garantia del analisis del
trabajo y el acompafamiento reflexivo que debia hacer tanto el asesor de la
escuela normal como el tutor de la escuela primaria, el modelo se desdibuja y
gueda como fortaleza la practica de la enseflanza en condiciones reales de

trabajo.

Es cierto que un Plan de estudios por si mismo no puede transformar la estructura
econOmica de la sociedad para lograr un orden social mas equitativo y menos
injusto, pero tampoco se puede negar que los programas de formacion docente
tienen una naturaleza politica intrinseca, porque de acuerdo con De Alba (1991)
en que el curriculo es también la expresiéon de los intereses ideoldgicos, politicos,

economicos de los diferentes grupos sociales.

La innovacion mas significativa del nuevo modelo de formacion docente se
encuentra en la triada constituida por: el trabajo docente en jornadas de laga
duracion, el andlisis de las experiencias derivadas de él (realizada en el Seminario
de Analisis del trabajo docente) y la elaboracion del documento recepcional,
entendido como un producto académico; pero ¢Cuéales son las garantias de que
ese ejercicio intelectual derivado de la reflexion de la practica eleven su
competencia profesional para hacer de ello un ejercicio permanente de analisis en

profundidad y explicacion de los problemas educativos de su trabajo cotidiano?
Las preguntas son muchas pero las tareas pendientes son todavia mas para que

esta nueva propuesta de formacion, produzca a los docentes que los nifios

mexicanos necesitan.
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ANEXO 1

GUION DE ENTREVISTA A FORMADORES DE LA BENM

FINALIDAD: Conocer la opinion de los formadores participantes en las asignaturas de los
tres tipos de actividades curriculares (de semestres pares) de la primera generacion del
Plan de Estudio 1997 de la Licenciatura en Educacion Primaria sobre los siguientes
aspectos: el modelo de formacién docente (sus componentes), el sentido y uso de la
reflexion y sus caracteristicas curriculares.
| Sobre los elementos del modelo de formacion

1. ¢En qué aspectos se basa la nueva propuesta curricular para la formacién
docente?
¢ Cudles son las caracteristicas del nuevo profesor de educacion primaria?
¢, Cuales son las nuevas tareas de éste profesor?
¢Ademas de la ensefianza para qué otra funcion se le prepara al nuevo maestro?
¢ Qué asignaturas favorecen mejor el logro del perfil de egreso?
¢, Cuales son sus capacidades y competencias profesionales y en qué espacios
curriculares las adquiere.

7. ¢Cual es la racionalidad que guia u orienta la préactica de la ensefianza?

8. ¢Qué tipo de conocimientos profesionales ha adquirido este nuevo maestro?

9. ¢Como ensefa este profesor recién formado?

10. ¢ Qué métodos sabe utilizar para adquirir nuevos conocimientos?

11. ¢ En qué consiste su formacion pedagogica?
Il Sobre la importancia de la reflexion y la elaboracion recepcional

Ok WN

El Plan de estudios 1997 sostiene como una de sus preocupaciones centrales el acortar
los _espacios_entre la formacién vy la préctica de la ensefianza; en este sentido ¢qué
importancia tiene la reflexion?, ¢cuéles son sus fundamentos, principios orientadores y
usos en la formacién y en la practica?

¢ Como se entienden (conceptualizan) la reflexion y la practica en el Plan de estudios,

para qué sirve y coOmo se usan?

¢, Qué sentido tienen los registros de observacion y los diarios de clase (escritos)?, ¢En
gué medida orientan la reflexion sobre la observacion y sobre la préactica de la
ensefianza? y ¢En qué espacios curriculares se adquieren los conocimientos y
habilidades para lograr los fines de la reflexion?

¢ Qué relacion existe entre los registros de observacion, los diarios de clase y la
elaboracién del documento recepcional? ¢ Cudl es el papel de la reflexion y de la practica
en el documento recepcional? y ¢En qué espacios curriculares se adquieren los
conocimientos habilidades y destrezas para la construccion del documento recepcional?

Il Sobre el perfil de egreso y las competencias didacticas

¢ Se logran los rasgos deseables del nuevo maestro, perfil de egreso? ¢en qué medida se
alcanzan? De los cinco rubros en que se divide dicho perfil ¢cuales son los mayormente
logrados y cuales los menos alcanzados? y ¢En qué espacios curriculares se van
adquiriendo los rasgos deseables? ¢Qué aspectos identitarios de la profesion se
encuentran en el perfil?

¢ Tiene alguna importancia especial la adquisicion o logro de las competencias didacticas?
¢,Como se pueden definir éstas, qué relacién tienen con la tipificacion del trabajo docente
en la escuela primaria?
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ANEXO 2

CONCENTRADO DE CUESTIONARIOS RESULTOS RESPECTO DEL TOTAL DE
ALUMNOS POR GRUPO EN LA ESCUAL NACIONAL DE MAESTROS.

Cuadro 2
NO. CUESTIONARIOS| MUJERES | HOMBRES | ALUMNOS FOLIOS
GRUPO CONTESTADOS INSCRITOS

1 5 5 2 7 1-5

2 7 7 3 10 6-12

3 5 5 1 6 13-17
4 5 5 3 8 18-22
5 11 8 2 10 23-33
6 6 9 1 10 34-39
7 6 7 2 9 40-45
8 5 4 3 7 46-50
9 0 6 1 7

10 5 6 0 6 51-55
11 7 7 1 8 56-62
12 6 5 1 6 63-68
13 8 5 3 8 69-76
14 6 7 2 9 77-82
15 9 9 1 10 83-91
16 8 10 0 10 92-99
17 8 7 1 8 100-107
18 4 6 2 8 108-111
19 2 5 2 7 112-113
20 7 7 1 8 114-120
21 3 5 1 6 121-123
22 3 7 0 7 124-126
23 7 6 1 7 127-133
24 1 2 4 6 134
25 8 7 1 8 135-142
26 7 6 1 7 143-149
27 7 4 4 8 150-155
28 6 8 1 8 156-161
29 5 6 2 8 162-166
30 4 6 0 6 167-170
31 3 1 5 6 171-173
32 7 6 1 7 174-180
33 7 7 1 8 181-187
34 7 5 2 7 188-195
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ANEXO 3

Mapa curricular Plan 1975 Reestructurado

PLAN DE ESTUDIOS PROFESORES DE EDUCACION PRIMARIA CON
BACHILLERATOEN CIENCIAS SOCIALES 1975

(Reestructurado)

PRIMER SEGUNDO | TERCER CUARTO QUINTO SEXTO SEPTIMO | OCTAVO
SEMESTR | SEMESTR | SEMESTR | SEMESTR | SEMESTR | SEMESTR | SEPESTR | SEMESTR
E E E E E E E E

Matematica | Matematica | Matematica | Matematica | Matematica | Matematica
sl sl s lll sV sV s Vi
Espafiol | Espafiol Il | Espafol lll | Espafol IV | Espafiol V | Espafiol VI Sem. de Sem. de
Andlisis de | Andlisis de
programas | programas
de libros de libros
del maestro | del maestro
y del y del
alumno de | alumno de
Educ. Prim. | Educ. Prim.
| 1]
C. C. C. C. C. C. Sem. de Sem. de
Naturales | | Naturales Il | Naturales Ill | Naturales | Naturales V | Naturales | elaboracion | elaboracion
v Vi del Informe | del Informe
Recepciona | Recepciona
Il 1l
C. Sociales | C. Sociales | C. Sociales | C. Sociales | C. Sociales | C. Sociales Sem. de Sem. de la
| Il ] \% \% \! Admoén.y | Org. dela
Legislacion | Educacion
Educativa extra-
escolar
Educ. Educ. Educ. Educ. Educ. Educ. Sem. de Sem. de
Artistica | Artistica Il | Artistica lll | ArtisticalV | ArtisticaV | Artistica VI | Problemas | Problemas
Socialesy | Socialesy
Econémico | Econémico
s de s de
México | México Il
Educ. Educ. Educ. Educ. Educ. Educ. Sem. de Sem. de
Fisica | Fisica Il Fisica lll Fisica IV Fisica VvV Fisica VI Desarrollo | Desarrollo
de la de la
Comunidad | Comunidad
| 1]
Educ. Educ. Educ. Educ. Educ. Educ.
Tecnoldgica | Tecnoldgica | Tecnolégica | Tecnoloégica | Tecnoldgica | Tecnoldgica
| Il 1] [\ V Vi
Psicologia | | Psicologia Il | Psicologia | Psicologia | Tecnologia | Tecnologia
1] [\ Educativa | | Educativa Il
Filosofia | Filosofia Il | Filosofia lll | Filosofia IV Historia Historia
Educ. | Educ. Il
Pedagogia | Didactica Didactica Didactica Didactica Didactica Didactica Didactica
General General Esp.y Esp.y Esp.y Esp.y Esp.y Esp.y
Practica Préactica Practica Practica Préactica Practica
Docente | Docente Il | Docente Ill | Docente IV | Docente V | Docente VI
Inglés | Inglés Il
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ANEXO 4

Mapa curricular Plan 1984

LICENCIATURA EN EDUCACION PRIMARIA
Plan de Estudios 1984

PRIMER SEGUNDO | TERCER | CUARTO QUINTO SEXTO | SEPTIMO OCTAVO
SEMESTRE | SEMESTR | SEMESTR | SEMESTR | SEMESTR | SEMESTR | SEPESTR | SEMESTRE
E E E E E E
Sem. Sem. Probl. Probl. El Estado Sem. Identidad
Desarrollo Desarrollo | Econ. Pol. | Econ. Pol. | Mexicano y | Sociologia | Comunida y Valores
Econ. Pol.y | Econ. Pol. | ySoc.de | ySoc.de | el Sistema de la dy Nacionales
Soc. de y Soc. de México | México Il Educ. Educacion | Desarrollo
México México Nacional
(Antecedente | (Epoca
s) actual)
Sem.
Matematicas | Estadistica Inv. Inv. Planeacion Disefio Evaluacié | Prospectiva de
Educativa | | Educativa | Educativa | Curricular n la Politica Euc.
Il Educativa
Teoria Sem.
Teoria Educativa | Tecnologia | Tecnologia | Psicologia Org. Sem. Administracion
Educativa | Il Educativa | | Educativa Social Cientifica | Pedagogia Educativa
(axiologia 'y 1l del gpo. | Comparad
teleologia) Escolar a
Contenidos | Contenido | Contenido | Sem. Aportes
Psicologia Psicologia | Psicologia | Psicologia de s de s de de la Educ.
Evolutiva | | Evolutiva Il | Educativa | del Aprendizaje | Aprendizaj | Aprendizaj | Mex. a la Ped.
Aprendizaj | de la Educ. edela edela
e Prim. 1l Educ. Educ.
Prim. lll Prim. IV
Contenido Sem. Modelos
Espafiol | Espafiol Il | Literatura sde Laboratorio | Laboratori | Laboratori Educativos
Infantil Aprendizaj de o de ode Contemporane
edela Docencia Il | Docencia | Docencia 0s
Educ. 1l \
Prim. |
Observacion | Observacio6 | Introduccio Computacié | Educacion Sem.
de la Préctica n de la nal Lab. | Laboratori ny Tecnoldgic | Problemas | Administracion
Educ. | Practica de ode Tecnologia all de Esc. de Educ.
Educ. Il Docencia | Docencial | Educativa Aprendizaj Prim.
e
Ecologiay Sem.
Educacion Educaciéon | Educacién | Educacion | Educacion Educacion | Responsabilida
para la Salud para la Fisica | Fisicall | Tecnologic Ambiental | d Social de Lic.
[ Salud Il al en Educ. Prim.
Apreciacion y | Apreciacié | Apreciacio Contenidos de
Exp. ny Exp. ny Exp. Diferencial | Aprendizaje de
Artisticas | | Artisticas Il | Artisticas | la Educ. Prim.
Il \Y
Laboratorio de
Docencia V
Sem.
Elaboracién del
docto.
Recepcional
Diferencial Il
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ANEXO 5

Mapa curricular Plan 1997

LICENCIATURA EN EDUCACION PRIMARIA
Plan de Estudios 1997

PRIMER SEGUNDO TERCER CUARTO QUINTO SEXTO SEPTIMO OCTAVO
SEMESTRE | SEMESTRE | SEMESTRE | SEMESTRE | SEMESTRE | SEMESTRE | SEMESTRE | SEMESTRE
Bases Temas Temas Temas Trabajo Trabajo
Filosdficas, La educacion | La educacion | Selectos de Selectos de Selectos de Docente | Docente Il
Legales y enel enel Pedagogia | | Pedagogia Il | Pedagogia lll
Organizativas Desarrollo Desarrollo
del Sistema Histdrico de Historico de Ciencias Ciencias Asignatura
Educativo México | México Il Naturales y Naturales y Regional Il
Mexicano su su
Ensefianza | | Ensefanza Il
Problemas y
Politicas de la | Matematicas y | Matematicas
Educacién | su Ensefianza ysu Geografiay | Geografiay Planeacion
Basica I Ensefianza Il su su dela
Enseflanza | | Ensefianza ll | Ensefianzay
Evaluacion
del
Propésitos y Aprendizaje
Contenidos de
la Educacion | Espafiol y su | Espafiol y su
Primaria Ensefianza | | Ensefianza Il L L
Historiay su | Historiay su
Ensefianza | | Ensefianza Il »
Gestion
Escolar
Educacion Educacion
Fisica Il Fisica lll
Necesidades
Desarrollo Desarrollo Educativas
Infantil | Infantil 11 Especiales Educacién Educacién Educacion
Artistica | Artistica Il Artistica
1
Formacion Formacion
Etica y Civica | Etica y Civica
en la Escuela | en la Escuela
Primaria | Primaria Il
Asignatura
Regional |
Estrategias Estrategias
para el para el Educacion
Estudioy la Estudioy la Fisica |
Comunicacién | Comunicacion
I I
Escuelay Iniciacion al | Observacion | Observacion | Observacion | Observacion | Seminario | Seminario
Contexto Trabajo y Préctica y Préctica y Préctica y Préactica | de Andlisis | de Analisis
Social Escolar Docente | Docente Il Docente Il Docente IV | del Trabajo | del Trabajo
Docente | Docente Il

Actividades principalmente escolarizadas

Actividades de acercamiento a la practica

escolar

Practica intensiva en condiciones reales de

trabajo
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Grupo

ANEXO 6

CUESTIONARIO DE CONSULTA A EGRESADOS DE LA PRIMERA GENERACION
DEL PLAN DE ESTUDIOS 1997 DE LALICENCIAITURA EN EDUCACION PRIMARIA

DE LA BENM

Alumno(a)
El propdsito de este instrumento es conocer tu punto de vista en relacion con el Trabajo
Docente y el Seminario Analisis del Trabajo Docente cursados en 7° y 8° semestres. Tu
respuesta veraz y objetiva ayudara a elevar la calidad educativa.

Instrucciones:
Coloca una “X” en las opciones del lado derecho de acuerdo a la respuesta

seleccionada y en su caso atiende a la indicacion sefialada.

I. EL CURRICULO

Folio

1

La practica docente que desarrollaste fortalecié tus
habilidades intelectuales de comprensién, expresion y
analisis:

Totalmente

Casiensu
totalidad

2

Parcialmente

Nada

Consideras que el dominio de los contenidos de ensefianza
de educacion primaria los pudiste lograr:

2

Lograste desarrollar tus competencias didacticas como: la
organizacion de estrategias y actividades, la identificacion
de necesidades educativas y el conocimiento e
implementaciéon de materiales didacticos de una manera
adecuada:

2

Lograste tener disposicibn y capacidades para la
investigacion cientifica: observacion, método para
plantear preguntas, poner a prueba respuestas y reflexion
critica:

Estableciste una correspondencia adecuada entre los
contenidos, los procesos cognitivos y el nivel de desarrollo
de tus alumnos:

Reconociste la secuencia l6égica de cada linea de
asignatura de educacion primaria; articulando contenidos
de asignatura y relacionando los aprendizajes de tu grupo
de préactica:

Disefiaste, organizaste y pusiste en practica estrategias
didacticas adecuadas a los grados y formas de desarrollo
de los alumnos conforme a sus caracteristicas sociales y
culturales:

Reconociste alumnos en riesgo de fracaso escolar y tuviste
la capacidad de favorecer su aprendizaje:

Conociste los materiales de ensefianza y los recursos
didacticos disponibles; y los utilizaste con creatividad,
flexibilidad, propdésito, combinandolos con otros que ofrece
el entorno de la escuela:

10

Lograste establecer un clima de relacién cordial con el
grupo de la escuela primaria; favoreciendo actitudes de
confianza, respeto, disciplina, creatividad, curiosidad,
placer por el estudio y fortalecimiento de la autoestima:

11

Conociste y aplicaste distintas estrategias y formas de
evaluacion, y a partir de éstas, tuviste la disposicion de
modificar tus formas de ensefanza:

12

Reconociste, a partr de una valoracion realista, el
significado que tu trabajo tiene para los alumnos, sus
familias y la sociedad:
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13

Totalmente Casi en su Parcialmente Nada

Asumes tu profesion como una carrera de vida, conociendo tus bt
derechos y obligaciones, utilizando los recursos al alcance para totalida
mejorar tu quehacer profesional: 1 2 3 4

14

Valoras el trabajo en equipo como un medio para la formacion 1 2 3 4
continua y el mejoramiento de la escuela, asumiendo actitudes
favorables para la cooperacion y el didlogo con tus colegas:

15

Te relacionaste con los padres de tus alumnos de manera 1 2 3 4
receptiva, colaborativa y respetuosa, orientandolos en la
formaciéon del educando:

16

Lograste reconocer los principales problemas que enfrenta la 1 2 3 4
comunidad de la escuela de practica, demostrando disposicion
para contribuir a tu solucién y participando directamente o
mediante la busqueda de apoyos externos:

17

En el seminario de Analisis del Trabajo Docente sistematizaste tu 1 2 3 4
experiencia, compartiste con tus compaferos y analizaste tu
propio desempefio docente:

18

En tu préactica intensiva fue evidente la comunicaciéon e 1 2 3 4
intercambio de ideas entre el maestro de seminario y el maestro
tutor para mejorar la calidad de tu trabajo:

19

Sefiala 4 de las asignaturas, en las que lograste mayores dominios de contenidos y competencias
didacticas al aplicarlas en tu grupo de préctica:
a) Educacion fisica

b) Educacioén artistica

e) Historia
f) Geografia

c) Espaniol
d) Matematicas

g) Formacioén civica y ética
h) Ciencias Naturales

20

Indica 5 de las asignaturas del curriculum que te brindaron elementos suficientes para realizar,
adecuadamente la practica intensiva del 7° y 8° semestre:

a) Bases filoséficas y org. del sistema educ. mexicano
b) Problemas y politicas de la educacion basica

c) Propésitos y contenidos de la educacion primaria
d) Desarrollo infantil

e) Estrategias parale estudio y la comunicacion

f) Escuela y contexto social

g) La educacién en el desarrollo histérico de México

h) Iniciacion al trabajo escolar
i) Necesidades educativas especiales
j) Observacion y practica docente
k) Temas selectos de pedagogia
1) Asighatura regional
m) Planeacion de la ensefianza y ev. del aprend.
n) Gestién escolar

[Il. DOCUMENTO RECEPCIONAL

21 | El maestro tutoro oriento tus actividades en el aula y sefial6é | Siempre Regularmente | Pocas veces Nunca
aspectos para modificar, reforzar y mejorar la calidad de tu
trabajo: 1 2 3 4

22 | El maestro tutor manifesté algin desacuerdo con el enfoque 1 2 3 4
de la ensefianza o con la forma en que llevabas a cabo lo
planeado:

23 | Para la elaboracién de tu documento recepcional contaste | Totalmente | Engranparte | Parcialmente En nada
con el apoyo y asesoria puntual de otros maestros de la 1 2 3 4
escuela normal:

24 |La elaboracién de tu documento recepcional te significé un 1 2 3 4
ejercicio intelectual de reflexibn cuidadosa de tu practica
para analizar y explicar una problematica especifica:

25 | A partir del proceso de registro, andlisis, reflexion, revision 1 2 3 4
bibliografica y argumentaciéon pudiste delimitar la
problematica que abordaste en tu documento recepcional:

26 | Sefiala la linea tematica en la que se inscribe tu documento recepcional:

a) Analisis de experiencias de ensefianza

b) Analisis de casos de problemas comunes de la practica escolar y el funcionamiento de la escuela
c) Experimentacion de una propuesta didactica

d) Otra
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. LO INSTITUCIONAL

27 | El proceso de asighacion de escuelas de practica resulto ser: 1 2
a) Expedita (rapida)
b) Funcional (en ubicacion) 1 2
c) Justa 1 2
28 | La dotacion de materiales para el desarrollo de tu trabajo docente fue: 1 2
a) Oportuna
b) Suficiente 1 2
c) Adecuada 1 2
29 |Los espacios fisicos para la realizacion del trabajo académico de 7° y 8° |Excelentes| Buenos | Regulares | Malos
semestres fueron:
30 | La asesoria individual por parte de los colegios de esta institucion fue: 1 2 3 4
31 |En la biblioteca encontraste el material escrito y videograbado que | Sempre | Algunas Casi Nunca
necesitabas: N veses | M .
32 | Pudiste usar el equipo de cémputo y recibiste la asesoria necesaria: 1 2 3 4
33 | Sefiala una frase con la que te identifiques mas, partiendo de la REFLEXION que haces sobre
TU PRACTICA donde lo prioritario es:
a) Que los medios de ensefanza sean eficaces para el logro de los fines educativos.
b) Explicar las ideas que sustentan mi forma de ensefianza y valorar si son apropiados los objetivos.
c) Que en mi practica haya coherencia entre mis actuaciones y mis convicciones.
d) Comprometerme en maodificar las interacciones del aula con la escuela y la sociedad.
34 |Elige una frase segun tu opinion sobre: ¢Cual es la FINALIDAD DE LA OBSERVACION vy
practica de la ensefianza?
a) Encontrar un modelo de docencia con el que te identifique y te sientas bien.
b) Valorar y criticar lo que sucede en el aula e identificar lo que se debe evitar.
c) Registrar informacién donde se analicen y expliquen las formas de proceder de los maestros.
d) Planear y evaluar las clases de acuerdo al grupo, para evitar imprevistos.
35 | Sefala el sentido que tienen para ti los REGISTROS de observacion y DIARIOS de clase.
Elige una opcién.
a) Reflexionar sistematicamente sobre la practica para que examines tus ideas y tus actos.
b) Recolectar informacion sobre tu entorno para fundamentar tus decisiones sobre: qué y como ensefiar.
c) Revisar permanente tu practica para analizarla, comentarla y transformarla con autonomia.
d) Cumplir con un requisito para desarrollar competencias profesionales.
36 | Sefiala una de las siguientes ideas sobre PROFESOR con la que mas te identifiques.
a) Especialista en algun conocimiento disciplinario, ordenado que usa la I6gica y la racionalidad critica.
b) Se forma con la practica, sigue algunos modelos de ensayo y error hasta que la experiencia le da el dominio.
c) Comprometido con la transformacioén social, la democracia y emancipacion, es autocritico y sigue la ética politica
d) Domina la técnica didactica y el arte de ensefiar, es eficaz y competente, se orienta por la reflexion técnica.
e) Profesional que se forma en la experiencia de la escuela, resuelve problemas reales y reflexiona su practica.
37 | Elige una de las siguientes frases sobre APRENDIZAJE con la que estés mas de acuerdo.
a) Debe ser orientado por el profesor quien controla las actividades, los contenidos y la forma de ensefianza.
b) Debe basarse en la discusion en clase, propiciando que los alumnos elaboren su propio conocimiento.
c) Se construye de manera autbnoma, se basa en la colaboracion colectiva y transforma a la sociedad.
d) Se basa en la construccién del conocimiento que hacen los alumnos al solucionar problemas reales.
e) Se basa en la modificaciéon de conductas observables y medibles en la evaluacion.
38 | Sefiala una de las siguientes ideas sobre CURRICULO con la que estés mas de acuerdo.

a) Responde y representa la ideologia y la cultura de la sociedad en la escuela.

b) Es el medio que expresa una propuesta educativa (contenidos, métodos y finalidades) para practicarla.

c) Es la planeacion escolar, de la intervencion didactica, que detalla la organizacion de la ensefianza.

d) Es la carta 0 mapa donde se localizan: la ubicacion, el tiempo y el nombre de las asignaturas de una carrera o
nivel educativo.

198




indice de graficas

No. Titulo Pag.

1 Alumnos que usaron el equipo de cOmputo con asesoria 121

2 Estudiantes que recibieron asesoria individual de los Colegios 122

3 Asignaturas de educacion primaria donde lograron mayor dominio de 124
contenidos

4 Asignaturas de educacion primaria donde lograron mayor dominio de 125
contenidos

5 La asighacion de escuelas de practica 126

6 Alumnos que lograron disposicion y capacidad para la investigacion 138
cientifica

7 La practica docente desarrollada fortalecid habilidades intelectuales 139

8 Estudiantes que lograron el dominio de contenidos de ensefianza de 140
educacién primaria

9 Estudiantes que valoraron realistamente el significado de su trabajo 141
para los alumnos, sus familias y la sociedad

10 Alumnos que disefiaron, organizaron y practicaron estrategias 142
didacticas adecuadas al desarrollo de los alumnos

11 Alumnos que reconocieron los principales problemas de la comunidad 143
de la escuela de practica con disposicién para contribuir a su solucion

12 Estudiantes que sistematizaron su experiencia y analizaron su 151
desemperio docente a partir del significado que para ellos tiene la
reflexibn sobre su préactica

13 Tutores que mostraron desacuerdo con el enfoque o forma de trabajo, a 153
partir del sentido que le dan a los registros de observacion y diarios de
clase

14 Comunicacién entre el tutor y el asesor durante las practicas a partir de 155
la finalidad que tiene la observacion y practica de la ensefianza

15 Estudiantes que se identifican con los diferentes modelos de docentes a| 158
partir del sentido que para ellos tiene la reflexién de la practica

16 Alumnos que realizaron ejercicio intelectual de reflexion de su practica 160
para elaborar su documento recepcional

17 Alumnos que desarrollaron competencias didacticas 168

18 Alumnos que disefiaron, organizaron y practicaron estrategias 168
didacticas de acuerdo al grado de desarrollo de los alumnos

19 Estudiantes (egresados) que reconocieron a alumnos e riesgo de 169
fracaso escolar y favorecieron su aprendizaje

20 Alumnos que lograron un clima de cordialidad con el grupo, 169
favoreciendo su autoestima y placer por el estudio

21 Alumnos que conocieron y utilizaron creativa y flexiblemente los 171
materiales de ensefianza y recursos didacticos

22 Alumnos que conocieron y aplicaron estrategias y formas de evaluacion 171

y a partir de ellas cambiaron sus formas de ensefianza
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