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INTRODUCCION

La presente investigacién tiene como objetivo primordial recuperat la experiencia de treinta y un
afios de trabajo como formadora de docentes en el nivel medio supetior y superior y abordar el
planteamiento del problema desde la contextualizacion de la realidad educativa en México y la

formacién del profesorado.

A partir del estudio de la realidad del pais, de las politicas v acciones educativas emprendidas por
los diferentes gobiernos, se hizo necesario analizar las caracteristicas de la formacién del
profesorado de educacién media superior y superior de 1964 al 2002 Investigar lo real, lo deseable
y lo posible de la educacion en México para visualizar el futuro de la formacién de profesores/as,
nos permitird reflexionar, organizar, crear y recrear el conocimiento, asi como promover politicas
educativas, acciones y situaciones que integren la educacion, con una formacién académica, social,

cientifica, humanista y tecnolégica, para asi enfrentar los retos del futuro

La situacién contextual y actual de la docencia, hizo necesario en esta investigacién aplicar la
| metodologia cualitativa; ya que este paradigma de investigacién permite elaborar la desctipcidn e
intetpretacién del fendmeno educativo, a partit de la observacion, el anélisis de la interaccion y la
construccién de los significados que surgen en la prictica docente, permitiendo al investigador/a
comprender el sentir y el actuar divergente de los profesores/as de acuerdo a sus propias vivencias,

determinadas pot su contexto.

Los fundamentos tedrico-metodoldgicos que sustenta esta investigacién, sobre la formacion
docente, parten del andlisis de los planteamientos elaborados por diversos autores, quienes desde
diferentes paradigmas recogen elementos tedrico-practicos esenciales para concebir fa formacién

desde una petspectiva critica.

En el primer capitulo titulado: Politicas nacionales sobre la formacion de profesores en el contexto
de la UNAM, educacién media superior y superior, se describen y analizan las politicas nacionales
sobre la formacién de profesotes de nivel medio supetior y éuperiox implementadas de 1964 al
2000. Este andlisis parte de una perspectiva histérica en la que resaltan las condiciones politicas,

econdmicas, sociales, y administrativas en nuestro pafs, cuyas implicaciones han impactado el
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ambito educativo, y que posibilitan visualizar las distintas tendencias que ha adoptado la educacién
media superior vy superior, y la formacion de profesores/as en México Asi, se describen las
condiciones prevalecientes en las Instituciones de Educacién Supetior (IES), a partir del papel que.
ha asumido el Estado, la Secretaria de Educaciéri Puablica (SEP) y la Asociacién Nacional de
Instituciones de Educacién Superior (ANUIES) en la generacidn e instrumentacion de politicas

educativas, v las acciones que han emprendido las IES a partir de dichas politicas.

Lo anterior, nos ha permitido conocer los critetios, las estrategias, los resultados y al mismo
tiempo visualizar las tendencias que han caracterizado los programas para la formacién de
profesores/as a nivel nacional. Cabe resaltar, que los ultimos esfuerzos del gobierno federal para
elevar la calidad de la educacién media superior y superiot, contempla a la formacién y la
actualizacién de profesores/as como uno de los ejes de mayor relevancia para lograr dicha calidad,
centrando su atencién en incrementar el nivel académico de éstos y vincularlos con la
investigacion. En el capitulo quinto se retomard este andlisis y se abordaran las acciones del actual
gobierno (Vicente Fox 2001-2006), con la finalidad de visualizatr el futuro de la formacién de

profesores/as.

En el segundo capitulo se presentan los Elementos tedrico-metodolgicos que sustentan la
investigacion, a partit de la propuesta elaborada por Angel Pérez Gémez, lo cual nos permite
ubicar las tendencias que petfilan la formacion de profesores/as en la actualidad. Asi, se ubica la
formacidén de éstos en las cuatro diferentes perspectivas: académica, técmica, prictica y de
reflexion en la prdctica para la reconstruccion social. Al presentar la perspectiva académica, se
hace referencia a ésta reconstruyendo planteamientos de A Pérez Gomez, ya que la realidad que
nos circunda proporciona los elementos que la ratifican. En la perspectiva técnica se retoman
principalmente las propuestas elaboradas por los siguientes autores : Kurt Lewin, Elton Mayo,
Moreno, Ned A Flandets, y B. Bloom. Con respecto a la perspectiva practica se estudian los
fundamentos de Enrique Pichén Riviere, José Bleger, Armando Bauleo, Rodolfo Bohoslavski,
Carlos Zarzar, Rafael Santoyo, entre otros. Dentro de esta petspectiva se ubica el enfoque reflexivo
sobre la practica cuyos autotes abordados son: Bernard Honoré, Gilles Ferry y Donald Schén
principalmente. Al hablar de la perspectiva de reflexion en Ia practica para la reconstruccién
social se trabaja con elementos que han aportado: Angel Peréz Gémez, José Gimeno Sactistdn,

Wilfred Cart, Stephen Kemmis, Daniel Liston, Kenneth Zeichner, Paulo Freire, Hugo Zemelman,
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Jiirgen Habermas, y Shitley Grundy. Esta (ltima perspectiva reconoce la importancia del contexto
y concibe al profesor/a como un profesional auténomo vy activo que reflexiona sobre los procesos
de ensefianza-aprendizaje que surgen en su practica cotidiana, la cual enfatiza valores singulares y
concretos dentro del proceso de formacion Se pretende que ademds de la habilitacidn de las
caracteristicas descritas anteriormente, el profesor/a adquiera otras, en la medida en que se
comprometa como investigador/a de su propia practica en el aula. Un elemento esencial de esta
perspectiva, es la concepcién de la relacidn sujeto-sujeto, ya que ésta favorece ¢l desarrollo de
acciones que les permiten a los sujetos transformatse y transformar la realidad a través del ser

dialégico para lograr la emancipacién.

‘En el tercer capitulo se analizan los Factores que posibilitan u obstaculizan el aprendizaje; a
partir, de las perspectivas de alumnos/as y profesores/as de educacién media superior y superior,
ante la concepcion de aprendizaje grupal Asi, se analizan: la dindmica institucional en la que se
presenta el proceso, la concepcidn de aprendizaje grupal, el gtupo de aprendizaje, la dindmica del
grupo, los miedos bésicos, las estereotipias, el papel del profesor/a, el papel del alumno/a, los
vinculos, la metodologia empleada en el proceso de ensefianza-aprendizaje, las técnicas de

aprendizaje y los contenidos del mismo.

A partit de la concepcién de aprendizaje grupal y las categotias correspondientes se elaboraron los
instrumentos, que fueron aplicados a estudiantes y profesores/as, con la finalidad de conocer cémo
se¢ presenta el proceso de aprendizaje en grupos numerosos, los factores que lo favorecen u
obstaculizan y la deteccion de hechos y situaciones que se dan en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Los insttumentos empleados en este capitulo fueron: Cuestionarios con preguntas
abiertas aplicado a docentes y estudiantes, observaciones de hechos vy situaciones, y entrevistas a
profesores/as y estudiantes, asi como la constante observacidn, la cual se realizé con una gufa de
registro que se elabord en funcién de los referentes teéricos que se manejan en la investigacion,
con la finalidad de detectar hechos y situaciones significativas a lo largo del proceso de
aprendizaje. Cabe resaltar que como en toda observacion guiada, se detectaron aspectos que no
contemplaba la guia y se interpretaron en funcién del objetivo establecido.

El capitulo cuarto denominado Andlisis sobre el manejo y deteccion de los procesos grupales y

conceptos de formacion docente que tienen los profesores/as, estd integrado por dos apartados:
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En el apartado 4.1 La formacion tedrica y metodoldgica que tienen los profesores/as sobre el
manejo y deteccion de los procesos grupales, se analiza la concepcién de docencia, la reflexion
sobre su practica docente, la observacion de aspectos: individuales, sociales, afectivos y '
académicos; aspectos teérico-précticos del aprendizaje grupal, vinculos, roles, problematizacion
del quehacer docente con relacién a sf mismo y a los estudiantes. A partir de la concepcién de
aprendizaje grupal y las categorias de andlisis antes mencionadas, se elabor6 un cuestionatio con
preguntas abiertas, cuya finalidad; fue provocar la reflexién de los docentes sobre su piictica
educativa y conocer los refetentes tedrico-metodologicos con los cuales se desempefian en el aula
Como se verd posteriormente en dicho apartado, el cuestionario que se elabord tiene como
referente la encuesta obreta que Carlos Marx elabord para hacer reflexionar a los obreros

franceses.

El apartado 4.2 titulado: La percepcion que tienen los profesoresi/as sobre su formacion y sobre su
prdctica, tiene como finalidad analizar y caracterizar la formacién docente de los profesores/as de
nivel medio superior y superior en diferentes instituciones educativas del pais y al mismo tiempo,
detectar la dimensién formativa que han adquirido éstos a lo largo de su practica docente e
identificar las tendencias que predominan en ésta a partir de los referentes tedricos que sustenta la

investigacion.

Los profesores/as encuestados pata el estudio de campo en este apartado pertenecen a las
siguientes instituciones educafivas: Instituto Politécnico Nacional (IPN), Universidad Auténoma
Benito Judrez de Oaxaca (UABJOAX), Universidad Auténoma de Nuevo Ledén (UANL),
Universidad Auténoma de Querétaro (UAQ), Universidad Auténoma de San Luis Potosi
(UASLP), Universidad de Guadalajara (UDG), Universidad Nacional Auténoma de México en su
Progrtama de Apoyo a la Actualizacidn y Superacién del Personal Docente del Bachillerato
(PAAS) (UNAM), Universidad Veractuzana-Xalapa (UV-X). La intetpretacion de las respuestas a
los cuestionarios, las observaciones y las entrevistas a informantes calificados, nos permitieron
conocer el concepto de formacién docente que tienen los profesores/as, el tipo de formacién
didéctica que han adquiridb, la reflexién que hacen de su practica docente, la relevancia que tiene
su formaciéon docente, la vinculacién profesional con su practica docente, la valoracidén de su

formacion, los aspectos mas relevantes que han contribuido a ésta, las expectativas que tienen los
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profesors/as sobre la formacién docente y la necesidad de conocer la realidad del entorno social y

politico en el que se desempefian.

El capftulo quinto titwlado Lo real, lo deseable y lo posible en la formacion de los prafesores/as de
educacion media superior y superior, para enfrentar los retos del futuro, esta dividido en dos

apartados:

En el apartado 5.1 Repercusiones del neoliberalismo y la globalizacion en las esferas econdmica,
politica y social en América Latina Politicas educativas de los organismos internacionales, su
interpretacion y trascendencia en las politicas de formacion de profesores/as en México Se
presenta el analisis sobre las repercusiones del neoliberalismo, la giobalizacién y la influencia que
gjercen algunos Organismos Internacionales como el Banco Mundial (BM), la Organizacién para
la Cooperacién y Desarrollo Econémicos (OCDE) y la Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UINESCO) en las politicas sobre la formacién docente en
América Latina y particularmente en México. Se parte del andlisis del contexto en que se originan
tales propuestas, enmatcadas por el proceso de globalizacién Asi, se estudia la génesis, los
principales planteamientos de la globalizacién, su integracién en el ambito internacional y
nacional, y las implicaciones del mismo en el dmbito educativo nacional Sobre este filtimo aspecto
se analizan los planteamientos elabotados por dichos organismos acerca de: la calidad, la
eficiencia, la equidad, la pertinencia, el curriculum, la evaluacion, el financiamiento, la formacién

profesional, la formacién docente y la expansién de la matricula en la educacion media superior y

superior.

En el apartado 5.2 Lo real, lo deseable y lo posible en la formacion de profesores/as, se retoman
algunos de los aspectos referentes a las politicas nacionales sobie formacion de profesores/as en
educacién superior, se analizan las repercusiones del neoliberalismo y la globalizacion en el
ambito educativo y la influencia que ejercen algunos organismos internacionales en el mismo, lo
que nos permitié reflexionar sobre la realidad educativa nacional, con la finalidad de recuperar
elementos esenciales que posibilitaran el andlisis del Programa Nacional de Educacion 2001-2006
y asi visualizar lo deseable y lo posible en la formacién de _profesores/és para el presente y el
futuro en México. Pensar el fututo requiere de la comprension del pasado y del presente de la

realidad educativa nacional, a través de un acercamiento progresivo y paulatiho, alejado de la
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confiontacion y el cambio radical, que oriente las acciones presentes y el campo de la posibilidad
del mafiana, sin descartar la variedad de riesgos y oportunidades en determinadas condiciones
futuras (Chehaybar, 1999)



CAPITULO 1 POLITICAS NACIONALES SOBRE LA FORMACION DE
PROFESORES/AS EN EL CONTEXTO DE LA UNAM, EDUCACION MEDIA
SUPERIOR Y SUPERIOR

La politica de modernizacidn en México, en particular de la educacién supetrior, se ubicé en los
altimos afios de los sesentas, durante el sexenio del Presidente Diaz Ordaz (1964-1970); su
proyvecto modernizador se caracterizé por ser tecnocratico, con una tendencia de dominio a toda

iniciativa relacionada con la planeacion

Al final de la década de los sesentas y principios de los setentas, en México existié una crisis
politica que tuvo como antecedente importante el movimiento estudiantil del 68, esta situacién
marcéd una politica de desarrollo compartido bajo la rectoria del Estado, que buscéd la
recuperacion de su legitimidad; bajo este marco se impulsé la Reforma Educativa con la cual se
pretendia un acercamiento con las Instituciones de Educacion Superior (IES) y se atendieron
tanto las demandas del estudiantado como las de las propias IES ‘Esta dimension reformista se
desarrollé durante el mandato de Luis Echeverria (1970-1976) en el cual, el cardcter tecnocrético
quedé subordinado al cardcter politico, debido a la crisis antes mencionada; de esta manera, la
reforma universitaria surgié como un arma politica que buscd establecer el consenso ideoldgico
entre los distintos grupos estudiantiles, pero cuando éstos demandaron cambios sustanciales al
modelo de desartollo y sus politicas modetnizantes, el Estado respondié con planteamientos
ieformistas Asi, los elementos modernizantes buscaron un sistema nacional de educacion
superior a través de la unificacién de créditos académicos, planes de estudio flexibles,
equivalencias vy proyectos de cooperacién interinstitucional e intentaron vincular més a la
universidad con la produccion, crear nuevas estructuras universitarias: departamentalizacion,
troncos comunes, créditos académicos y modalidades extraescolares, se pretendio por medio de
un Sistema Nacional de Evaluacién y Certificacién de Conocimientos la modernizacion
académica, en tanto que en los elementos reformistas se dio una apertura de la universidad a los
sectores demandantes, se beneficid principalmente a las capas medias de la poblacion urbana, se
hablé del respeto-a la autonomia universitaria por parte del Estado como requisito para el
desarrollo académico-univetsitatio, se buscd vincular la reforma univeisitaria con ia reforma
global propuesta por el Estado, se dio tratamiento preferencial por parte del gobierno a las
universidades, fundamentalmente a través del aumento sin precedentes del financiamiento
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universitario Este acercamiento planted discursivamente el didlogo, la participacion y el

consenso (Mendoza, 1981).

Cabe sefialar que las medidas modernizantes se llevaron. a cabo parcialmente, debido a las
presiones de los distintos sectores de las IES, que exigieron mayor participacién en el rumbo que
deberia de tomar la educacién superior en México. En este mismo periodo es claro el inctemento
de la oferta educativa en las IES publicas, sobre todo de institutos tecnoldgicos,
proporcionalmente aumentd el numero de universidades piblicas con respecto a las privadas. En
1970 existian 125 instituciones de educacidn superiot, de las cuales 77 eran publicas y 48
ptivadas (ANUIES,1971). En la educacién superior publica, predominaron las carreras de las
dreas agropecuarias y salud, se ofertaton ademés, diversas opciones en ingenierias y
posteriormente comenzaron a tener auge las carreras del area de ciencias sociales-administrativas
A nivel Licenciatura, las ptoporciones eran las siguientes: Ciencias agropecuarias 3.5%, Ciencias
naturales y exactas 2.9%, Ciencias de la salud 18.6%, Educacién y humanidades 2 9%, Ciencias

sociales y administrativas 40.6%, ingenierfa y tecnologia 31.5% (Pallan, 1995: 56)

En este periodo el porcentaje del Producto Interno Bruto (PIB) que se asigné a la educacién
superior, fue de 1.76% en 1970, hasta llegar a su méxima asignacién en 1977 con 3.24%
(INEGI,1989); lo cual propicié un gran crecimiento de las IES dado que el subsidio en este nivel
fue 60 veces mayor que en periodos anteriores; la poblacién aumenté un 250% en alumnos y
maestros. El financiamiento que se destiné a las universidades estatales, lo aport6 el Estado; pata
las instituciones como la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), el Instituto
Politécnico Nacional (IPN) y los Institutos Tecnoldgicos, la Federacidén les asigné casi la
totalidad de sus recursos; estas instituciones atendieron el 36% de la matricula estudiantil a nivel
nactonal. El presupuesto federal asignado a las universidades, se concentrd en la zona
metropolitana de la Ciudad de México, es decir, que del total del presupuestd, el 60% se destiné a

las instituciones de esta area

En relacién a las politicas y procedimientos sobie la asignacion de recursos a las universidades
~ estatales, uno de los criterios tomado para esta asignacién, dutante los afios setentas y primera
mitad de los ochentas, fue el nimero de los estudiantes inscritos reportado anualmente por los

rectores de cada una de las instituciones; en 1985 ¢l gobierno determiné un nuevo criterio para



otorgar los recursos publicos, éste consistidé en considerar la cifta del personal académico

contratado pot institucién.

Las disposiciones legales en materia de disttibucién del presupuesto, establecieron que los
recursos fedetales fueran entregados a través de los gobiernos de los Estados y no directamente a
las universidades estatales, por consiguiente, estas universidades realizaron miltiples gestiones
con funcionarios de la Secretaria de Educacién Publica (SEP) en la Ciudad de México, lo cual
ocasiond mayores gastos y pérdida de tiempo. Aunado a la indefiniciéon del monto total del
subsidio a las universidades estatales, se dieron retrasos en su asignacidn, recorte de presupuesto
anteriormente acordado y diversas formas de presién para la toma de decisiones sobre la
distribucién del financiamiento, lo cual provocd que las universidades se encontraran en una

situacidn econémica desfavorable.

En este sexenio, las decisiones, se conformaron mds bien por una voluntad politica que por un

proceso de planeacién. Llarena de Thierry nos dice que las politicas que destacaron fueron:

la atencién a la demanda social, el incremento de los subsidios a las instituciones educativas', dejar en
manos de las universidades la reforma educativa, impulsar nuevas formas de organizacién universitaria y
manifestar pitblica y reiteradamente el respeto a la autonomia [...] fortalecer a la ANUIES como organismo

articulador entre el Estado y las instituciones de educacién superior (1993: 53-84),

Es en el periodo de Luis Echeverria, cuando la Asociacién Nacional de Universidades e Institutos de
Educacion Superior (ANUIES) presenta el Diagndstico Preliminar de la Educacion Superior
(DPES-1970), que fue elaborado a partir de los objetivos universitarios de cada institucion y plante6
medidas pata enfrentar los problemas identificados. Entre las medidas que en aquel entonces se
tomaron, estan dbs que nos interesan particularmente: 1. El establecimiento de centros de did4ctica
en las unjversidades y 2 La elaboracién de un Programa Nacional de Formacion de Profesores
(PNFP-1970), en el marco de las Declaraciones de Villahermosa (1970), el cual se implementd

hasta 1972. Sus objetivos: formar nuevos profesores, mejorar en lo pedagégico y en lo disciplinario

! El secretario de la SEP, en esa dpoca, Victor Brava Ahuja, informd dentre de la reunién que dio a conocer los
Acuerdos de Toluca, que el presidente de la Repiiblica, Luis Echeverria, resolvié otorgar un incremento del cien por
ciento en el presupuesto de subsidios a los institutos y universidades. Representd una inversién total de 231 millones de

pesos (cuando el délar se cotizabaa § 12 50).



a los que estaban en gjercicio Ademds, se planted, proporcionar materiales v publicaciones para
apoyar la practica docente. Dos afios antes de que el (PNFP) se pusiese en prictica, en las
Declaraciones de Villahermosa (ANUIES), se habla de la reforma educativa a los niveles superiores,
ésta inicia una nueva expectativa en ambos niveles: bachillerato y licenciatura. En el proyecto
educativo se contemplaba un nuevo bachillerato en continuidad con la licenciatura. Posteriormente
por nuevas decisiones politicas en 1973, el proyecto tal como fue concebido se trunca, y se da otra
propuesta para la licenciatura. En dichas declataciones el nuevo proyecto educativo vislumbté la
necesidad de modernizar el nivel en general para proporcionar a los jévenes estudiantes una
alternativa socioeconomica a futuro - Garantizd, el entonces rector Dr Pablo Gonzilez Casanova,
que los profesionistas desplazarian cada vez mds, a los empleados de oficio. Para ello, la UNAM
implement6 metodologias educativas que propiciacen el desarrollo de un sujeto social de alta calidad
moral, intelectual y profesional, un sujeto, que conforme al desarrollo econdmico esperado,
aprendiera a aprender, mediante el conocimiento de la investigacién por el método cientifico;
aprendiera a ser un hombre social por medio del materialismo histdiico y aprendiera a hacer con el
trabajo técnico. Se incluyeron en el bachillerato las salidas laterales, se necesit6, por consiguiente,
una metodologia educativa; una didactica que apoyara el proyecto Los centros de didéctica se
constituyeton como el lugar idéneo para generatla. Es asf como la formacidn de profesores adopta
los propdsitos educativos planteados en las Declaraciones de Villahermosa, y éstos pasan a formar
parte del contenido de los cursos pedagdgicos. A mediados del sexenio, las acciones del PNFP,
inscrito dentro de la ANUIES, continuaron dirigidas a formar profesores péra el nuevo bachillerato,

y a los que ya ejercian, se pretendio actualizarlos en el conocimiento disciplinario y pedagdgico®.

A lo largo de este sexenio, la ANUIES realizd una reunién por afio, de tal manera que podemos
identificar, en ésta, mas politicas normativas para la educacién superior. Entre las reuniones estan:
las Declaraciones de Iepic, 1972. En ellas se definié a las IES, como instituciones creadas por la
sociedad para formar al personal que ésta requiere y logtar un desenvolvimiento integral; pata
conservat, mejorat vy transmitir el conocimiento que el hombre tiene de si mismo y del medio que lo

rodea y preservar, actecentar y difundir el legado cultural. En estas declaraciones se definen las tres

? Rocio Llanera de Thierry habla acerca de impacto que tuvo el PNFP en los primeros afios de su vigencia
{1972,1973,1974): “se realizaron 602 cursos y seminarios para profesores de fisica, quimica, biologia, mateméticas,
ciencias sociales y humanidades, ingenierfa, agricultura, ciencias de la salud, didactica, tecnologfa educativa e
idiomas. En total asistieron a estos cursos 16,324 profesores que representaban aproximadamente el 65% del total de
la plantan de profesores de educacién superior en ese tiempo, aunque no debe perderse de vista que un profesor

podia asistir 2 més de un curso” (1993: 65)
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funciones basicas de las universidades: docencia, investigacion v difusién de la cultura En otra
ocasién, en las Declaraciones de Querétaro (1974), a las medidas que propusiera el DPES (1970),
se agregd la necesidad de aplicar la tecnologia educativa a los programas de formacién de

profesores

La corriente de Tecnologia Educativa en la formacién de profesores, tuvo su mayor auge a
principios de los afios setenta, y la ANUIES en 1974 la propone como la corriente tedrico-
metodolégica basica para la formacién de los profesores en el nivel superior Las caracten’stica.s.
de esta tendencia fueron: otorgar a la ensefianza el status y el tigor de los que carecfa la practica
tradicional, mediante la consideracién de la misma como una ciencia aplicada; el profesor dentro
de esta corriente, es un técnico que domina las aplicaciones de conocimiento cientifico producido
por otros y convertidas en reglas de actuacion. Con base en esta corriente se desarrollaron en las
IES del pafs, cursos de microensefianza, planeacién de la ensefianza por objetivos (taxonomia),
uso de medios audiovisuales, técnicas grupales, entre otros, dicha corriente sistematizé la -
docencia en el nivel superior y prevalecié durante una década en Ia mayorfa de las IES y en Ia

practica de los profesores.

Es importante sefialar la creacion de centros de didactica, como parte de las politicas de
formacién de la época en las diveisas IES del pais, estos centros tuvieron como modelo para su
estructura y funcionamiento al Centro de Didéctica (CD) (1969) de la UNAM, el cual tenfa como
una de sus politicas principales, format a los profesores como multiplicadores; éstos a su vez en
sus instituciones o dependencias formarian al personal docente, para que éste desarrollara los
programas de formacion de profesores que ellos habian cursado En 1977 se fusionaton el CD y
la Comisién de Nuevos Métodos de Ensefianza (CNME), y se creé el Centro de Investigaciones y
Setvicios Educativos (CISE), el cual en sus inicios elaboré y desarrollé entre otros, tres
progtamas de formacidén de profesores de nivel medio superior y supetior: “Actualizacién”,
“Formaci6n para el ejercicio de la docencia” y “Formacién de recursos humanos pata la docencia
y la investigacién educativa”. Estos progtamas fueron ampliamente difundidos y acogidos con

interés y entusiasmo por un gran nimero de instituciones a nivel nacional.

A finales de la década de los setentas y principios de los ochentas se presentd una expansién de la

educacién supetior, la que ampli6 su cobertura, e intentd satisfacer la demanda en todo el pais al
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crear universidades y tecnoldgicos en la mayoria de los Estados, para desconcentrar la oferta
educativa del nivel superior; la cual estaba encaminada a formar profesionistas para el sector
pﬁblico y social, principalmente. Se dio inicio a un proceso de descentralizacién educativa,
fueron creados nuevos campus e instituciones, como la Escuela Nacional de Estudios
Profesionales (ENEP), la Univetsidad Autdnoma Metropolitana (UAM) vy algunas universidades
estatales. Se promovid la educacion superior y con ella los principios de apertura democrética, se
hizo énfasis en la figura del profesor/a, que fue considerado como el factor primordial de la
educacién. A lo largo de este proceso, se dieron tres formas de innovacién curricular que
comenzaron a funcionar en algunas instituciones, éstas fueron: el*tronco comin, o estudios
genetales en un 4rea determinada antetior a la eleccién de carrera, con la opcién de continuar
cualquiera de las cortespondientes al drea; los estudios interdisciplinarios, es decir el estudio de
una especialidad determinada, complementdndose con conocimientos de ottas; v la reduccién en
la dutacién de los estudios. En estas innovaciones, se destaca la Universidad Auténoma
Metropolitana, Unidad Xochimilco (UAM-X) que inicid sus actividades en 1974, e integrd las
tres formas de innovacién curticular, lo cual constituyé su sistema modular (Rangel, 1979).
Otras instituciones que participaron en el cambio curricular, fueton las ENEP’s, las cuales
organizaron sus curricula con el sistema modular y departamental, apoyados en las teotias
sociologica interpretativa y critica Por otta parte, desde 1971 el surgimiento del Colegio de
Ciencias y Humanidades (CCH) rompié con la tendencia del curriculum por asignaturas, para
pasar al de dreas, en el que participaron las cortientes teéricas de la educacidén nueva, el

cognoscitivismo y el materialismo dialéctico

Es importante mencionar que en este periodo surgieron distintas modalidades en cuanto a la
educacién, como son el sistema de educacioén abierta, educacion para adultos, licenciatura para
maestros normalistas, el sistema de enseflanza abierta en el Colegio de Bachilleres (CB),

educacion a distancia, educacién continua, preparatoria abierta y preparatoria popular.

Durante el sexenio de José Lopez Portillo (1976-1982) se impulsd fuertemente el control .
centralizado de las IES mediante la legistacién y reglamentacidén de su funcionamiento Este
proceso se llevé a cabo a través de la SEP y de la ANUIES, instancias donde se definian e
instrumentaban las directrices estatales. Para ello se crearon: el Plan Nacional de Educacién

Supetior (PNES) y el Sistema Nacional de Planeacién Permanente de la Educacién Superior



(SINPPES), los cuales pretendieron hacer operantes las propuestas de planeacién, es decir, pasat
al terreno de la accion y trascender la sola propuesta de proyecto a progiama, de propésito a
gjecucion, para lo cual fue necesatio establecer mecanismos especificos y coordinar los distintos
elementos que intervienen en la planeacién y enfatizar los aspectos técnicos pata su
instrumentacién  Con el propésito de introducir la evaluacidén institucional, hasta entonces
ptopiamente inexistente, ya que ésta se basd Unicamente en acciones aisladas; en 1969 se
consideré que el autoestudio era el procedimiento mds conveniente, por tratarse de un trabajo
realizado en forma interna por los miembros de la institucion. Este procedimiento se caracterizéd
-por tratar de integrar las actividades que anteriormente se habian desarrollado de manera aislada,
tomar decisiones en cuanto a los resultados del autoestudio, en el que intervenfa personal externo,
lo cual le competia solamente a las autoridades de las propias instituciones, diagnosticar las
deficiencias y los problemas que afectaron a las universidades e institutos, para posteriormente
programar cambios de una maneta racional dentro de un marco de planeacion de modificaciones
a la situacion institucional (Ferndndez, 1991). La promocidén de este procedimiento estuvo a
cargo de la ANUIES, quien realizd encuestas paita una evaluacidén externa en nueve
universidades. Este estudio de evaluacién no tuvo €xito, sin embargo fue el tnico que se efectud
con’ rigor metodolégico, el cual permitié identificar los principales problemas de la educacion

supetior en el pais (Fernandez, 1991).

Por otra parte, se desartollé una fuerte corriente sobre Grupos Operativos, que intentaba formar a
los profesores/as para el desartollo de su docencia, ésta se introdujo en algunas IES y Centros de
Formacién, dentro de sus progtamas sobie -fbimacién.de profesores/as, dicha cotriente que se
fundamenta en el psicoanélisis y el materialismo dialéctico, al principio tuvo un gran impacto en
los profesores, mas tarde los formadores de docentes, se dieton cuenta que esta coiriente no
respondia a la realidad que enfrentaban los profesores/as, posteriormente se retomaton Jos
planteamientos de la misma y en base a esta experiencia, se desarrollé el Aprendizaje Grupal® en
el cual, cada participante asume la responsabilidad de su propio proceso de aprendizaje y el
proceso de aprendizaje del grupo Estas tendencias las podemos ubicar en un enfoque reflexivo
sobre la préctica, ya que pretendian superar la relacién lineal y mecénica del proceso de
aprendizaje a partit de reconocer la necesidad de analizar el quehacer docente y al profesor/a

frente a ese quehacer.

3 Ver Chehaybar y Kuri, Bdith (2000) Técnicas para el aprendizaje grupal Grupos numerosos México: CESU-
Plaza y Valdés-UNAM.



En la década de los ochentas, surgi6 en el CISE y en algunas ottas IES, la investigacién-accién,
como una nueva estrategia de formacién de profesores/as. Esta expetiencia se constituyé en una
propuesta didactica. La investigacién-accién de este tipo, se caracterizd, por la utilizacién de
técnicas que pretendian llevar a cabo cambios en las practicas educativas (Chehaybar ef
al ,1996) Se llevo a cabo bajo las estrategias de seminarios, cursos, talleres, presentacion de

experiencias, etc.

Por otra parte, destacd la participacién del Departamento de Investigacién Educativa del Centro
de Investigaciones y Estudios Avanzados, (DIE-CINVESTAYV) del Instituto Politécnico
Nacional, (IPN), en la formacién de investigadores educativos dentro del paradigma etnografico

de corte interpretativo, que impulsé a la investigacién de la docencia en el nivel basico y rural.

A finales del sexenio de José Lopez Portillo, la voluntad politica del sexenio antetior, se tradujo, en
la presentacién del Plan Global de Desarrollo (1980-1982): significé un fuerte procedimiento de
planeacion pata el desarrollo socioecondmico del pafs hacia el impulso de un crecimiento acelerado,
con el fin de acortar distancias entre los pafses desarrollados. La educacién continuatia siendo
principal factor de desarrollo. Para ello, se invité a la ANUIES a participar con aportaciones e
incluitias en el Plan Nacional de Educacion, ligado al global, propuesto por el presidente para el
Gltimo trienio 1980-1982 Se cred, asi, el Plan Nacional de la Educacién Superior (PNES, 1981-
1991), éste basa sus estrategias en los objetivos del Plan Global de Desarrollo (PGD), que fueron: a)
asegurar la educacion basica universal de diez grados a toda la poblacién, b) vincular el sistema
educativo con el sistema productivo de bienes y servicios, social y nacionalmente necesarios, ¢)
elevar la calidad de la educacién, d) mejorar el nivel cultural del pais y €) aumentar la eficiencia del
sisterna educativo Las metas del PGD se apoyaron en argumentos sobre el elevado indice de
crecimiento econdmico y del boom petrolero. Con esos supuestos, después de diagnosticar que la
sociedad requeria de mas técnicos, se reorienté la demanda del bachillerato y se le dirigié a las
opciones terminales. Por esta razdn, los aspitantes a los niveles superiores se canalizaron, hacia
diferentes estrategias del subsistema tecnoldgico: IPN, Tecnoldgicos Regionales, Agropecuarios y

Ciencias Pesqueras.



En el diagnéstico del referido PNES, en materia de formacidn de profesores, se expuso, “que los
resultados habian sido insuficientes para satisfacer las metas, por la baja calidad de los programas
oftecidos v el poco interés de los profesores por cursarlos” (Llarena de Thierry, 1993: 68), ademas
de las medidas tomadas en la definicion y aplicacién de criterios de calidad para la contratacién y
promocién del personal académico. Asi, se continué con la formacién y actualizacién de los
profesotes, ofreciendo una propuesta equilibrada entre lo pedagégico y lo disciplinatio y se optd, pot

la expansidn de los estudios de posgrado.

A partir del gobierno de Miguel de ia Madrid Hurtado (1982-1988), en 1982, Fausto Gutiérrez, nos

dice: hay en el pais una de las mds severas crisis econdmicas.

La fuga de capitales, la magnitud de la deuda externa y los efectos de la reduccién en la captacién de
divisas por la baja de precio en el mercado internacional del petrdleo provocaron un giro de 180 grados en
las expectativas de la nacidn; de un pafs que tenia que prepararse para administrar la abundancia, se pasé

de un dia a otro a administrar la pobreza (1993: §9)

En ese sexenio, se publicé el Plan Nacional de Desarrollo (PND) (1983-1988) que presentd una
planeacién democritica: se pensé en la participacién ciudadana, en éste se inscribié el Programa
Nacional de Educacién, Cultura, Recreacién y Deporte (1984-1988). En lo referente a la educacién
supetrior, sefial6 la necesidad de: elevar su calidad, racionalizar el uso de recursos y ampliar el
acceso, asi como, vincular a educacién y la investigacién con los requerimientos nacionales. En
1983, el presidente se comprometié a apoyar programas concretos presentados por las IES, previa
una aprobacion y evaluacion basada en reportes técnicos y econdmicos. En ese afio, la Coordinacion
Nacional para la Planeacién de la Educacién Supetior (CONPES)* presenta el Programa Nacional de
la Educacion Supetior (PRONAES 1984-1985), con cardcter complementatio, es decit, de apoyo
suplementario al presupuesto ordinario. Significé una instancia para otorgar recursos econdmicos
adicionales a programas especiales, Unicamente para las universidades publicas; dejé de lado al

subsistema tecnolégico Aun cuando sustituyé al PNES, tuvo una vida efimera

4 La CONPES se inscribe a la red de coordinacién del Sistema Nacional de Planeacién Permanente de la Educacion
Superior (SINAPPES) creado en 1978.



En el primer progiama, de los once que agrupaba el PRONAES, el que correspondio a a formacién

de profesores, se propuso:

mejorar la calidad de la formacién académica de tos profesotes en servicio, asi como la de profesionales
que se incorporen a la docencia; instrumentar un sistema de instancias, procedimientos y recursos
.especialmente destinados a formar y actualizar profesores, e iniciar un programa de cinco affos que habria
de incrementar en 6,500 ¢l nmimero de profesores de carrera con estudios superiores a los de licenciatura

(Llarena de Thierry, 1993: 69).°

En ese mismo $exenio, tias la muette de Reyes Heroles, la estrategia para aplicar los cambios
educativos, fue cambiada, desaparecié el PRONAES, v se disefia una nueva propuesta para la
elaboracién del Programa Integral para el Desarrollo de la Educacién Superior (PROIDES, 1986-
1996) Resaltan dos partes en su estructura: la del diagndstico y la de la estrategia nacional (esta
ultima se divide en: antecedentes, diagndstico y estrategia. También se reconoce que tiene cardcter
indicativo). En este programa, se sefialan las acciones a corto {(un afio), mediano (cinco afios) y
largo plazo (diez afios), tuvo como propésito fundamental mejorar la calidad de las IES, y su
objetivo general fue: regular, equilibrar y complementar el desarrollo del sistema de educacién

supetior para que responda con mayor eficacia a las necesidades de la sociedad mexicana.

En 1984 se generd el documento titulado “La Evaluacion de la Educacién Supetior en México™,
en el que se definié la propuesta metodoldgica que Ilevé a cabo el Grupo Técnico del Sistema
Nacional Para la Educacién Superior (SINAPES) En 1988, como resultado del Proyecto de
Evaluacién del Sistema de Educacién Superior, propuesto en el Programa Integial para el
Desarrollo de la Educacion Superior (PROIDES), se llevd a cabo una experiencia piloto de
evaluacidn en tres instituciones, pata analizar la calidad y el impacto social de las instituciones de
educacion superior con miras a generar marcos conceptuales e insttumentales de evaluacion

(Fermandez, 1991) Mas adelante, la crisis econémica por la que atiavesaba el pais, generd una

3 La autora también nos advierte que el impacto que hubo, en la época anterior al PRONAES y durante el perfodo del
desarrollo de ese Ultimo, en materia de formacién de profesores se aprecia: "En contraste con la década anterior, las
directrices de formacién y actualizacién se orientaron a la expansidn de los estudios de posgrado de modo que el
personal académico tuviera oportunidad de formarse dentro de ellos Al respecto, se expandieron los programas de
posgrado durante la década, de tal forma que mientras en 1980-81, habia 19,403 estudiantes en 1989-90 ascendié esta
_cifra a 42,655./ Los programas de posgrado crecieron especificamente en educacidn, estuvieron orientados a formar
personal de alta calificacién en la docencia e investigacién educativa, de modo que en 1980-81, 976 alumnos se

inscribieron a estos programas, ascendiendo a 2,794, en 1989-90." p. 72
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politica contraccionista que repercutié directamente en las IES, lo cual disminuyé la matricula de

éstas.

La crisis econdmica, fue el eje de decisiones para las politicas a nivel superior. La docencia, por
ende, se vio muy afectada tanto en el desarrollo de la practica docente, como en el poder adquisitivo
que represent6 su salario. El diagnéstico que arrojé el PROIDES en este aspecto, fue entre otros que:
~alin se privilegiaba la clase expositiva en detrimento de otros métodos con los que el estudiante
podia asumit un papel mas activo y responsable. La investigacion, tuvo muy poca tepercusion y
escasa presencia en los progtamas y unidades académicas. Las condiciones pata la preparacion,
actualizacién y profesionalizacién de la docencia en la educacion supetior, fueron precarias. En
pocas palabras, se puso acento en el mejoramiento de la calidad y la cantidad Se decidi6 ia
evaluacién y el desatrollo de programas de formacién y actualizacién de los académicos En esta
ultima etapa, se noté una expénsién de los estudios de posgrado para que el personal académico
encontrara la oportunidad de formarse dentro de elios® Con el propésito de formarlos en una

docencia calificada y en la investigacién educativa

A mediados del sexenio 1982-1988, México adopté formalmente el modelo econémico
neoliberal, bajo este contexto se promovié la modemnizacion educativa, la cual resaltd los
lineamientos de excelencia académica, competitividad y eficiencia, factores fundamentales de

dicha modeinizacién.

En las dos tltimas décadas del siglo XX, el neoliberalismo se refuerza como modelo econémico
y politico, toma como principal estrategia la apertura del mercado al extetior, lo cual repercute en
la educacién. Dentro del plan de Gobierno de Carlos Salinas de Gortari (1988-1994), suige ¢l
Plan Nacional de Desairollo (PND), el cual buscé la modernizacién del pais, para adaptarlo a la
tendencia de establecer relaciones de libre comercio con el extranjero En 1989, se publica el
Progitama de Modetnizacion Educativa (PME) 1989-1994, que busco alcanzar la “calidad”
educativa en todos los niveles, a través de los lineamientos de eficacia, eficiencia, competitividad,

pertinencia vy excelencia, con la finalidad de vincular la educacién con el sector productivo de

% Se expandieron los programas de posgrado durante la década: en 1980-81 habia 19,403 -estudiantes En 1989-90
ascendié a 42,655. Llarena de Thierry. op.cit p 72.
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bienes y setvicios, el cual promovié a la educacion técnica con upa gran influencia directamente
en el nivel medio superior y supetior. Con lo antetior, se pretendid capacitar los recursos
humanos necesarios para poder competir con los paises firmantes del Tratado de Libre Comercio

(TLC), para los niveles superiotes,

.enuncia, once grandes acciones, a saber: la ampliacién de la oferta educativa, el establecimiento de la
universidad abierta, limitar la excesiva especializacidn de licenciaturas, establecer pautas nacionales
para el establecimiento de criterios de excelencia en las instituciones, fortalecer los mecanismos de
planeacién y programacién, concebir a la evaluacién como una actividad fundamental del quehacer
universitario, establecer un Sistema nacional de bibliotecas y ediciones universitarias, formular un
programa nacional de posgrado, estimular 1a investigacién de frontera interdisciplinatia, establecer un
fondo nacional de desarrollo a la investigacién y fortalecer Ia parte de infraestructura, equipo de

talleres y laboratorio (Pallén, 1993 : 45).

El nuevo papel que asume el Estado como promotor y vigilante de los postulados neoliberales,
obliga a la reforma del articulo 3° Constitucional (1992 y 1993)’, v a la aprobacién de la nueva
Ley General de Educacion 1993, que sienta las bases de la descentralizacion y federalizacién
educativa y de la participacién social en esta tarea; asi como la obligacion del Estado de
promover y atender a la educacion superior; apovar la investigacién cientifica y tecnoldgica, y al

mismo tiempo alentar y fortalecer la difusién de la cultura.

En lo que cotresponde a la docencia, se protege la calidad de la ensefianza del personal docente. Por
ello se propone fortalecer la profesionalizacién de los catedraticos y del personal de carrera,
mediante actividades de actualizacion permanente y la formacién dentro de estudios de posgrado,

que logten conciliar los intereses de las instituciones con los del personal académico. Se propone

7 Reforma al articulo 3° Constitucional, 1992: Artfculo 3° [..] I Garantizada por el articulo 24 la libertad de
creencias, dicha educacidn sera laica y, por tanto, se mantendrd por completo ajena a cualquier doctrina religiosa; II.
El criterio que orientard a esa educacién se basard en los resultados del progreso cientifico, luchard contra la
ignorancia y sus efectos, las servidumbres, los fanatismos y lo prejuicios. Ademas: a). b) ¢} Contribuird a la
mejor convivencia humana, tanto por los elementos que aporte a fin de robustecer en el educando, junto con el
aprecio para la dignidad de la persona y a la integridad de la familia, la conviccién del interés general de la sociedad,
cuanto por el cuidado que ponga en sustentar los ideales de fraternidad e igualdad de derechos de todos tos hombres,
evitando los privilegios de razas, de religidn, de grupos, de sexos o de individuos; IfI Los particulares podran
impartir educacién... IV Los planteles particulares dedicados a la educacién en todos los tipos y grados que
especifica fa fraccién anterior, deberén impartir la educacién con apego a los mismos fines y criterios que establecen
el primer péarrafo y la fraccién II del presente articulo; ademds cumplirdn los planes y programas oficiales y se

ajustardn a lo dispuesto en la fraccién anterior; V al IX Diario Oficial, martes 28 de enero de 1992.
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buscar estimulos y reconocimientos que tiendan a revalotar el prestigio social del académico v a

reconocer su importancia capital en Ja modetnizacion del pais.

La respuesta de la ANUIES a la modernizacion, en los hechos se traduce en reuniones regionales de
consulta en las que se elaboran las Declaraciones y Aportaciones de la ANUIES para la
Modernizacion de la Educacion Superior‘g‘ En- 1990, Ia ciudad de Cuernavaca, Morelos fue la sede
para estructurar el documento: Consolidacion y Desarrollo del Sistema Nacional de Educacién
Superior® En éste se reconoce que los fines v objetivos planteados en el PROIDES, contintian, bajo
una logica de continuidad y cambio EI Unico cambio, estd en la estrategia de accidn, la cual se

reconoce como adaptada a la situacipn que actualmente viven las [ES.

Las tendencias en politica de formacién docente, pueden identificarse hacia el propésito de que el
personal académico de ias IES, en un plano nacional, alcance los grados académicos de maestria y
doctorado en un mediano plazo'® El impacto de las dltimas politicas en materia de formacién

docente para los niveles superiores, se podra apreciar durante unos afios mas

Por otra parte, en julioc de 1990, la ANUIES acord6 solicitar a la Comisién Nacional de
Evaluacién de la Educacion Superior (CONAEVA), organismo en el que también participan de
maneta colegiada las autoridades gubernamentales y las de las IES,'eI establecimiento de un
Sistema Nacional de Evaluacién de la Educacién Superior, compuesto por tres elementos: la
autoevaluacion de las propias IES, la evaluacién interinstitucional que se encargéd a los Comités
Interinstitucionales de Evaluacion de la Educacién Superior (CIEES) y la evaluacién global del
sistema a cargo de la Subsecretaria de Educacién Superior e Investigacion Ciéntfﬁca (SESIC), la
Subsecretaria de Educacion e Investigacion Tecnoldgica (SEIT), el Consejo del Sistema Nacional
de Educacion Tecnoldgica (COSNET) y la propia ANUIES; lo anterior, con el propésito de
acreditar a las instituciones y sus programas académicos, enmarcados dentro de las negociaciones
que se lle\}ax'on a cabo en materia de ejercicio profesional del TLC suscrito por México, EU Ay

Canadd (Garcia,1996).

8 ANUIES, VII Asamblea General Extraordinaria celebrada en fa Ciudad de México 1989
? ANUIES. XXIII Asamblea General Ordinaria, Cuernavaca, Morelos 1990
'® ANUIES, Lineamientos Generales del Programa Nacional de Formacién del Personal Académico (propuesta). 1991

p 129
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En 1990 CONAEVA elabor¢ el documento titulado: Lineamientos Generales y Estrategias para
Evaluar la Educacion Superior, que no tuvo los resultados esperados, va que se aplicaton los

mismos paiametros e indicadores a todas [as instituciones

De 1992 en adelante, las principales actividades desatrolladas en el campo de la evaluacién de la
educacién superior fueron las siguientes: estudios de evaluacidn, tanto interna como exteina;
analisis y evaluacién de los programas de Carrera Docente y de estimulos al personal académico;

ademas de la autoevaluacion institucional anual de las IES piblicas de Educacién Superior

Adicionalmente se constituyeron: el Fondo para la Modernizacién de la Educacién Superior
(FOMES), Comités Interinstitucionales de Evaluacién de la Educacién Superior (CIEES), el
Padrén de Excelencia del Posgrado del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACyT),
el Sistema de Acreditacion Institucional de la Federacion de Instituciones Mexicanas Particulares
de Educacién Superior (FIMPES) y el Centro Nacional de Evalvacion de la Educacién Superior

(CENEVAL) (Ejecutivo Federal b, 1996)

Dentro de los procesos de evaluacién y también como resultado de los acuerdos del TLC, estd la
certificacién de los profesionales de las distintas areas del conocimiento; la certificacidn es
entendida como el reconocimiento formal en términos de desempefio y resultados de evaluacién
de un estudiante para el trabajo en un campo profesional. Asi mismo, las instituciones ptivadas
agrupadas en la FIMPES generaron sus propios mecanismos de evaluacidn, acreditacién y

certificacion.

El proceso de evaluacion y particularmente el de acreditacion de las IES y sus programas se estd
realizando en las dreas de la salud, las ingenierfas vy la administracién, sigue los lineamientos
establecidos con anterioridad, con la participacion activa del CENEVAL, dicho proceso incluye
la autoevaluacién de éstas, sus dependencias y programas académicos, la evaluacién externa que
realizan los CIEES, quienes generan con base a dicha evaluacion, recomendaciones tendientes a

lograr la acreditacion.

En cuanto a la certificacién profesional, se organizan numerosos grupos constituidos por

Colegios Profesionales y Asociaciones, con la finalidad de certificar de manera permanente a los
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profesionales en ejercicio La ANUIES contintta con la evaluacién de los posgrados para validar
su calidad. En todos los lincamientos -de evaluacién se toman en cuenta los estindares

internacionales.

En los afios noventa, la politica sobre financiamiento en educacién privilegié a la educacion
basica y a la educacién técnica, lo cual fomentd la creacién de institutos tecnoldgicos; el
financiamiento que se destiné a la educacién superior se contrajo, lo que orienta a suponer que la
educacidén superior no es prioridad del Estado. Otra politica que 1epercute negativamente en el
financiamiento de las IES publicas, es la tendencia a la privatizacién de la educacién, va que esto,
resti'inge significativamente el presupuesto federal y estatal, lo cual obliga a las instituciones a
buscar nuevas fuentes de financiamiento En la década de los noventa, el financiamiento de la
educacion supetior se catacterizé por la introduccidn de nuevos mecanismos de financiacion, la
puesta en préactica de evaluaciones, la presién por la racionalizacién financiera y administrativa
de las instituciones y la implantacion de una politica hacia los estudiantes que consistié en elevar
los requisitos académicos de ingreso y el aumento de cuotas y colegiaturas (Kent y De Vries,

1994).

En 1990 debido a la necesidad de encontiar otros mecanismos de financiamiento para la
educacién superior, la SEP cred el Fondo para la Modernizacién de la Educacién Superior
(FOMES); para obtener recursos a través de este Fondo, las instituciones deben cumplir con una
serie de requisitos, que entre otros son: factibilidad, orientacién para el cambio, desempeiio
institucional, pertinencia social y excelencia académica, algunas instituciones sobre todo estatales

fueron beneficiadas con este fondo.

En 1992 el gasto educativo respecto al PIB fue de 4 7%, por lo que se refiere al presupuesto de la
SEP destinado a Educacién Superior éste fue del 158% y en cuanto al gasto en educacién
superior respecto al PIB fue del 0.47% (Pallan, 1995). En promedio, en 1993 del total de los
presupuestos asignados a las universidades publicas estatales, el gobierno federal destiné el
60.5%, el 29.8% los gobiemnos estatales y sdlo el 9.7% las propias instituciones En este afio ¢l

porcentaje del PIB destinado a educacién superior fue del 0.54% (Kenty De Viies, 1994)
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En el sexenio de Ernesto Zedillo Ponce de Ledn (1994-2000), el presupuesto para la educacion
superior proviene en su mayor parte de la Federacidn, mediante la SEP, los gobiernos de los

estados y sélo una minima parte son de recursos propios:

Las IES establecen diversos programas pata diversificar y fortalecer su financiamiento, a través
de convenios, contratos, servicios y actividades de educacién continua, con el sector productivo.
También se crearon fundaciones y patronatos, ademas las mismas instituciones realizan las
gestiones necesarias para conseguir créditos con organismos financieros internacionales

(Fermoso y Malo, 1996).

De acuerdo con el Anuario Estadistico de ANUIES 1996, existian 430 instituciones de educacién
superior publicas y privadas, 284 instituciones de posgrado, de las cuales 139 son publicas y 145
privadas. Las areas de estudio de mayor demanda en esos momentos fueron: ciencias sociales y
administrativas con un 50.0%, ingenier{a y tecnologfa con 32.6%, ciencias de la salud con 9.6 %,
educacion y humanidades 3 0%, ciencias agropecuarias 2 9% y ciencias naturales y exactas 1.9%.
(Palldn, 1995: 56). Como podemos vet, en las IES publicas y privadas decrecen las carreras del
area agropecuaria, se mantienen estables las de la salud y repuntan las opciones en ingenierias y
disciplinas tecnologicas Lo anterior tiene como consecuencia la contraccién y ampliacion,
respectivamente, en cuanto a la cobertura de la demanda en estas areas, ampliandose todavia mas
en las sociales y administrativas Estas caracteristicas de la oferta educativa se vinculan con las

necesidades del sector econémico de servicios y en minima parte con el productivo

A partit de 1996 surge el examen Unico de ingreso a nivel bachillerato y para 1997 se reglamenta
el pase automatico en la UNAM, ambos proyectos tienen como objetivo reducir y controlar la
matticula a nivel licenciatura y dar prioridad a la educacién técnica; atin cuando en el discurso se

dijo que esta medida se dio para elevar la calidad y el nivel educativo del pais.

En el régimen del Lic. Ernesto Zedillo Ponce de Ledn, pertinencia y calidad se plantean como los
propdsitos fundamentales que animan el Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000, que
pretende: una formacién y actualizacién de maestros como eje del programa de educacién media
superior y superior; la apertura del mayor nimero posible de oportunidades educativas; reformas

de progiamas y planes de estudio; estimular la auntoevaluaciéon y evaluacion externa de las
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instituciones, programas académicos, aprovechamiento escolar y calidad docente; fomentar el
desarrollo de las capacidades y actitudes de los estudiantes; vincular a las instituciones educativas

con el sector modetno; modernizacidn administrativa y mejoramiento de la infraestructura.

La formacién de los profesores se evalta en la actualidad como uno de los grandes retos de la
educacién superiot: “Una estrategia fundamental del Plan Nacioﬁal de Desarrolio, s la puesta en
marcha de un Sistema Nacional de Formacién de Personal Académico de las Instituciones de
Educacién Media Superior y Superior * (Ejecutivo Federal b, 1996). Este programa es impulsado
por la ANUIES y el Sistema Nacional de Planeacién Peimanente de la Educacion Superior
(SINAPPES), asi mismo existe el programa Superacién del Personal Académico SUPERA
también de ANUIES iniciado en 1994, el cual tiene un subprograma de becas, apovos y
suplencias asi como un subprograma de apoyo a programas de posgrado. Dichos programas
pretenden elevar el nivel académico de los docentes e investigadores ya que el panorama es
preocupante pues solo el 67 8 % posee titulo de licenciatura, 28 7 % maestria y el 3.5 %
doctorado (Garcia, 19.96).Ot1a politica importante fue ptomover y estimular la investigacién
interdisciplinaria y de frontera a través del Sistema Nacional de Investigadores (SNI)!'. El
Progtama Nacional de Superacién de Personal Académico (SUPERA) propuso fortalecer la
profesionalizacién de la docencia con el mismo tipo de acciones. El Programa de Mejoramiento
del Profesorado PROMEP'?, establece como metas a lograr: que la totalidad del personal de las
IES, en el afio 2000 obtenga el grado de maestiia y para el 2006 adquietran el doctorado. Se

destaca en este programa la figura del profesor investigador

La produccién de propuestas curriculares, no denoté un gran avance a nivel institucional, mas
bien prevalecieron las que surgieron en los afios setenta, lo cual muestra ahora, cierto apego a la
politica neolibetal, que enfatiza los conceptos de eficacia, calidad y productividad, reduciendo al

minimo, costos, petsonal y tiempo. Esto a pesar de las manifestaciones que reclaman la

" Vesse, Chehaybar y Kuri, Edith et al. (1999), “Escenarios de educacién superior y formacién docente Escenario
pasado. Investigacion Cientifica e Innovacién Tecnoldgica™, en Hacia el futuro de la formacion docente en
Educacién Superior Estudio comparativo y prospectivo, México: CESU-Plaza y Valdés-UNAM 259

- 12 Dentro del capitulo dedicado a la Educacién Media Superior y Superior del Programa de Desarrollo Educativo
1995-2000, se propone la creacién de un Sistema Nacional de Formacién del Personal Académico. Con este
propdsito se constituyé un grupo de trabajo conformado por representantes de la Asociacién Nacional de
Universidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES), el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia,
(CONACYT), la Subsecretaria de Educacién e Investigacién Tecnoldgica (SEIT) y la Subsecretaria de Educacién
Superior ¢ Investigacién Cientifica (SESIC). Dicho gtupo articulé el Programa de Mejoramiento del Profesorado

{PROMEP) que se publicé en septiembre de 1996.
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transformacién de los curricula universitarios, en donde la participacion de la sociedad es nula,
aun cuando el discurso politico en cuanto a lo educativo, declara que: la educacién debe
conduciise sobre cuatro ejes principales; los métodos de ensefianza; la revisién del sistema

educativo, Ja participacién de la sociedad v la insercion de nuevas tecnologias.

Asi, en estos afios la mayor parte de los planes curticulares contindian organizados por contenidos
seleccionados arbitrariamente, que toman a la asignatura como unidad basica del saber y las
compilaciones y libros de texto, como sistematizacidon del conocimiento bésico, los cuales se

apegan a Jos estdndares impuestos que los califican o descalifican como operantes.

A pesar de esta tendencia neoliberal y la puesta en marcha del TLC, a mediados de la década de
los noventas surge una gran tendencia democratizadora del pais, la cual peimed el ambito
educativo, y entte otras, surgieron propuestas alternativas de curriculum: curticulum sistematicos
y flexibles, como apoyo pata elevar el nivel académico con un nimero minimo de cursos
dirigidos al logro de resultados especificos, cuya estructura fuera renovable en funcién de nuevas
realidades y contenidos como respuesta al contexto y que ademds despierte el interés de los
estudiantes por la autoformacién; curriculum centrado en la formacién de jévenes
emprendedotes, autodidactas y responsables de su aprendizaje y el aprendizaje de los demas;
curriculum basado en una cultura colaborativa, que pone énfasis en una educacién basada en el
pluralismo y la tolerancia, el respeto a las normas de convivencia social, de bisqueda de equidad
y libertades colectivas, es decir, educar en y pata la democracia Otra problemadtica que impactd
en el desairollo de propuestas cumiculares es la preocupacién por el deterioro ambiental,
introduciéndose como un factor dentro del cual se propicie una cultura por la defensa,

preservacion y sustentabilidad del medio ambiente.

Actualmente algunos tedricos conceptualizan al curriculum como una serie estructurada de
conocimientos y experiencias de aprendizaje que, en forma intencional se articulan con la
finalidad de producir aprendizajes que se traduzcan en formas de pensar y actuar frente a los
problemas concretos que plantean la vida social y el mercado laboral En algunas IES, el
curriculum se ha logrado constituir como un proceso permanente en el campo teérico, articulado

a una practica politica en la cual se reflejan las contradicciones y proyectos de la sociedad.
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Por otra parte, la educacién abierta y a distancia aumenta su demanda debido a la flexibilidad que
muestra; del mismo modo la educacién continua se ve muy solicitada, esto en gran medida por la

cantidad de informacién que se genera en todos los medios y la necesidad constante de

actualizacion.

Estas modalidades, asi como la presencial se ven apoyadas por los medios electrdnicos mas
avanzados como son: las teleconferencias, educacién por satélite, foros de discusion en redes,
multimedia, realidad virtual, internet, entre otros, los cuales dan paso a la construccién de la

universidad electrénica, que petmite educarnos a distinta hora.

Las tendencias tedricas y las acciones de formacién que tomaron fuerza en el pasado, se
mantuvieron y aln conviven en varios programas que se desatrollan en las IES, éstas son en su
mayoria cursos, talleres, diplomados, especialidades y maestrias, en docencia de educacién media
superior vy superior. La tecnologia educativa ha evolucionado hacia otras modalidades con el

apoyo de medios electrénicos mds sofisticados y con los avances cientificos y tecnoldgicos

Por otra parte, como experiencias piloto'® se desarrollan programas dentro de Ia tendencia de la
Teotfa Critica de la Ensefianza, propuesta por Carr y Kemmis y que se conoce como la formacién
de profesores en los centros educativos, uno de sus propésitos es formar a los profesotes in situ,
en atencién a los requerimientos de la institucién, ademas de llevar a cabo la reflexiéon de los
problemas que confrontan ante la institucion y se integran para llevar a cabo una investigacion

sobre esta problematica, que se realiza con una metodologia colaborativa, en esta teotia se

destaca la figura del profesor-investigador.

3 Un ejemplo es el que se desarrolla en el Instituto de Investigaciones en Educacién del Universidad Veracruzana de
Xalapa.
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CAPITULO II. ELEMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS QUE SUSTENTA LA
INVESTIGACION

Presentacion

Presentaremos desde qué punto de vista se observa el fenémeno a investigar, cuéles son las
peispectivas que se manejan acerca de los elementos fundamentales que lo constituyen, en este
caso, la formacion de los docentes Considerando lo antetior, partimos de concebir al hombre,
docente y estudiante, como ser creador y transformador La actividad creadora es la que hace
posible que el hombre al enfrentar una situacion dada, sea capaz de transformar los elementos

que la realidad le oftece y pensar, crear nuevas estructuras y practicas de cambio dentto del

concepto de [o 1eal y lo posible

Pata logxér lo anterior pretendemos hacer un recorrido de las diferentes perspectivas que sobre la
formacién de los docentes presenta Angel Pérez Gémez (1995), a partir de las propuestas de
Liston y Zeichner (1993), de Feiman-Nemser (1990) y otros autores que han aportado elementos
tedricos y practicos que enriquecen las diferentes posturas tedricas sobie la formacién docente
Creemos importante haber este andlisis a partir de la teoria de los intereses constitutivos de los
saberes, que propone Habermas (1992), esta teoria sostiene que los intereses humanos
fundamentales influyen en la forma de construir el conocimiento, por lo que e} saber es un
resultado de la actividad humana motivado por necesidades naturales e intereses que guian y dan
forma a la manera en que se constituye el saber en relacién con las diferentes actividades
humanas “En general, el interés es el placer que asociamos con la existencia de un objeto o
accién” (Habermas, 1992 : 198), seifala tres intereses constitutivos basicos: técnicos, ptacticos y
emancipatorios, que Pérez Gémez, (1995) desarrolla dentro de sus petspectivas Dentro de estas
petspectivas abundaremos sobre las corrientes tedricas que consideramos han incidido a lo largo
del desarrollo de las mismas y que ﬁmdamenta:on la formacién docente en México como son: la
ensefianza tradicional, la tecnologfa educativa, la teoria general de grupos, los grupos operativos,
el aprendizaje grupal, que forman parte de la perspectiva préctica, y recientemente la perspectiva
de la reconstruccidn social fundamentada en la teorfa critica de la enseflanza; se complementard

con las propuestas de autores contemporancos como Honoré (1980), Ferry (1990) y Schon
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(1992), por considerar que sus aportaciones permiten visualizar la formacion de los docentes

desde una perspectiva comprometida consigo mismos, con los estudiantes y con la sociedad
Corrientes te6ricas que han caracterizado la formacién de los docentes en México

A lo largo de la historia se han desarrollado diferentes enfoques o perspectivas de la formacion de
los docentes, lo cual ha originado a veces conflictos epistemoldgicos pero también reflexiones
profundas que han aportado elementos para ampliar el andlisis que nos ocupa. La practica
educativa y los diferentés enfoques para concebirla nos abren posibilidades pdra analizar la
formacion del docente y los procesos en su formacién. Para analizar las corrientes tedricas, nos
apoyamos en la propuesta que presenta Pérez Gomez (1995), con divetsas perspectivas respecto a
la formacién de los docentes, ya que su propuesta de andlisis aunada a aportaciones de otros
autores han contribuido a enriquecer este proceso de desarrollo, tanto de la préctica educativa
como de la formacién docente. Pérez Gomez propone, para ubicar el desarrollo histdrico de sus
propuestas, cuatro perspectivas sobte la formacién docente e incluye diferentes corrientes
educativas que las fundamentan: perspectiva académica: enfoque enciclopédico y enfoque
comprensivo, perspectiva técnica: modelo de entrenamiento y modelo de adopcién de
decisiones, perspectiva practica: enfoque tradicional y enfoque reflextvo sobre la préctica,
perspectiva de reflexion en Ia practica para la reconstruccion social: enfoque de critica y
reconstruccion social, enfoque de investigacién-accién y formacién del profesor para la

comprension.
Perspectiva académica

Bajo esta perspectiva Pérez Gémez considera a la enseflanza como un proceso de transformacion
del conocimiento v de la cultura acumulada a lo largo de la historia Le otorga al profesor/a el
papel de especialista en diferentes disciplinas y su consecuente transmisién; su formacidn radica
en el dominio de dichas disciplinas A esta perspectiva corresponden dos enfoques, el

enciclopédico y el comprensivo.

Enfoque enciclopédico: propone la formacidon del profesor/a en una o varias ramas del

conocimiento como un especialista que debe tener un candal de conocimientos para podetlos
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“transmitit” sin importar su formacidn didactico-pedagdgica La tarea del docente consiste en la
posesion de los conocimientos disciplinarios y requeridos y en la capacidad para expresar con

clatridad y otdenar dichos conocimientos.

Enfoque comprensivo: el profesor/a es considerado como un intelectual que sirve como
mediador entre el alumno y las adquisiciones cientificas y culturales de la humanidad, comprende
la estructura légica de su materia y el proceso histdrico de su organizacién, asi como la
metodologia que la ha posibilitado La formacién del docente en este enfoque se centia en el
conocimiento de la estructura epistemolégica de su disciplina, asi como en la historia v filosofia

de la ciencia.

Podemos afiadir a esta perspectiva, los estudios realizados sobre la formacion tradicional segin
Zeichner (1993), a partir de una petspectiva historica que revisa la trayectoria de la docencia al
inicio de las universidades que, durante la edad media nacen como comunidades en las que el
sujeto que domina un érea del sabet, maestro en su arte, cuyos conocimientos son deseables por
los demas, lo convierte en catedrético. Esta forma de realizar el acto de ensefiar ha sido el modelo
didactico de la ensefianza y ha obtenido carta de naturaleza predominando hasta nuestros dias, no
obstante los profundos cambios sociales, econdmicos, politicos, culturales e histéticos de la
humanidad y el avance tecnoldgico-cientifico que se ha realizado en los siglos que nos separan.
Este modelo de ensefianza tiene sus fundamentos en la concepcién de que el conocimiento puede
ser “transmitido”, el medio para que se realice esa transmisién es mediante la palabra. El profesor
debe ser un especialista en la disciplina que ensefia ya que lo que transmite son conocimientos e
informaciones; esta tendencia privilegia la teorfa sobre la practica. En congruencia con lo
anterior, el proceso curricular estd saturado de conocimientos, a los que se les denominan planes
de estudio enciclopédico; en cuanto al propésito de los futuros ensefiantes de asistir a las
Instituciones de Educacién Superiot (IES) para obtener la mayor cantidad de conocimiento,
presuponiendo que posteriormente al ingresar al mercado de trabajo, realizard la aplicacidn de
dichos conocimientos. En esta prictica de la ensefianza, el profesor se convierte como tal, a
través de un proceso artesanal; esta practica procede de la etapa histérica en la cual la formacién
se obtenia al trabajar al lado de un maestro que ejercia la profesién Asi el maestro que daba
citedta lograba tener discipulos que se iban formando a su lado como profesores. El eje

conductor de esta ensefianza es la epistemologia de la disciplina que enseiian, la cual detetmina

22



las estrategias did4cticas que se emplean Si observamos las metodologias didacticas que se
ejercitan en las diversas escuelas y facultades, encontiamos diferencias de acuerdo al campo
disciplinario, constituyéndose cada una de ellas en didacticas especiales, en las que se prioriza la

lectura, el laboratorio, la practica de campo, etc., como estrategia docente.

Actualmente dentro de este enfoque los profesores/as se forman por un proceso de identificacién
con el maestio que representa su “ideal” como ensefiante, se convierte en un modelo a seguir;
asumiendo, “una forma de dar clases”, parecida a su maestro; en una etapa posterior, el profesor/a
ensaya recursos diddcticos, desecha los que no tienen éxito y selecciona aquellos que le fueron
eficaces, de tal forma que logra una rutina pata ensefiar. De esta manera, se construyen al interior
de los sujetos, procesos afectivos que les dan seguridad en la tarea de enseiiar. Asi, se obtiene la
formacion docente a través de un empirismo espontaneo, la accién educativa que desarrollan no
es comprendida por los profesores que terminan por ejetcer una docencia mecénica y con el
tiempo pierden interés por realizar. Esta formacién de profesores/as respondié a una situacion
histérica, en la que éstos eran profesionales que se distingufan en el mbito cientifico, cultural e
industrial que ademads, tenian un conocimiento que procedia de la investigacion o de la practica
profesional, que llevaba al aula una rica experiencia Lamentablemente gran parte de la
formacién para el profesorado se mantiene dentro de esta orientacién tradicional que tiene como

criterio la dotacién de informacién que pretende elevar la calidad de la ensefianza

Esta logica teoricista es la que contempla en la mayorfa de los casos la politica gubernamental de
la formacién de los profesores/as, que privilegia con su apoyo econdémico los estudios de
posgrado en las disciplinas como tnico critetio de formacidn, sin tener en cuenta que la docencia
es una actividad construida en los dmbitos pedagdgico y social, ya que la formacién en ios
posgrados no propician en casi su totalidad, el que los profesores/as reflexionen su préactica y
terminan sus estudios adquitiendo una serie de conocimientos valiosos, pero que no todos tienen
cabida en un proyecto educativo, ya que mantienen entre otras cosas, viejos roles y antiguos ritos

en el aula
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Perspectiva técnica

Intenta dar a la ensefianza ¢l rigbr del que catecia la practica tradicional, concibiéndola como una
ciencia aplicada, donde el profesot/a es un técnico que hunde sus raices en la concepcidn
tecnoldgica de toda actividad profesional practica, que pretende ser eficaz y rigurosa, cuyos
instrumentos son los objetivos, que le sitven de criterios para realizar la planeacion, el proceso y
la evaluacién de la ensefianza. Por lo tanto, en esta perspectiva, la formacion de profesores/as es
considerada como un entrenamiento para la realizacion de un trabajo sistematizado, que se basa
en los rasgos detectados como inherentes a la actividad de ensefiat, es decit, el dominio de
ciertas habilidades y destrezas, a las cuales se les denomina “competencias”. De aqui sutgen los

modelos basados en competencias que se implantaron en la formacién de profesores/as.

Bajo esta concepcibn se crearon centros y departamentos de formacién de profesores/as en las
universidades del pais y se desarrollaron programas en los que se asumié la concepcidn
positivista-conductista, que predomind en la época de los afios setenta y repercutié intensamente
en los procesos pedagdgico-didacticos de las aulas Posteriormente esta tendencia tecnoldgica
entra en un fuerte enjuiciamiento por sus bases tedrico filosdficas. En cuanto a la aplicacién de la
tendencia tecnolégica en la formacién de los profesores, ésta se desarrollé a través de
investigaciones que proporcionaban la base para estructurar la curricula de formacidn de
profesores lamados “cientificos” Esta investigacién se caracterizé pot seguir el “método
cientifico” identificado con el método experimental, que por sus requerimientos metodolégicos
se le considerd como el estudio cientifico de la ensefianza Esta asumi6 los postulados positivistas
de la racionalidad de las ciencias naturales de presentar una actitud neutral, el unico conocimiento
cientifico posible se da mediante la experimentacién, Jos enunciados cientificos deben ser validos
y verificables, por lo tanto, fue el conductismo el que permeé en esa época la curricula de la
formacién de los profesotes/as. Las estrategias de investigacion, se centraron en desglosar el
proceso docente en sus minimas manifestaciones o rasgos, de tal maneta que la formacién
docente consistia en desatrollar en los profesores/as, las destrezas para el dominio de esos rasgos.
A los 1asgos detectados como inherentes a la actividad de ensefiar, se les denomind
competencias; surgen asi, los modelos basados en competencias que se implantaton en la
formacién de los profesores. La microensefianza, una de las estrategias mas empleadas, es

producto del andlisis de las competencias docentes La investigacién sobre el anélisis de
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interaccion verbal en el aula realizado por Ned A Flanders (1978), en la Universidad de
California fue otra estrategia para moldear la conducta docente: un ejemplo en el registio de las
intervenciones del profesor, que tenfan un gran peso en la evaluacién de los mismos, las
intervenciones de los alumnos o el silencio que prevalecia sobre la clase eran indicadores de la
interaccién profesor-alumno que a su vez determinaba la eficacia del proceso docente. Ademds,
se introdujo la tendencia llamada sistematizacién de la ensefianza que tiene sus fundamentos en la
taxonomia de Bloom (1972) en la formacién de profesores/as habia la necesidad de establecer las
competencias docentes en tétminos de conductas observables que formuladas como objetivos, se
convertian en el criterio basico para ensefiar las destrezas docentes (Gimeno y Pérez, 1989). Estas
investigaciones y los curricula de formacién de profesores/as, llevan a considerar que el sitio
adecuado para su desatrollo son los laboratorios de docencia, que fueron incluidos como una
materia més de los curtricula de formacidén de profesores. Acorde con la légica de la corriente
positivista se establecié una uniformidad en los programas, se generalizaron las estrategias de
formacién en el paifs, sin importar la ubicacién geografica-econémica, ni los contextos

socioculturales de la IES, ni las diferencias en las disciplinas que se ensefian

La formacién de profesores es considerada como un entrenamiento para la realizacién de un
trabajo sistematizado El profesor se convierte en un técnico cuyos instrumentos son [os
objetivos, que le sirven de criterios para realizar la planeacién, el proceso v la evaluacién de la

ensefianza. Las criticas a esta tendencia de formacién de los docentes expone Elliot cuando

expresa:

La orientacidén meramente técnica de la funcion docente, desprofesionaliza, sin duda, a los profesores,
los convierte en instrumentos intermedios, aplicadores de técnicas elaboradas por expertos externos,
cuyos fundamentos y finalidades escapan a su conocimiento y control. Equipado con una competencia
profesional tan restringida, dificilmente puede el profesor afrontar ia complejidad, diversidad y riqueza
dindmica de la vida en el aula. Pero lo mds grave es que la orientacidn técnica de la fimcién docente
distorsiona el valor educatiﬁo de la propia practica, al reducirla a una més o menos rigurosa secuencia

de actos que orientan hacia resultados previstos y establecidos (Chehaybar ef al , 1996: 32)

Coincidimos con Habermas (1971) en que la racionalidad tecnoldgica reduce la actividad
insttumental, descuidando el catécter especifico del problema moral y politico de los fines de una
actividad profesional que tiene que ver con la solucién de problemas humanos. Segun Habermas,

el tipo de saber generado por la ciencia empirico - analitica (técnica) se basa en la experiencia y
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la observacién propiciado por la experimentacion, el interés fundamental que orienta la ciencia
empirico - analitica consiste en el control y la posibilidad de explotacién técnica del sabet (interés
cognitivo técnico) El interés técnico da lugar a una determinada forma de accidn, se trata de una
accion instrumental regida por reglas técnicas basada en el saber empirico, por lo tanto el interés:
técnico constituye un interés fundamental por el control del ambiente mediante la accién de
acuerdo con reglas basadas en leyes con fundamentos empiticos Tomemos como ejemplo del
interés técnico en la formacién de los profesores, para el modelo de ensefianza por objetivos, en
este modelo ésta implicito el interés por el control del aprendizaje, el producto tendrd que
contener de alguna manera las instrucciones expresadas en los objetivos previstos; por lo tanto, el

interés técnico se orienta hacia el control.
La perspectiva practica

Se fundamenta en el supuesto de que la docencia es una actividad compleja que tiene multiples
determinaciones, desde el contexto social hasta el aula misma, con sus especificidades derivadas
de quienes participan en esa interaccién en el proceso de ensefianza aprendizaje y cuyos
resultados no se pueden predecir ni controlar. El profesor/a es considerado como un profesional
con una amplia experiencia que le facilita encontrar soluciones a los problemas que surgen en la
vida cotidiana, lo cual réquiere de él imaginacién y una gran creatividad. La formacion del
profesot/a, bajo esta perspectiva se basa en la préctica, lo que requiere tomar en cuenta la
experiencia docente, pero también su preparacion y habilidad para adaptarse y adoptar cada

situacién de su intervencién.

El interés practico se orienta a la comprension:

No se trata, sin embargo de una comprensidn téenica No es el tipo de comprensién que permite
formular reglas para manipular y manejar el mundo Se trata en cambio de un interés por comprender
el medio de modo que el sujeto sea capaz de interactuar con él. El interés practico se basa en la
necesidad de la especie humana de vivir en el mundo y formar parte de él y no compitiendo con el

ambiente para sobrevivir (Grundy, 1991: 30).
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Dentro de la perspectiva préctica, ubicamos la teoria general de grupos, ya que consideramos que
ésta, toma en cuenta elementos sociales, psicolégicos y pedagégicos para fundamentar su

propuesta en la formacién de los docentes.
Proceso histérico de la teoria general de grupos

El auge del estudio de los pequefios grupos se debid, en un principio, a trabajos aislados que se
fueron desenvolviendo en un clima histérico, social e ideoldgico favorable Fueron las
condiciones sociales de los Estados Unidos en la década de los cuarentas las que permitieron un
terreno propicio para el florecimiento de los estudios sobre la dindmica grupal Las condiciones
econdmicas particulares del pais citado, debido a la recesion econdmica, propiciaron, el estudio
de los factores de rendimiento de los grupos de trabajo en el terreno industrial. En el aspecto
politico, por la propaganda del triunfo del nacional socialismo aleman, se suscité el que los
dirigentes de Estados Unidos favorecieran el anélisis de los fendmenos colectivos y el estudio de
los medios de accidn posible sobre los grupos, basados en una estrategia politica. En el terreno
militar, los preparativos de la Segunda Guerra Mundial forzaron las investigaciones sobre los
fenémenos de cohesividad, la eficiencia en los pequefios grupos y su moral. La evolucidén de la
sociologia, que habiendo nacido con Comte en el siglo XIX se habia orientado hacia el estudio de
los fenémenos colectivos de los grandes grupos humanos y las mentalidades socio-culturales,

surgiendo asi la sociologia politica (Chehaybar, 1981).

La psicologia interesada en el estudio del individuo poco a poco se fue interesando en el estudio
de los pequeiios grupos. De estas condiciones surgieron diversos enfoques tebricos y préacticos

sobre la teoria general de grupos:

La encuesta de Hawthom, un estudio pionero realizado en una fabrica cercana a Chicago (1927 a
1932) e inspirada en Elton Mayo (Cornaton, 1969) tenia como finalidad, estudiar las relaciones
entre las condiciones de trabajo y el rendimiento de los obreros. Se analizaron y variaron
condiciones tales como alumbrado, calor, humedad, horario de trabajo, descansos, sistemas de
remuneracién, etc, que llevaron a los investigadores a analizar los fendmenos psicolégicos de
guupo, las relaciones interpersonales informales y sus implicaciones en el rendimiento, asi como

los sistemas administiativos y jerérquico's‘. Se observé constantemente un grupo de 14 obreros,
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durante meses, en su trabajo diario en un pequefio taller, su vida colectiva, sus valores y sus
normas secretas, sus interacciones con el resto de los trabajadores y su estructura interna, y se
obtuvieron dos conclusiones: todo lo que aparentemente era objetivo, como las condiciones
exteriores y materiales del trabajo, tenfan un sentido psicolégico y social; el grupo propicié la
formacidn de una organizacién informal, o sea, no oficial, cuya funcién fue la de mantener un

modelo de comportamiento colectivo que protegia al grupo en contra de las presiones exteriores.

La teoria del campo de Kurt Lewin (1890-1947), psicélogo que la trasladé al estudio de la
personalidad individual, primero, y luego a la de los grupos; los principios de la teorfa de Gestalt
o psicologia de la forma; argiifa que la percepcién y el habito no se apoyaban en elementos
aislados, sino en estructuras, en organizaciones o teorganizaciones de sensaciones o de recuerdo.
Asi, Lewin explica ia accién del individuo a partir de la estructura que se establece entre el sujeto
y su ambiente en un momento determinado. Esta estructura es un campo dindmico, un sistema de
fuerzas en equilibtio; si éste se rompe, se crea tensién en el individuo y su conducta tiene por

objetivo el restablecimiento de este equilibtio.
Con respecto a lo anteriot, Lewin sefiala dos aspectos importantes:

e Una tarea interrumpida antes de su finalizacién deja al individuo insatisfecho, y, por lo
tanto, en estado de tension
» la tensién que se produce en un sujeto por una frustracion lo lleva a una descatga

agresiva de la tensién o a un retraimiento (frustracién, agresidn o regresion).

En 1930 Lewin continda sus investigaciones en Estados Unidos, influenciado cada vez mas por la
psicologia social experimental. Utiliza una representacién gréfica topoldgica para el estudio de
las relaciones dentro del campo psicoldgico del individuo; describe las nociones de espacio vital
de un individuo, de locomocién del individuo a través de ese espacio hacia los objetivos que
necesita, de distancia psicoldgica entre el sujeto, las personas y los objetos de campo y de
barreras que se interponen entre los elementos del campo A partir de 1938 extiende a los grupos
pequefios la nocién de campo dindmico y redine a grupos de nifios durante periodos prolongados,
introduciendo variables cuyos efectos estudia. Sus experiencias parecen confirmar su hipétesis:

el grupo es un todo cuyas propiedades son diferentes a la suma de sus partes; el grupo es una
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realidad sui genmeris, ineductible a los individuos que lo componen El grupo es un sistema de
interdependencia entre los miembios que lo componen y entre los elementos del campo
(objetivos, normas, roles, status, etc.). El sistema de interdependencia de un grupo, en un
momento dado, define su funcionamiento y su conducta, tanto en lo intragiupal como en su
accion sobre la realidad exteriot. En esto estriba la fuerza del grupo, es decir, las fuerzas que lo
impulsan a actuar o que le impiden hacerlo. De esta maneta surge la expresion dindmica de
grupos, que Lewin utiliza por primeta vez en un articulo en el afio de 1944 y que desde entonces
empieza a cobrar fuerza para designar su método de estudio Trabajé tanto en Harvard como en
Ann-Arbor; fundd centros de investigacidn de la dindmica de grupos, y estudié ademds los
procesos del cambio social. Dejé truncos sus trabajos al motir, y quedé tras €l toda una escuela

que continila sus investigaciones.

Oftro trabajo fundamental en la teoria general de grupos es el de Moreno (1966), quien sostiene a
este respecto, que cada participante del grupo podifa convertirse en agente terapéutico de los
demds, que el grupo posee una existencia, una coexistencia y una estructura especifica. Ya en
1923, Moreno propuso los primeros "diagramas de interaccion de grupo", crea el psicodrama en
1928 y en 1932 el test sociométrico. A partir de 1938 elabora los ensayos de teatro terapéutico en

Viena. A este periodo corresponden las siguientes ideas:

. la dimensién social es la esencia de la personalidad, ésta es un conjunto de papeles sociales, con la
posibilidad de representarlos y de cambiarlos. Todo grupo humano tiene una estructura afectiva

informal, que determina el comportamiento de la refacién entre sus miembros (Moreno, 1938 ).

La convergencia de las ideas de Moreno y de Lewin dan fundamento a la Dindmica de los

Grupos

Psicoterapia de grupo. El planteamiento psicoterapéutico nace a principi'os del siglo con Freud,
peto no es sino hasta 1920 con su libro Psfc-ologz"a de las Masas y Andlisis del Yo (1973), que
intenta explicar desde el punto de vista psicoanalitico los fenémenos de grupo. Fueron sus
discipulos quienes aplicaron técnicas para estudiar Jos aspectos emocionales, fundamentalmente
inconscientes, en el proceso de grupo y sus efectos sobre la personalidad. Con este enfoque se
maneja la psicoterapia de grupo didéctico v la de los gtupos terapéuticos; la primera tiene como
objetivo la enseflanza y la segunda ¢l tratamiento de problemas patoldgicos. |
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Definicién de grupo: al giupo se le puede definit como un conjunto de seres humanos en
relaciones reciprocas. Todos los grupos, sea cual fuere su tamafio, constan de individuos que
tienen en comun: relaciones, comunicaciones, interacciones, organizacion, intereses, objetivos,
valores, normas y lenguaje; ademds un grupo supone una cierta duracién medible en un periodo

de tiempo.

Pichén Riviére define al grupo como "el conjunto restringido de petsonas ligadas entre si por
constantes de tiempo y espacio, y atticuladas por su mutua representacion interna, que se propone
en forma explicita o implicita una tarea que constituye su finalidad" (1977; 209) Al hablar de
"mutua représentacion interna” Pichdn se refiere a la representacién interna que cada uno de los
individuos que forman al grupo se hace del grupo, independientemente de la representacién
externa que se da en el mismo. De este interjuego va a depender la cohesion del grupo en funcién

de la tarea que se propone.

Caracteristicas del grupo: para diferenciar un conglomerado de un grupo es necesario
establecer las caracteristicas fundamentales de éste. Para Loeser son las siguientes: accidn
dinamica entre sus miembros (comunicacion); objetivos e intereses comunes; una relacién entre
tamafio y funcién; seguimiento de un conjunto de normas, valores, principios, etc.; capacidad

pata guiarse por si mismo.

Por ultimo, es necesario aclarar que un grupo puede clasificarse, al mismo tiempo, en varias

categorfas y puede transformarse pasando de una a otra.

Procesos de grupo: a las "interacciones continuamente cambiantes que ocuiten entre los
individuos que forman el grupo” se les llama dindmica de grupo Al producto y la consecuencia
de esas interacciones se les llama procesos de grupo, o procesos psicosociales de grupo
Definimos proceso como cualquier fendmeno que presente una continua modificacidon a través
~del tiempo, es decir, es el devenir de un fenédmeno que se da sin detenerse. Todo grupo es una

entidad dindmica, y, por lo tanto, procesal, lo que significa que estd en continua modificacién.

Desarrollo de los grupos. Como todo fendmeno que se da en el tiempo vy en el espacio el grupo

tiene un desarrollo que podemos artificialmente describir en etapas. Todo grupo tiene una cierta
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historicidad que influye en su comportamiento Es diferente la dinamica de un grupo que se
inicia, a la de otro ya preformado; éstos conocen mejor lo que se puede esperar de los miembtos,
de lo que se debe hacer y como hacetlo, poseen un cddigo, etc. De ahf que al coordinador de

grupos, le sea indispensable conocer la historia del grupo con el que se va a trabajar.

Etapa de formacion: al principio Ios participantes no se conocen, no existe grupo ptopiamente
dicho, aun cuando se trate de una serie de personas que permanecen juntas En esta etapa de
formacién, el sentimiento es de inseguridad ante la nueva sitvacién, y los participantes dudan y
titubean ante el hecho de compartit -sus actividades, sentimientos o convicciones. Esta
inseguridad propicia que se presente una "reaccién de masa" que poco a poco se supera a medida
que va suigiendo la confianza mutua. Esta reaccién debe ser superada para que el grupo

continde.

Etapa de adaptacion: en este nivel, los participantes intentan conocer las caracteristicas de cada
uno para llegar a un grado de confianza y relaciones interpersonales adecuadas, como requisito
indispensable para trabajar juntos. Lo qué realmente se intenta buscar es el grado de sinceridad y
autenticidad de los demds. Una vez que se "quitan las mdscaras” puede presentarse cierta
tendencia a mostrar actitudes de lucha o defensa, en busca del poder, puesto que no habiéndose
aun establecido la autoridad formal puede generarse hostilidad entre los dirigentes que estdn en
vias de surgimiento Para que los participantes puedan sentitse seguros, antes es necesario

resolver dichos conflictos En esta etapa se establecen de manera explicita los objetivos a

alcanzar.

Etapa de consolidacidn: en esta etapa las petsonas se encuentran entre si, estableciendo la
armonia, la confianza mutua, la toletancia, constituyéndose en un todo En esta atmosfera
favorable, el grupo puede autorregularse llegando no a una simple verbalizacién sino a una
auténtica comunicacién de ideas, inquietudes, expectativas y afectos El énfasis de la dindmica
grupal se pone en la solucién de problemas y en el control de los procesos del grupo. Esta etapa
se catacteriza porque hay una plena identificacion de los objetivos petsonales con los del grupo,
lo que refuerza la cohesidn, la satisfaccion v [a productividad, con posibilidad de Hegar a formar

un verdadero equipo.
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Etapa de disolucion: tarde o temprano, la mayotia de los grupos llegan a un final. La disolucién
puede ocurtir porque el grupo alcanzé los objetivos propuestos, porque no logré funcionar

adecuadamente o porque se termina su vigencia

Integracion del grupo: podemos decir que un giupo estd integrado cuando todos sus
componentes aceptan voluntariamente y acatan sus normas, sus valores y objetivos. Si esto ocurre
decimos que el grupo estz bien integrado. Un gtupo bien integrado resuelve positivamente sus
conflictos v sus problemas; sus relaciones interpetrsonales son adecuadas; las comunicaciones
tanto verbal como no verbal son fluidas. La integracién del grupo ocurre en la etapa de
consolidacién del mismo. La integracién se propicia en la medida en que: el individuo se
identifica con los objetivos del grupo, el grupo satisface las necesidades individuales bésicas, las

interacciones se realizan con mds fuetza

Cohesion del grupo: este término ha cobrado importancia en la dindmica de grupos Ha sido
definido de diversas maneras, pero la mayoria de los autores concuerdan en que la cohesion de
gtupo se refiere al grado en que los participantes desean permanecer en él. La cohesividad de un
grupo esta determinado por la fuerza de los lazos afectivos que ligan a las partes individuales en
un todo unificado. La cohesién depende también de la satisfaccion que se obtiene en el trabajo de
grupo, y es indicativa del "espiritu de grupo”. La compatibilidad es indispensabie para que haya
cohesién Definimos compatibilidad como la carencia de contradicciones setias en la manera de
pensar, sentir y actuar de las personas que forman el grupo. La homogeneidad refuerza la
cohesion. Hay homogeneidad en un grupo cuando todos o la mayoria de sus componentes tienen
un mismo nivel intelectual, situacién socio-econémica semejante, actitudes afines ante la vida,
intereses, ideologia, aspiracién y educacion similares. La carencia de similitud, de intereses y de
caracteristicas personales puede llevar a la incompatibilidad v a la desintegracion del grupo. La
baja cohesién se manifiesta de diversas manetas en el grupo, las cuales pueden ir desde la
agresividad, las conversaciones entre pares de paxtiéipantes fuera de la corriente principal del
grupo, el no escucharse, el desinterés, hasta el surgimiento de facciones y subgrupos que afectan

la tarea grupal, la disciplina y el desarrollo hacia la maduzez del grupo.

Procesos psicosociales: ademds de los procesos de grupo que acabamos de citar, hay otra

variedad de procesos a los que denominamos psicosociales, y que son las fuerzas propiamente
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dichas que son basicas en la dindmica, que producen la actividad y la interrelaciéon constante en el

grupo.

Comunicacion: es el proceso psicosocial mas importante, consecuencia y producto de la
interaccién. El elemento nuclear para el desarrollo de los grupos es la comunicacion, entendida
como la operacidén que pone en relacién a sujetos humanos y que consiste en "hacer pasar” un
conocimiento, una informacidn, una emocién La comunicacién es una relacion inter-humana, un
"contacto" que tiene por fin hacer participar a los individuos o a los grupos (que estan

comprometidos en esta relacidén) a la conciencia de algo.

Esquema de participacién: todo grupo tiene un patxén o esquema de participacién que le es
propio. La participacién puede set: toda en una misma direccion, con el lider formal dirigiéndose
a los participantes; en dos ditecciones, cuando el lider se dirige a los participantes y éstos le
responden; o puede ser multidireccional, si todos los componentes se dizigen unos a otros,
tendiendo a lo que llamamos "red de comunicacién e interaccién", que hace funcionar al grupo
como una unidad En un grupo dado, este patrén puede variar de tiempo en tiempo. Los estudios
sefialan que a mayor participacién de los miembros de un grupo, mas profundos serédn el interés y
el grado en que se comprometan. Es facil y util para un grupo hacer una grifica del patién de
patticipacion durante periodos cortos de tiempo, para tener datos objetivos que sirvan de

retroinformacion para la autoevaluacion personal y grupal de la participacion

Roles: se denomina papeles o roles de interaccidn en un grupo a las acciones que cada uno de los
componentes desempefia dentro del mismo grupo. Esto se refiere, en general, a las
responsabilidades, obligaciones, privilegios, actitudes, participaciones, de cada uno de los
miembros del grupo. Los roles personales pueden ser asignados por el grupo o pueden quedar sin
especificar. En este Gltimo caso, cada participante toma el rol que por si mismo o por la dindmica
del grupo le corresponda de acuerdo a su participacién Podemos afirmar, que en general,
aquellos grupos que identifican especificamente los roles de los integrantes logran sus objetivos
con mucha mayor fiecuencia que los que no lo hacen En la medida en que el participante
comprende su papel, percibe cémo su rol se correlaciona con otros ioles en el proceso de
funcionamiento del grupo, lo cual lo favorece para determinar su sentido de responsabilidad hacia

el grupo y lo impulsa a contribuir a la productividad grupal Las determinaciones de los roles que
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surgen de la discusién en el grupo suelen conducir a una mayor productividad y cohesidén que

aquellas que resultan de nombramientos oficiales extragrupales (Fernandez de Cohen, 1973).

Liderazgo: uno de los roles que una persona puede tomat ¢ se le puede asignar es el de lider
Podemos decir que un individuo es un lider en cualquier situacion social en la que sus ideas y sus
acciones influyen sobre el pensamiento y la conducta de los demds. Dentro del grupo
consideramos como liderazgo a las acciones de los participantes que ayudan a determinar los
objetivos, a facilitar el movimiento del grupo hacia objetivos, a mejorar la calidad de las
~ interacciones entre los participantes a propiciar la satisfaccién de todos, a desarrollar la cohesién
del grupo y a facilitarle recursos. En principio, el liderazgo puede realizatlo uno o varios
participantes del grupo, o ser rotatotio El verdadero lider es aquel que surge de la interaccion del
grupo sin que éste lo designe explicitamente, y la influencia que ejerce es mayor que la de

cualquier otro de los integrantes (Anbry y Saint-Aurnaud, 1970).

Toma de decisiones: en general, como individuos tomamos la mayotfa de nuestras decisiones sin
un esfuerzo consciente. Esto se debe a que basamos nuestras decisiones en creencias, ideas o
teorfas que nos sirven de esquemas estandarizados que rigen nuestro comportamiento. De esta
maneta podemos volvernos tigidos y caer en dogmatismos, defendiendo ciegamente nuesttas
decisiones, llegando incluso a ignorar los hechos que las contradicen. Es posible que evitemos
tomar decisiones en el grupo, lo que significa evadir la responsabilidad que cada participante
tiene al interior de éste. Hay dos razones para la indecision: miedo a los demds o miedo a
nosotros mismos El miedo a los demads lleva a aceptar el punto de vista de los otros. El miedo a
nosotros mismos implica la advertencia de nuestra incapacidad para decidir, basado en la
inseguridad y el conformismo. Cada grupo adopta su propio método para tomar decisiones, el
cual debe de ir en relacion con el tiempo de que se dispone, la historia del grupo, la clase de tarea

en la que se trabaja vy el clima social que el grupo tiene establecido.

Influencia del grupo sobre el individuo: es obvio que la conducta individual se ve influenciada
por la dindmica grupal. El individuo "deja" parte de su personalidad para adaptarse y colaborar
con el grupo, lo que no significa que la pierda. El proceso de influencia social en el grupo es muy
interesante y se han llevado a cabo muchos estudios para aclararlo. La curiosidad inicial se

centrd en los fendmenos de "contagio conductual”, que consisten en la imitacién espontinea por
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varios participantes del grupo de la conducta iniciada por alguno de ellos, cuando el iniciador no
muestra intencién alguna de que los otros lo imiten A esta influencia se le llama indirecta Se
denomina influencia directa cuando una persona del grupo inicia una conducta cuyo objetivo
manifiesto es afectar la conducta de otro participante. El estudio de estas influencias implica
tevisar el tema de la dindmica del poder, tema que por su extensién solo sefialaremos, definiendo
poder como la potencialidad para influir en otras personas induciéndolas a actuar a cambiat en
una direccién determinada En los grupos debemos hablar de “indice de podet manifiesto”, que es
la medida del grado de éxito de las conductas que logra el participante al tiatar de influir sobre
los otros. La influencia.del grupo sobie el individuo implica también el problema de la
socializacién, que ha sido estudiado por soci6logos, antropélogos y psicdlogos sociales,
definiéndola como el proceso por medio del cual el individuo aprende a ser un participante de la
sociedad. La socializacion nos lleva a seguir una serie de conductas basadas en valores, reglas y

juicios que se toman de las normas sociales establecidas.

Disocializacion: al ingresar a un nuevo grupo, el individuo se puede encontiar con un patrén de
reglas y valores diferentes a los que ha venido siguiendo; por o tanto, es necesario abandonar
algunas pautas de conducta e interaccién para poder integraise a ese nuevo grupo. A este proceso

se le llama disocializacion,

Resocializacién: una vez que se trasciende la disocializacion, se inicia el proceso de introyeccién
0 aceptacién de los nuevos patrones de conducta, valores y noimas para adaptarse al modelo de
socializacidn del nuevo grupo, proceso que se denomina resocializacion. El ingresar en un grupo
implica una afiliacién, y todo acto de afiliacidn social impone una eleccién de identidad A la
inversa, toda identidad exige afiliaciones sociales especificas para poder sobrevivir. Las presiones
que un grupo ejerce actlan con gran eficacia para hacer que el individuo acepte la nueva imagen

de s{ mismo que se presenta ante él.

Dinamica de grupos: la dindmica de grupos se refiere a las fuerzas que actiian en cada grupo a lo
largo de su existencia y que lo hacen comportarse en la forma en que lo hace, mismas que pueden
'ser movimiento, accién, cambijo, interaccién, reaccion, transformacion, etc. La interaccién
reciproca de estas fuerzas y sus resultantes sobre un grupo dado constituyen su dindmica El

grupo no es una suma de miembros; es una estructura que emerge de la interaccion de los
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individuos y que induce a cambios en los mismos. En los grupos se producen multiples
fenémenos atraccién. repulsién, compulsion, etc. Las cotrientes que se establecen entre los
elementos del grupo vy entre el grupo detetminan su movimiento o dindmica que proyecta en
cierto modo al grupo hacia adelante, lo que se llama interaccion psicosocial La evolucion
dindmica del grupo cuenta como sustrato con una suerte de espacio, que resulta ser el lugar de las
interacciones, un verdadero campo de fuerza social. El comportamiento de un individuo en grupo
esta siempre determinado por la estructura, por la situacion presente. Segun Sbandi (1977) la
expresion dindmica de grupo se usa también para describir un campo de estudio, una rama de las
ciencias sociales, que se dedica a apllicar métodos cientificos para determinar por qué los grupos
se comportan en la forma en que lo hacen. Al pedir al profesor/a una formacién sobre la dindmica
de los grupos, se refiere a los conocimientos que éste debe tener sobre los aspectos psicolégicos,
sociolégicos vy tecnoldgicos, es decir, que debe conocer los fenémenos psicosociales que se dan
en un grupo y las técnicas grupales que propician la interaccidn, la integracion y la aceleracion de
los procesos grupales Llegar a conocer la dindmica de un grupo es saber que en éste se dan
fendmenos debidos a las variables que convergen en el mismo, y que se van a dar de la manera
como el grupo vive los roles, tanto los asignados como los asumidos y los posibles; de la
apaticién de lideres, de la lucha por el poder; de su capacidad de cooperacién del espititu de
competitividad; del contexto social en el que se mueve el grupo; de la influencia que tiene el
profesor/a sobre el grupo, de la naturaleza de los contenidos de la materia, etc. Estas
manifestaciones son las que el profesot/a debe detectar, comprender e interpretar, para entender y
manejar, tomando decisiones pertinentes que le permitan apoyarse en las técnicas grupales

adecuadas al aqui y al ahora del grupo, y que propicien el que éste avance en su proceso.

Técnicas grupales. Citigliano y Villaverde definen las técnicas del grupo como " .maneras,
procedimientos o medios sistematizados de organizar y desatrollar la actividad de grupo, sobre la
base de conocimientos suministrados por la teoria de la dindmica de grupo" (Cirigliano y
Villaverde, 1966: 78). Estos son procedimientos probados suficientemente en la experiencia, y €s
la experiencia lo que permite afirmar que las técnicas que se utilizan adecuadamente activan los
impulsos y las motivaciones individuales, estimulan tanto la dindmica interna como la externa de
tal forma que éstas se integran v dirigen hacia las metas del grupo. Las técnicas propician una
estructura en el grupo, le dan una cierta organizacién para que éste funcione como tal; de aqui la

necesidad de utilizar las técnicas adecuadas para que puedan ser aprovechadas por el grupo Las
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técnicas en si no bastan pata lograr los objetivos; éstas son medios que tienen objetivos concretos
y condiciones especificas de aplicacién y estan totalmente relacionados con el proceso grupal,
con los contenidos de la materia y con la habilidad del docente para aplicarlas Cada técnica tiene
caracteristicas diferentes que la hacen apta para determinados grupos en distintas circunstancias

(Chehaybar, 2000).
Seleccionar la técnica adecuada para cada caso depende:

- De los objetivos que se persiguen; hay técnicas que propician la integracion del grupo, la
comunicacion, la observacién, la creatividad, la discusién, el andlisis, el estudio, la
deteccidn de roles, la reflexion, la aceleracién de los procesos de aprendizaje, la
asimilacién de contenidos, etc. Por lo tanto, la eleccién de la técnica debe hacerse en

funcién de la finalidad que se busca y ésta debe estar previamente establecida con

claridad

- Del proceso que esta viviendo el grupo, del aquf y ¢l ahora; las técnicas varian en su
naturaleza y su complejidad, de aqui la necesidad de que el docente conozca, ademés de
las técnicas, al grupo y su dinamica, en qué momento estd viviendo el gtupo y cual es la

técnica que necesita para lograr los objetivos.

- Del tamaiio del grupo, si es numet0so o si es pequefio, las técnicas pueden adaptarse y la
expetiencia del profesor/a es indispensable para hacerles las modificaciones o cambios

que se requieran o para utilizar las més adecuadas segiin las circunstancias.

- Del ambiente fisico, las posibilidades reales del lugar y de tiempo, de los 1eCUISOS,

mobiliatio, etc La disposicién de estos elementos también afectan la seleccion de las

técnicas.
- De las caracteristicas de los participantes del grupo, también son condicionantes en la

seleccion de las téenicas: la edad, el nivel de instruccion, los intereses, las expectativas, la

predisposicién, la expetiencia, todo influye en el proceso. Esto no quiere decir que hay
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técnicas para cada edad, por ejemplo, sino que, éstas pueden adaptarse v modificarse

segun sus caractet{sticas

- De la capacidad y habilidad del profesor/a para aplicarlas, utilizar técnicas grupales
requiere del estudio analitico de las mismas y de un entrenamiento en su aplicacion Por
otra parte, el profesor/a siempre tendrd la libertad de elegir aquellas técnicas que sean mas
afines a sus aptitudes y posibilidades, incluse a su creatividad e imaginacién, para
elaborar sus propias técnicas; la experiencia le ira indicando los cambios que convengan
ante determinadas situaciones. Las técnicas grupales tienen objetivos diferentes, la

eleccién de una u otra, que tienen los mismos objetivos, dependera de los aspectos antes

citados.

Si bien actualmente es clara la inquietud de muchos docentes que muestran una actitud de
blisqueda, que ya no creen en un papel de informadores, sino de formadores, también es claro que
no cuentan con uha formacién interdisciplinaria que les permita desarrollar la docencia tomando
en cuenta los eispgctos psicolégicos, socioldgicos y tecnolégicos de la misma; nos referimos a la
necesidad cjue el profesor/a tiene de conocet, analizar y manejar las variables que concurren en el

proceso educativo, como son:

Variables de los individuos y del aprendizaje que exigen de éstos una preparacién sobre los

aspectos psicoldgicos de la docencia

Variables contextuales y ambientales, que les permitan tomar conciencia de la realidad social,
politica y econdmica del pais que esta influenciando las situaciones de docencia; esto le exige una

formacidn sobre los aspectos sociales de la docencia.

Variables instrumentales y metodolégicas que le dan el conjunto de instrumentos y métodos
que la tecnologia educativa le aportan y que complementan su labor docente (cft, Arredondo, et
| al, 1979). La falta de este tipo de formacion ha propiciado un trabajo improvisado de los
profesores/as, ya que no quieren ser tradicionalistas, pero que no cuentan con una preparacién

adecuada para llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje con una nueva visién
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Por otia parte, entender el aprendizaje como un proceso por el cual la conducta se modifica de
manera mds o menos estable, a raiz de las experiencias del sujeto, implica que los sujetos deben
vivir lo que aprenden, y que esto se vuelva significativo paia ellos, lo que exige su participacion
activa en el proceso tanto en el aula como fuera de ella. Supone un trabajo de investigacion
personal vy de participacién grupal en el que el papel del profesor/a consiste en orientar la
investigacion personal y propiciar la interaccién grupal que permitird ampliar la visién individual
y complementarla. Por lo tanto, llevar a cabo este proceso exige del profesor/a, ademas del
conocimiento de los contenidos propios de su materia, o sea, del objeto de conocimiento, el
conocimiento de los participantes en el proceso de aprendizaje, o sea, de los sujetos del
conocimiento, del contexto social en el que se da el proceso v de la metodologia adecuada al

aqui y al ahora del proceso de ensefianza-aprendizaje

Si bien, no podemos decir que la teorfa general de grupos se sustenta en la perspectiva préctica en
su totalidad, creemos que sus aportaciones abrieron caminos para el andlisis y la reflexién de la
practica dando lugar a propuestas mds acabadas que se abordaran a continuacién en el enfoque

reflexivo sobre la préctica.
Enfoque reflexivo sobre la practica

Dentro de la perspectiva préctica se sitha el enfoque reflexivo sobre la practica, que plantea la
necesidad de genetar un conocimiento sin imponer restricciones al desarrollo de la préctica
educativa que surge de la misma, para facilitar su transformacién es decir, el desarrollo de un
conocimiento reflexivo, en contraposicion al cardcter reproductor, actitico y conservador que se

ubica en la corriente tradicional

Pérez Gémez define este enfoque de la siguiente forma:

-subyace el deseo de superar la relacion lineal y' mecanica entre el conocimiento cientifico - téenico y
la préctica en el aula (de lo que se trata es) [ . ] de reconocer la necesidad de analizar lo que realmente .
hacen los profesores/as cuando se enfrentan a problemas concretos de la vida del aula, para
comprender cdmo utilizan el conocimiento eientifico y su capacidad intelectual, cémo se enfrentan las

situaciones inciertas y desconocidas ¢cémo elaboran y modifican rutinas, experimentan hipétesis de
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trabajo, utilizan técnicas, instrumentos y materiales conocidos y cémo tecrean estrategias

procedimientos, tareas y recursos (1995: 412)

Schwab (1969) presenta otta vision de este enfoque reflexivo sobre la practica, cuestiona las
aportaciones del planteamiento tecnolégico en la formacién y en la educacién, defiende la
actividad préctica antes que la técnica, ya que el docente tiene que solucionar problemas no
previstos en el aula, pero con criterios racionales de comprension y propuestas fundamentales
ante cada situacién, es necesario pensar en cdmo actuar para promover los valores éticos en

nuestra préctica educativa

El conocimiento piéctico, como proceso de reflexién en la accién, es decir, en una situacién
especifica de docencia, es analizada por Schén (1983), quien argumenta que el docente al
enfrentarse a problemas singulares, inciertos e inesperados en el aula, tiene que vincular la
reflexién y la accién. La reflexion sobre la practica no es un proceso psicolégico individual, que
se puede estudiar al margen del contexto, el contenido v las intetacciones; implica el rescate de la
experiencia, los valores, las interacciones, los afectos y los intereses sociales. La reflexion supone
un andlisis antes de actuar, el conocimiento académico, tedtico cientifico o técnico, puede
considerarse como instrumento de la reflexion cuando se ha incotporado en forma significativaa
“los procesos del individuo para interpretar la realidad en la que vive. En este enfoque ubicamos a

los Grupos Operativos y al Aprendizaje Grupal.
Pichoén Riviére y el surgimiento de los Grupos Operativos

Presentamos el surgimiento de los grupos operativos en Argentina y los elementos tedricos y
técnicos que esta cottiente implica, sefialaremos el proceso que a partir de la misma se fue
fiaguando en algunas instituciones de formacién de docentes en México; cémo a partir de esta
corriente surge la concepcién de aprendizaje grupal en el que ademds se retoman aspectos
importantes de Paulo Freite, de la didéctica critica y de la investigacidn-accién, como elementos
integradores dentro de la perspectiva préctica reflexiva, para posteriormente llegar a la teorfa
critica de la ensefianza de Carr y Kemmis, que nos permitiré ubicar a ésta en la petspectiva de la

reflexién sobre la préactica para la teconstruccién social
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Ptesentamos la definicién de grupos operativos que da su autor asi como las de otros autores que

a través de su practica lo han retomado y redefinido.

El Grupo Operativo es un grupo centrado en la tarea y que tiene por finalidad aprender a pensar en
términos de resolucién de las dificultades creadas y manifesta_das en el campo grupal y no en ¢l de cada
uno de los integrantes, lo que seria un anilisis individual en grupo Sin embargo, tampoco estd
centrado exclusivamente en el grupo como en las concepciones gestélticas sino que en cada agui-
ahora-conmigo en la tarea se opera en dos dimensiones, constituyendo en cierta medida una sintesis de

todas las corrientes { Pichdn, 1977: 128).

Grupo Operativo segin el iniciador del método Enrique Pichén Riviére, es un conjunto de personas
con un objetivo comn, al que intentan abordar operando como equipo La estructura de equipo s6lo se
logra mientras se opera, gran parte del trabajo del Grupo Operativo consiste en el adiestramiento para

operar como equipo (Bleger, 1977: 57).

El Grupo Operativo se distingue de las restantes concepciones generales entre otras cosas, por tener
una tarea explicita que resolver que constituye a la vez la propia razén de su existencia. Hasta tal
punto esta tarea es una caracteristica primordial que se le considera como el auténtico lider del grupo

(Capatros 1988: 49).

En cuanto teoria, el Grupo Operativo es ese conjunto de conocimientos armoniosamente entrelazados y
cohetentemente fundamentados, mediante los cuales se pretende explicar los fendmenos que se
presentan en la vida de un grupo, analizando éste desde un enfoque operative En cuanto técnica, el
grupo operativo es la forma como se aplican los conocimientos generados en la teoria para intervenir

directamente en el trabajo con un grupo (Zarzar, 1980: 9).

Por otra parte, la Dra. Margarita Baz en su comentario a la conferencia “El estatuto teérico -
clinico del grupo. De la psicologia social al psicoanalisis” presentado por el Dr. Kagsen en la

UAM Xochimilco comenté:

Pichén Rividre dice 'La psicologia social que postulamos tiene como objeto el estudio el desarrollo y
transformacién de una realidad dialéctica entre formacion o estructura social y el fantasma
inconsciente del sujeto, asentada sobre sus relacionss de necesidad'. Evidentemente, en este proyecto
de psicologia social estan presentes el marxismo y el psicoandlisis como dos pilares tedricos, y dos
"objetos": ser humano y sociedad cuya relacién se postula. Esta perspectiva, que compartié con otros

pensadores de su época, reflejan su profundo compromiso con el devenir de la sociedad.
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Los dos postulados de Pichén Riviere, el psicoanélisis y el matetialismo dialéctico fueron
retomados en el ambito educativo por formadores y docentes de las instituciones de educacién
superior (IES), como una nueva alterativa que integrada con la teoria general de grupos y la
pedagogia constituirian los elementos tedticos y practicos de una visidn enriquecedora del

~ concepto de aprendizaje. A este respecto Pichdn Riviére nos dice:

aprender es realizar una lectura de la realidad, lectura coherente, no aceptacién acritica de normas y
valores Por el contrario, apuntamos a una lectura que implique capacidad de evaluacion y creatividad
{transformacién de lo real). Esta concepcién de aprendizaje, como relacidén dizléctica, nos lleva
necesariamente a postular que el ensefiar y el aprender constituyen una unidad, que deben darse como
procesc unitario, como continua y dialéctica experiencia de aprendizaje en la cual el rol docente y el

rol alumne son funcionales y complementarios (Pichén, 1977: 209)

En relaci6n al desarrollo de los grupos operativos en México, €ste surgio a principios de los afios
setentas, sobre todo tuvo un gran auge en la educacién supetior dentro de la formacién de los
docentes y de los estudiantes, hubo instituciones y dependencias que le dieron gran importancia a
esta corriente, por ejemplo: la Facultad de Psicologfa - UNAM, el Centro de Investigaciones y
Servicios Educativos (CISE-UNAM), Universidad Auténoma de Puebla (UAP), Universidad
Auténoma Metropolitana (UAM)-Xochimilco la cual actualmente contintia trabajando con

grupos operativos, entre otras.

Esta corriente que podrfamos ubicar en el presente trabajo, también dentro de la perspectiva
practica reflexiva propuesta por Pérez Gémez, amplié la visién de autoridades, docentes y
estudiantes de las IES v se empezé a incrementar fuertemente con la idea de visualizar de manera

diferente, amplia, profunda y trascendente la educacion superior en México.

La corriente de los grupos operativos se incrementé fuertemente épartir de los afios 1972 a 1982,
después fue criticada por grupos de docentes que cuestionaron tanto la concepcidn tedrica, como
la técnica o la forma en que se llevaba a cabo ésta, ya que sus implicaciones y requerimientos
estaban muy por encima de la realidad de las instituciones, de los profesores/as los estudiantes y
el pais Trabajar con la concepcién de grupos opetativos, implicaba que los docentes coniaran
con una rigurosa formacién sobre psicoandlisis, psicologia social y marxismo, elementos

indispensables dentro de esta concepcidn, implicaba también trabajat con grupos pequefios (15
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maximo) y la realidad es que nuestros docentes no tenian esta formacidn, sus grupes etan
numerosos, las instituciones no contaban con la infiaestructura necesaria y en los planes de
estudio no se preveian horarios flexibles que pudieran dar tiempo adecuado para que los
profesores/as trabajaran con esta concepcién las materias que “impartian” Lo anterior estd
fundamentado en la experiencia que se vivié en el CISE-UNAM en los afios setentas y parte de
los ochentas, centro que tenfa como uno de sus objetivos especificos la formacién de los
profesores/as v que fundamentd su trabajo en la concepcién de grupos operativos. Si bien el
grupo de docentes investigd y se prepard para poder llevar a la préctica esta concepcién, mas
tarde a partir de la expetiencia vivida, reflexiones comunes y evaluacién de resultados, asumié
que la teorfa de los grupos operativos no se podia totalmente poner en préctica al tomar en cuenta
la realidad tanto de los formadores como de los docentes que participaban en los programas que
el CISE impartfa, se deberian tomar elementos tanto tedricos como metodologicos del grupo
operativo e incorporatlos al proceso de ensefianza- aprendizaje; a este trabajo de recuperacion se
le llamé Aprendizaje Grupal, cortiente que presentaremos a continuacién y explicaremos cuéles

son los elementos del grupo operativo que se retomaron y adaptaron para su constitucién.
Aprendizaje Grupal

Para nosotros, el aprendizaje grupal, implica ubicar al docente y al estudiante en la dimensién de
seres sociales, integrantes de un grupo que busca el abordaje, la transformacion y la construccion
del conocimiento desde una perspectiva de gtupo, que asume que aprender es elaborar el
conocimiento, ya que éste no estd dado ni acabado; no es cerrado ni absoluto, es una forma de
pensar, de recrear, es abierto, es construccion del conocimiento, es pensar en la realidad y
desarrollar una conciencia critica; ademés implica considerar y valorar la importancia de
interaccionar en grupo y vincularse con los otros, implica que la interaccién y el grupo sean

medio y fuente de experiencias para el sujeto, que posibiliten el aprendizaje (Chehaybar, 1994).

En este sentido, retomamos a Zemelman e incorporamos algunas de sus aportaciones con relacién
a la construccién del conocimiento. La teoria del conocimiento tiene una funcién que cumplir en
la ensefianza en la medida en que puede ayudar al docente a colocar sobte la mesa de discusion
los problemas sobre la construccién del conocimiento que se transmite, un conocimiento no es

sdlo algo dado, no es sélo un producto, es también una manera de pensar ese producto v, por lo
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tanto, de recreatlo como producto o de crear a partit de é! otro producto, mas all4 de construir una

teotfa, representa un modo de pensar (Zemelman, 1987).

No se puede continuar enfrentando al alumno sélo con productos cerrados, hay que darle
instrumentos para que pueda transformar sus productos en algo abierto a nuevos contenidos, a
rectear la teorfa y no a repetit lo que dicen los libros o el profesor, al alumno hay que enfrentarlo
con textos que ensefian formas de pensar y de construir el conocimiento, no debemos olvidar que
la realidad no tiene compiladores, no tiene sintetizadores, no hay indice de la realidad, de ahf que
haya que pensatla mis que saberla. Lo que estamos tratando de plantear es que se incluyan,
ademds de los contenidos, las formas de construccién de ios conocimientos; sin reducirlos, pot
cierto, a problemas de tecnologia, no todos los contenidos conceptuales son | igualmente
transformables en formas de pensamiento El contenido debe ser transmitido en forma tal, que el
alumno lo pueda transformar, no en la verdad, sino en una forma de pensar la realidad

(Zemelman, 1987)

Para lograr esta propuesta metodoldgica en el grupo, debemos compartirla, exponerla y explicatla

hasta lograr que el grupo la comprenda, la asuma y acepte trabajar con ella

En todo grupo de aprendizaje hay contenidos y conocimientos que debemos manejat, peto hay
que partir de las formas como estas verdades tedricas fueron construidas en su momento histérico
y social, lo cual nos permititd reconocer que en el momento histérico v social actual las bases de
estos conocimientos pueden ser validos, pero no necesariamente acabados, nos sirven de base
para avanzar en el conocimiento, transformatlo y construir otros conocimientos, lo cual no es
mecanico, tendremos que problematizar y problematizarnos y, con esto, desarrollar una
conciencia critica, buscar formas de interpretar la realidad, lo que nos lleva a alcanzar formas
diferentes de pensar la realidad, pero ;como pensar diferente cuando estamos bloqueados por la
conciencia personal, por nuestia cultura y por lo que se nos ha introyectado a través de nuestra
formacion? E] problema estd en como tomar distancia de todas estas limitaciones, qué capacidad
tenemos para distanciarnos, para reactuar frente al medio, a las circunstancias, ¢cémo vamos a

distinguir entre el saber y el pensar.
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Dentro del proceso enseflanza-aprendizaje debemos tener presente que problematizarse y

problematizar implica:

.. 7ompet con la estructura dogmitica de toda conciencia, esto es, hay que romper con la tendencia a
pensar en las cosas sélo estructuradas y no en las no estructuradas [. ] La problematizacién debe
proyectarse a la construceién de una relacidn docente en la que no solamente estén definidos los
contenidos matriciales que trae consigo el profesor, sino que se puedan it incorporando los que el

alumno plantea a partir de su propia experiencia ¢ inquietudes (Zemelman, 1987)

Es a partir de 12 problematizacién como podemos acercarnos a la construccion del conocimiento,

el problematizar consiste en logtar convertir lo real en pensable y no s6lo en explicable.

Lo anterior es nodal, nos abre otra dimensién hasta hoy no muy difundida con respecto a la
formacion de los estudiantes. Trabajar y potenciat con ellos esta dimensién amplia el concepto de
aprendizaje vy la visidn del proceso, la cual sobrepasa en mucho la concepcién de aprendizaje en
el Grupo Operativo Sin embargo, como va dijimos, la técnica de Grupo Operativo nos ayuda a la

realizacion de todo lo anterior, y para ello iremos definiendo qué aspectos de esta técnica

tendifamos que integrar y cémo.
La observacion

Otro aspecto importante pata el cual el coordinador debe tener una preparacién equivalente a la
concepcién de aprendizaje grupal, es la observacion; el coordinador de un grupo tiene que
sensibilizarse para la observacién, s6lo asi podia tener acceso fundamentado a la interpretacion
del ‘proceso grupal y disponer de los medios favorables que propicien el tendimiento éptimo del
grupo. Tendia que preguntarse constantemente ;qué sucede en el grupo?, ;como interactua éste?,
icudles son los momentos y situaciones que el grupo va viviendo?, ;jcuéles son los obstaculos
que estan deteniendo el logro de los objetivos? o ;cuéles son las circunstancias que aceleran el

logro de los mismos?, jcomo se relaciona el grupo?, ;qué conflictos se presentan con mayor

frecuencia?.

El grupo se integra y desenvuelve en todos sus acontecimientos como son el proceso, la tarea, las

situaciones de aprendizaje, las técnicas y estrategias de aprendizaje; conllevan una serie de
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caracteristicas propias e inigualables, que es necesario observar para conocer su proceso, para
entender el tipo de interaccién y propiciar una dindmica de accién, que permita al grupo un mejor

funcionamiento y una mayor comprension de lo que ahi sucede

La observacion en el Aprendizaje Grupal es imprescindible pata el desempefio del profesot/a
como coordinador del proceso grupal, exige una rigurosa y amplia preparacién en este campo y

en el de los procedimientos pata efectuarla, asi como para su interpretacion.

Definimos al grupo de aprendizaje como el conjunto de personas que puede set restringido o
amplio, pequefio o numeroso, homogéneo o heterogéneo, el cual se.retine aliededor de un
objetivo comén: el conocimiento. Los integrantes del grupo deben estar conscientes de que el
conocimiento debe ser construido, recreado y transformado y que ello implica la tesponsabilidad
de indagar, analizar, ciiticar y producir conocimientos para transformarse a si mismos y
transformar la realidad Lo cual implica avanzar en el conocimiento y al mismo tiempo

modificar o cambiar el tipo de relaciones que se dan en el intetior del grupo

Consideramos que los integrantes del grupo deben conocer, analizar, criticar y hacer propuestas
al programa de estudios que van a trabajar a lo largo del proceso; comprometerse a lo antetior
implica trabajo en el anla y fuera de ela, al mismo tiempo autoevaluarse y evaluar su

participacién con los criterios que se elaboren en el interior del grupo

El grupo asume que integrar todos estos elementos es entrar en un proceso que implica
dinamismo y dialéctica, bajas y altas, conflictos, rechazos, aceptaciones, etc;; que se ponen en
juego miedos, estereotipias, vinculos, roles, pero que en todos estos elementos hay una
complementariedad que puede llevar a una produccién del conocimiento. Sabe que el trabajo
grupal implica cambios individuales y colectivos, problematizarse y problematizar incluso los
mismos conocimientos, cambiar formas de pensar y de abordar lo conocido para llegar a lo
desconocido y estructurar lo estructurado. Cuando un grupo sabe que va a trabajar con esta
concepcion, estard listo para iniciat su tarea. Una vez iniciado el trabajo, el gtupo se relaciona de
diferente forma con la tarea que se propuso Los diversos tipos de relacién o vinculo que el
grupo esta estableciendo con la tarea son los que van a indicar al coordinador los momentos por

los que va pasando el grupo en su proceso de integracion, de aqui la importancia de captar e
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interpretar los momentos que vive el grupo, en relacion con la tarea. Pichén Riviére denomina a
esos momentos: pretaiea, tarea y proyecto; Armando Bauleo los denomina indiscriminacién,
discriminacion y sintesis; Jos¢ Bleger nos presenta el aprendizaje como un proceso constituido

por momentos que $e suceden o alternan.

En términos de trabajo grupal podemos distinguir tres instancias: la pretarea, en [a que se ponen en
juego las téenicas defensivas del grupo movilizadas por la resistencia al cambio y destinadas a
postergar la elaboracién de las ansiedades destinadas a postergar 1a elaboracidén de las ansiedades que

funcionan como obstaculo epistemolégico

La tarea consiste precisamente en este abordaje donde el objeto de conocimiento se hace penetrable a
través de una elaboracién que implica la ruptura de la pauta estereotipada que funciona como

estancamiento del aprendizaje y deterioro de ]a comunicacién.

El proyecto surge cuando se ha logrado una pertenencia de los miembros; se concreta entonces una

planificacién (Pichén, 1977 : 159).

La pretarea se presenta en el grupo como el momento que se caractetiza por la resistencia del
grupo a enfrentar la tarea propuesta Se le ha presentado una estrategia metodolégica diferente en
la que el logto de los objetivos es una responsabilidad que recae fuertemente en el grupo, lo cual
implica un cambio que se convierte en amenazante pata ellos, lo que les provoca miedo a la
pérdida y miedo al ataque, miedo a la pérdida implica perder su estatus, pasar de lo conocido a lo
desconocido, perder el equilibtio ya logrado en la situacién anterior v miedo al ataque ante una
nueva situacién en la que el sujeto no se siente adecuadamente instrumentado y prefiere regresar
a lo que le da una cierta seguridad a partir de las expetiencias vividas. Estos miedos provocan en
el grupo una serie de conductas defensivas pata evitar la tarea propuesta; lo anterior es lo que
caracteriza el primer momento de la pretarea y se detecta en el grupo porque éste después de
tratar de defenderse y no logratlo, actiia “como si trabajara”, evita el acercarse al conocimiento,
busca pretextos pata no entrar a la tarca. Bauleo presenta tres momentos grupales:
indisctiminacién, discriminacién y sintesis. Por su parte Pichon Riviére los presenta como
pretarea, tarea y proyecto, segiin nuestra experiencia hay coincidencia y complementariedad:
Pichén describe la pretatea como el momento en el que se ponen en juego las técnicas defensivas
de los participantes, la tesistencia del grupo a enfientar la tarea Bauleo a este momento lo llama
indiscriminacion y lo desciibe como el momento en ¢l que el grupo no tiene clara la tarea'y
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aparecen confusos los objetivos del giupo; hay una incoherencia organizativa fiente a la tarea.
Nosotros consideramos que se presentan estos dos aspectos bajo diferentes formas: ciertamente
se percibe dentro de la participacion verbal 0 no del grupo una resistencia a entrar a la tarea,
tratan de cambiar los objetivos, de referirse a otras experiencias, a hablar de otro tema, a hablar
de si mismos, etc; los participantes pueden pasarse todo el tiempo actuando de esta manera
mientias no haya alguien del grupo que trate de organizar de alguna manera la confusién que
impera, se aclare la tarea y traten de trabajar sobre ella, o bien que, en un momento dado, el
coordinador participe con ellos clarificando la situacién. En realidad este momento es vivido a lo
largo de un proceso de trabajo (digamos de una o dos horas) varias veces, perc hay
participaciones que movilizan al grupo paia enttar a la tarea, pero también hay participaciones
que sacan al grupo de la tarea, de aqui la importancia de evaluar con el grupo el proceso que se
dio en el trabajo de andlisis o discusién para que tomen conciencia de estos momentos, los

asuman y los manejen.

El segundo momento, tarea o discriminacion, Pichén describe este momento farea como el
abordaje del objeto de conocimiento, al que se ha podido Hegar por medio de la ruptura de pautas
de conducta estereotipadas, y Bauleo (disctiminacién), como el momento en donde se pueden
visualizar los miedos basicos (miedo a la péidida y al ataque) que se supetan con la emergencia
de determinados liderazgos que tienen coherencia con el tema a trabajar y la estructura del grupo
Nosotros consideramos que, como proceso, el gtupo pasa de la confusidn del momento anterior a
una cierta estabilidad, cuando empieza a darse cuenta de que lo que sucede es que tiene miedo al
cambio y maneja sus temores; los participantes empiezan a reconocerse como integrantes de un
grupo que tiene ciertos objetivos y que esta tarea es impottante para salit adelante Cuando se da
este proceso es cuando se aborda va el objeto de conocimiento; el grupo puede ya estar en este
momento v sin embargo volver al momento anterior, pero el paso a volver a la tarea o

discriminacién es mas 14pida.

El tercer momento, proyecto o sintesis, Pichdn lo llama proyecto, y nos dice que surge cuando se
ha logrado una pertenencia al grupo por parte de cada uno de sus miembros y esto se concreta
con una planificacién; Bauleo denomina sintesis, al momento cuando en el grupo se da un pleno
funcionamiento y lo llama estadio de productividad. En la descripcién presentada por los dos

autores sobre este momento, nosotros lo vemos de nuevo como parte del proceso, primero se da
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lo que describe Bauleo: el grupo estd en pleno funcionamiento, estd ya organizado y produce,
pero consideramos que el momento que nos describe Pichén es después, cuando el grupo toma
conciencia, que ese grupo que trabaja aqui y ahota se va a acabat, va a motit como grupo, peto
puede continuar (completo o en subgrupos) haciendo un trabajo que s¢ proyecte en otros grupos y
elabotando una planificacién o estrategia en funcién del futuro que tienen presente en ese
momento. A partir de nuestra experiencia, podemos decir que la mayoria de los grupos con los
que hemos trabajado quieren hacer un proyecto, quieren creer que pueden continuar como grupo
y esto les permite elaborar la pérdida, manifiestan que van a continuar reuniéndose para avanzar,
profundizar, estudiar, etc., pero son pocos los grupos que realmente continttan su formacién-en
funcién de una superacién académica que les permita avanzar hacia la realizacién de un proyecto

educativo que tenga repercusion en la formacion de sus estudiantes.

Pensamos que tal vez en el grupo operativo st se llegue a un “proyecto” en funcién de otros
grupos, no importando sobre qué aspectos, pero recordamos que nosotros no trabajamos como
grupo operativo, y que el proyecto que pueden realizar nuestros profesores/as, siempre estara en

funcidn de 1o educativo.

Lo antetior implica no sélo que el coordinador conozca y detecte estos momentos, $ino que
ademds el mismo grupo los conozca y reconozca para evitar que la tarea se obstaculice, que por

el contrario ésta se favorezca y se avance en el proceso de aprendizaje

Es necesario detectar, dentro del grupo, quiénes perciben con facilidad lo que pasa en el mismo, y
saber que por lo general éstos tienen dificultad en comunicar datos concretos de lo que detectaron
y, cuando logran comupica.tlo, lo hacen deficientemente. Siempre habrd dentio del grupo quienes
tengan facilidad para -propiciar que se obtengan objetivos concretos, lo que los levard més
ficilmente a la elaboraciéon de datos También hay dentro del grupo quienes les gusta
especializaise o preocupaise porque las cosas estén bien, aunque corren el riesgo de

estereotiparse en este rol obstaculizando el avance del grupo y perdiendo de vista los objetivos

propuestos.

Cuando hablamos de que es necesario detectar los roles que viven los participantes y buscar en

ellos una complementariedad, no es pata “etiquetarlos”, sino para propiciar que éstos conozcan
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los roles y no se estetiotipen en ellos y tomen conciencia de que estos roles deben ser vividos
indistintamente por los participantes, de otra manetra corremos el riesgo de que cada uno juegue

el mismo tol todo el tiempo vy no haya aprendizaje Bleger nos dice:

Cada una de las modalidades personales debe dinamizarse y ubicarse en el proceso y el contexto total.
La sola dramatizacién o el solo pensar tomados aisladamente son momentos parciales con los cuales
no queda completada la indagacion ni enriquecido el aprendizaje, pero en el interjuego de roles cada
uno aprende que lo que €] hace de una manera, otro lo puede hacer en forma distinta y, en funcidn de

€80, aprecia lo que tiene y lo que tienen los demds (1977: 78)

En el aprendizaje grupal se valoran las participaciones de todos los integrantes; tanto conductas
como actitudes son importantes para el crecimiento del grupo en el proceso de aprendizaje
Cuando el grupo es consciente de todo lo anterior, busca la complementariedad, lo que hace

avanzal y tropezat, pero también continuar
Esquema conceptual, referencial y operativo

Otro aspecto que consideramos importante es el concepto de ECRO (Esquema Conceptual

Referencial Operativo) que presenta Pichon Riviére:

La didactica interdisciplinaria se basa en la preexistencia en cada uno de nosotros de un esquema
referencial (conjunto de experiencias, conocimientos y afectos con los que el individuo piensa y hace)
y que adquiere unidad a través del trabajo en grupo, promoviendo a la vez, en ese grupo o comunidad,
un esquema referencial operativo sustentado en el comim denominador de los esquemas previos (1977:
110). [ ] Cada integrante lleva al grupe un esquema de referencia, y sobre la base del comin
denominador de estos sistemas, se configurard, en sucesivas “vueltas de espiral”, un ECRO grupal

(1977: 125)

Queremos aclarar que en el libito Conversaciones con Enrique Pichom Riviere, (Zito, 1976)
Pichén da toda una explicacidn terapéutica psicoanalitica y de psicologia social sobre el ECRO,

pero nosotros nos limitaremos a explicar nuestra experiencia sobre este punto.

En los giupos de docentes con los que trabajamos, los participantes son profesores de diferentes

disciplinas, por lo tanto son grupos heterogéneos con diversos conocimientos y experiencias, que
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tienen su propio marco referencial. Hemos detectado, a lo largo del proceso de aprendizaje, la
riqueza que por esta heterogeneidad se da en los grupos, en el trabajo interdisciplinatio cada
participante visualiza situaciones a partir de lo que “piensa y hace”, al ponetlo en comin se van
ampliando los esquemas teferenciales de cada uno y al mismo tiempo se va elaborando un ECRO
comin. La heterogeneidad del grupo permite que cada participante se acerque al objeto de
estudio y aporte al grupo en referencia al objeto, un conocimiento vinculado a sus estudios,
précticas, expetiencias y su propio esquema referencial, lo que propicia que en un primer
momento se dé una fiagmentacién del objeto de conocimiento, pero posteriormente esta
heterogeneidad de enfoques se conjunta y se complementa paia llegar en un proceso de
integracidn a enriquecer el objeto de estudio. Esto no se da mecénicamente, entran en juego
susceptibilidades, afectos, estereotipias, miedors, vinculos, conflictos, etc., pero cuando el grupo
ha asumido que trabaja con la concepcion de aprendizaje grupal, tevisa, analiza y maneja estos
aspectos, lo cual le permite al mismo tiempo it integrtando al ECRO, lenguaje, conceptos

comunes y sobre todo, aprendizajes.

En el grupo heterogéneo se dan distintos puntos de encuentro, se plantean procesos de

transformacion, se logra una conciencia critica y se avanza en el conocimiento.

El sujeto del conocimiento no puede ser pensado como individuo, sinc como sujeto social. El acto de
producit conocimiento no es obra de una conciencia singular sino una de las formas de la prictica
social, préctica que tiene como sujeto a los hombres articulados entre si por relaciones sociales Esta
concepeidn del conocimiento cofno proceso de produccidn social de un sujeto colectivo, enmarca y

orienta la teoria en el campo del aprendizaje (Freire y Pampliega, 1986: 113--14)_‘-

Por consiguiente, queremos hacer ver la importancia del grupo que en el aprendizaje grupal tiene
‘oportunidad de poner en comin sus conocimientos y experiencias que deben ser analizados y
criticados por el grupo y al mismo tiempo autoctiticados por el participante y enriquecidos con
los conocimientos y experiencias de los demas, lo cual lleva a constituir un ECRO comun que se

enriquece con la heterogeneidad de los sujetos
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Miedos basicos
Pichén Riviére nos dice acerca de los miedos basicos:

Toda situacion de aprendizaje, haciendo extensiva la nocién de situacién de aprendizaje a todo proceso
de interaccién, a todo tipo de manipuleo ¢ apropiacion de lo real, a todo intento de respuesta coherente
y significativa a las demandas de la realidad (adaptacién), genera en los sujetos dos miedos bésicos,
dos ansiedades bésicas que hemos caracterizado como el miedo a la pérdida y el miedo al ataque: a)
miedo a Ja pérdida del equilibrio ya lograde en la situacién antetior, y b) miedo al ataque en la nueva
situacién en la que el sujeto no se siente adecuadamente instrumentado Ambos miedos que coexisten y

cooperan se configuran, cuando su monto aumenta, la ansiedad ante el cambio, generadora de la

resistencia al cambio (1977: 210).
Por su parte Bleger afirma:

En todo aprendizaje aparecen en forma simultinea, coexistente o alternante tanto ansiedades
paranoides como depresivas: las primeras por el peligro que implica 1o nuevo y desconocido v la
segunda por la pérdida de un esquema referencial y de un cierto vinculo que el mismo siempre implica
(y agrega la ansiedad de todo tipo confusional) [ ] que aparece cuando el objeto de conocimiento

sobrepasa la capacidad de discriminacién y de control del yo (1961: 75)

Nosotros tzébajamos con los grupos los dos miedos basicos: miedo a la pérdida y miedo al
ataque; éstos se manifiestan tanto en el profesot/a como en los estudiantes cuando se emprende
una nueva tarea, un tema desconocido o una situacién diferente: aparecen una setie de
dificultades, de signos emergentes, de obstaculos epistemoldgicos, que estan denunciando una
actitud de resistencia al cambio, es decir, resistencia a perdet lo ya adquirido y a encontrarse
indefenso, sin instrumentos, en una nueva situacién. Son miedos que tanto el profesor como el
grupo deben conocer y manejar, para que no impidan su aproximacién al conocimiento.
Explicamos al grupo estos miedos que no podemos quitarnos, pero si reconocer y manejar;
cuando el grupo conoce lo anterior, maneja su ansiedad y pone en comin experiencias de
situaciones que lo habfan paralizado e impedido avanzar en su proceso de aprendizaje. Estos
miedos, que se presentan a lo largo de todo el proceso de aprendizaje, cuando han sido asumidos
humanizan la tarea educativa, permitiendo la resolucién de ansiedades que se producen
naturalmente en toda situacién de aprendizaje, ya que ansiedades y confusiones son ineludibles

en el proceso de pensar v, por 1o tanto del aprendizaje.
52



Estereotipias

En este aspecto también consideramos conveniente explicar a los participantes de los grupos el
concepto de estereotipias que estd ligado a los miedos bésicos y que son conductas repetitivas
ante las mismas o diferentes situaciones; se manifiestan cuando no se perciben modificaciones de
pautas de conducta, no se avanza en el conocimiento, no se aptende. A lo largo del proceso, se
peiciben estas conductas repetitivas que tenemos introyectadas desde la educacién familiar y que
se refuerzan en la educacidn escolar v social En muchos casos s¢ manifiestan como mecanismos

de defensa ante el miedo y la inseguridad pata enftentarse al cambio.
Vinculos
Pichon Riviere:

. concibe el vinculo como una estructura dindmica en corxtinuo.movimiento, que engloba tanto al
sujeto como al objeto teniendo esta estructura caracteristicas consideradas normales y alteraciones
interpretadas como patoldgicas En todo momento el vinculo establece la totalidad de la persona,
totalidad que Pichén Riviére interpreta como una Gestalt en constante proceso de evolucién (1979:

11y
Bohoslavsky nos describe:

.tres tipos de vinculos definen las relaciones entre la gente Estos tres tipos de vinculos han sido
aprendidos con seguridad en el seno de la familia. Ella es -quien lo duda- el primer contexto
socializante. Los modelos internos que engendra configuran el caffamazo de otras relaciones
interpetsonales més complejas o sofisticadas Pienso en un vinculo de dependencia (cuyo modelo es
intergeneracional: padres-hijos); en un vinculo de cooperacidén o mutualidad (cuyo modelo es
intersexual: parejas vy, frateino: hermano-hermana) v un vinculo de competencia o rivalidad
intergeneracional, competencia o rivalidad sexual y competencia o rivalidad paterna. [.] Las
relaciones més complejas entre la gente no pueden ser reducidas a estos tres vineulos basicos pero sin
embargo, atin en las relaciones mds intrincadas podriamos encontrar resabios de estas tres formas o
estructuras basicas de relacién, si bien sus contenidos varian de una situacién a ofra ellas se mantienen
latentes y en la medida en que son estructuras arcaicas muchas veces s6lo una lectura profunda las

revela ocultas tras el aspecto externo, manifiesto, de la interaccién social {1979, 85).
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Nosotros tornamos en cuenta la concepcidén de vinculo que presenta Pichén Rividre, y la
profundidad que tienen su aportaciones en este aspecto, tanto de salud como de enfermedad, pero
no trabajamos a este nivel el concepto de vinculo y manejamos en los grupos los vinculos en
relacion al proceso ensefianza-aprendizaje que presenta Bohoslavsky: vinculos de dependencia,
de competencia y de cooperacidn que se dan en este proceso. A partir de ia propia experiencia de
los participantes hacemos hincapié en el vinculo de dependencia que se da y se propicia mdas
fuertemente en la relacién profesor/a-estudiantes, muchas veces este vinculo se da por la
inseguridad del profesor/a para crear situaciones de independencia en los estudiantes (es mas
seguro que éstos dependan de €l en todo para hacer las cosas como el profesor/a dice) y por otro
lado, también se da por parte de los estudiantes que prefieren la seguridad de una “buena
calificacién” si “hacen lo que el profesor/a dice” Este vinculo lo tenemos introyectado desde el
seno familiar, después en la escuela y en la sociedad se continta y se refuerza. Lo anterior se
detecta aun cuando el grupo empieza a tomar conciencia de ello; retrocede en el proceso y vuelve
a actuar en la dependencia. Este aspecto implica andlisis y autoevaluacién permanente de las
actitudes del grupo y del profesor/a. Lo mismo sucede con el vinculo de competencia; se
confunde el ser competente, con el competir con el otto y competir ;para qué?, ;para obtener
mejores calificaciones?, ;para demostrar que se es el mejor?, o ser competente para poder
compartir los conocimientos, la informacién, las formas de pensar y construir juntos Aqui entra
el vinculo de cooperacion que consideramos es el que debemos promover en el aprendizaje
grupal Es a este vinculo al que damos mayor importancia; cooperar para construir, pata avanzat
juntos en e} proceso de aprendizaje. Cuando el grupo llega a comprender lo anterior, cuando
compatte sus conocimientos, sus dudas, sus conflictos, sus éxitos y sus fiacasos, cuando logra
romper estereotipias, cuando maneja sus miedos basicos, etc, podemos decir que el grupo ha
comprendido la base del aprendizaje grupal. Lo cual no es facil, implica todo un proceso de
rompimiento de conductas aprendidas y reforzadas desde la infancia, un proceso de retroceso y
avance del que hay que estar pendientes, tanto estudiante como docente, ya que no es mecénico;
los vinculos de dependencia y competencia se repiten a lo largo de todo el proceso, de aquf la

necesidad de evaluar constantemente para tomar decisiones en funcién del avance y alcance del

proceso que vive el grupo.
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El docente coordinador

Con relacién a la coordinacién de grupos, consideramos que asi como en el grupo operativo el
cootdinador debe tener una formacién especifica para manejar sus grupos desde una dptica
psicoanalitica y de psicologia social, ¢l coordinador de los grupos de aprendizaje debe tener una
formacion para el manejo de los elementos que hemos presentado anteriormente, lo més
importante es la concepcidn que el docente -coordinador tenga sobre aprendizaje gtupal: ;qué
tipo de hombre quiere formar?, ;el memorista, individualista, repetitivo, reproductor? o jel -
ctitico, cooperativo, transformador, creativo, independiente?, ; para qué tipo de sociedad?, jen

qué realidad?, etc.

Analizaremos algunos de los textos que encontramos en ia concepcién de grupos operativos sobre

el papel del coordinador y después expondremos nuestra experiencia como docentes-

cootdinadores en el aptendizaje grupal.

Pichén Riviére, refiriéndose al coordinador dice:

El coordinador mantiene con el grupo una relacidn asimétrica, requerida por su rol especifico: el de co-
pensar Su tarea consiste en reflexicnar con el grupo acerca de la relacidn que los integrantes del
mismo establecen entre sf y con la tarea prescrita Cuenta con dos herramientas: el seflalamiento que
opera sobre lo explicito y la interpretacién que es una hipétesis acerca del acontecer implicito que
tiende a explicar hechos o procesos grupales que no aparecen como manifiestos a los integrantes del
grupo, ¥ que funcionan como obstdculos para el logro del objetivo grupal [ ] La interpretacidn se
incluye como herramienta en la téenica del grupo operative en la medida en que permita la

explicitacidn de lo implicito (1977: 212).
José Bleger sostiene:

El coordinador del grupo opeta por su téenica en el tema del que se trate y de acuerdo con los objetivoes
que el grupo se proponga alcanzar, pero su tarea habrd de centrarse en los seres humanos que integren
el grupo La forma de tratar el tema es el contenido normativo de la tarea, al mismo tiempo se logra
una integracién de las personalidades de los seres humanos que en ella intervienen, integracién que
abarca tanto las funciones instrumentales (yo) come las normativas (super yo) La espiral del proceso
del conocimiento no sélo funciona en la tarea grupal, sino que cada uno de los integrantes introyecta al
grupo total, y 1a espiral sigue funcionando en él, aun considerado aisladamente ( 1977: 109)
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Bleger, en esta misma obra, aporta elementos que otros autores no han tocado a este respecto:

La técnica operativa en la ensefianza modifica substancialmente la organizacién de la misma, tanto

como los objetivos que se desean alcanzar

Problematiza, en primer lugar, la ensefianza misma, promueve la explicitacion de las dificultades y
conflictos que la perturban ¢ distorsionan [. ] toda la informacién cientifica tiene que ser transformada
e incorporada como instrumento para operar y de ninguna manera se debe propender a la simple

acumulacién de conocimientos [ ]

. En la ensefianza operativa se debe tender a moverse a lo desconocido, a la indagacién de aquelio que
atin no estd suficientemente elucidado [ .]. En ciencia, no sélo se avanza hallando soluciones sino
también y fundamentalmente, creando problemas nuevos, y es necesario adiestrarse para perder el
temor a provocarlos. En esta accién el estudiante aprende, con su participacion directa, a problematizar

tanto como a emplear los instrumentos para hallar soluciones y plantear las posibles vias de solucién

(1977: 91-92).

Hemos seleccionado los textos anteriores porque nos ayudan a explicitar los elementos que
consideramos deben ser gjes fundamentales para la formacion del docente-coordinador de grupos
de aprendizaje EI docente-coordinador tiene como responsabilidad primordial el andlisis de la
tarea explicita y de la tarea implicita. La tarea explicita es el objetivo u objetivos que el grupo se
propone alcanzar, es lo que los ha reunido alrededor de un trabajo grupal durante un tiempo y en
un espacio que explica la constitucién del grupo como tal En este aspecto, el docente-
coordinador se responsabiliza junto con el grupo de la organizacién de esta tarea, propondra las
estrategias, los materiales, las técnicas, los medios, la tecnologia, etc, que considere pueden
llevarlo a alcanzar los objetivos propuestos. La tarea implicita consiste en el andlisis de los .
fenémenos que se dan en .eI grupo a lo largo de su proceso, el docente-coordinador observa los
fendémenos grupales, analiza la afectividad, las esteriotipias, los miedos bésicos, los roles, las
resistencia al cambio, la dindmica que se da en el proceso del grupo, trata de interpretar todo lo
anterior en funcion de comprender lo que estd obstaculizando o favoreciendo el paso del grupo a
la tarea; las situaciones que el docente-coordinador considere importantes para ser trabajadas con
el grupo, debe analizarlas con el mismo, tratando de que éste supere los obstaculos que se

presentan y aproveche aquello que favorece su propio aprendizaje.
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Con relacién a la coordinacidn, en el grupo operativo se habla siempie de la pareja coordinadora,
del coordinador v del co-coordinador u observador del grupo; en nuestros grupos de aprendizaje
tenemos Gnicamente un docente coordinador que al mismo tiémpo es el observadot del grupo.
Las decisiones que €l toma estan en funcién de lo que ha observado del proceso grupal ante la
tarea propuesta. Ademas, debemos tomar en cuenta que nuestros grupos por lo general son
numerosos (de 40 a 80 estudiantes } (en el grupo operativo hay como méximo de 12 a 15
participantes), por lo tanto el docente-cootdinador debe utilizar técnicas de trabajo grupal que
propicien la participacién de todo el grupo en diferentes momentos (Chehaybar, 2000), incluso
debe auxiliarse con tecnologias modernas que le permitan avanzar en un menor tiempo. con'
mayor profundidad en los contenidos de su disciplina, con esto quetemos decit gue el docente-

coordinador debe tomar en cuenta y manejar los elementos que hemos venido describiendo

anteriormente.

La informacién que obtiene a partir de su observacién no es pata dérsela al grupo, sino para
utilizar los conocimientos en la comprension de cada situacién y para dinamizar al grupb
mediante diferentes recutsos, por ejemplo, remitirlo a la tarea, estimular la participacién, ver si
los contenidos quédaron o no claros, quedaron confusos o fueron omitidos, cudles han sido los
mds importantes v qué es lo que hay que continuar investigando, etc. Por lo tanto no puede
olvidar que su papel consiste en propiciat que el grupo aprenda y que el programa de su materia

se debe ir cumpliendo a lo largo de todo el proceso

La funcién nuclear del coordinador consiste en propiciar el aprendizaje, de donde se derivan otras
funciones como son: proponer el programa de estudios, observar y ofiecer retroalimentacion sobre los
cambios que se produzean en la conducta del grupo, propiciar un ambiente favorable para el trabajo
intelectual, procurar la comunicacion y la autoindependencia del grupo, asi como aseverar y evaluar las

actividades del aprendizaje (Santoyo, 1982)

| Por la importancia del desempefio del coordinador dentro del proceso de aprendizaje grupal y por
el sentido de la propuesta de esta investigacién consideramos ademds como funcién nuclear del
mismo que éste debe identificar las relaciones que se establecen entie los integrantes del grupo y
con la tarea, ayudando a remover los obstdculo que impiden su consecusién. Esto implica que
detecte, analice, sefiale y/o interprete, los miedos bésicos que se presentan en todo proceso de

aprendizaje, como conflictos motores de los propios cambios.
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De esta manera, resalta la importancia de la observacidén como funcién del docente-coordinador,
quien debe mantenerse a una distancia éptima que le permita objetividad en su observacién de los
fenémenos grupales, objetividad inserta en su propio esquema referencial, que entra en el mismo
proceso de cambio del aprendizaje. El docente-coordinador estd implicado en y con el grupo,
pero debe evitar, convertitse en el lider, en lugar de la tarea. Una adecuada observacion,
posibilitar4 que el docente tome decisiones pertinentes en funcién de la matetia que imparte, de
los objetivos de ésta, de los momentos grupales, de las estrategias de aprendizaje y del manejo de
las técnicas elegidas El docente-coordinador debe animar y favorecer la comunicacién
permanente, profunda y comprometida en el grupo, evitando cualquier posible detetioro al
apuntalar la- interaccion grupal. El docente-coordinador debe sefialar las discusiones frontales,
diversificar los canales de comunicacion vy, sobie todo, saber escuchar v escuchatse, propiciando
una participacidn equitativa en el grupo, que contemple las diversas formas de expresion de los
participantes Otto aspecto fundamental de la funcidén del docente-coordinador, es la de ser
informador, pero no ser el Ginico canal de informacién y mucho menos el que dicta ‘la verdad®
(magister dixif), sino guiar la utilizacion de fuentes de informacién: material escrito, grabaciones,
peliculas, conferencias, video, nuevas tecnologias, y el propio grtupo, a través de la indagacién y
la elaboracién de la informacion. El docente-coordinador tendrd, ademas, que procurar que el
grupo logre su autonomia, es decir, romper con el vinculo tradicional de dependencia. Por altimo,
el docente-coordinador es el responsable de la planeacién del proceso de aprendizaje, esto es, del
calculo logistico, el disefio estratégico v tactico, asi como de la eleccidn y la utilizacién de las

técnicas

Con todo lo antetior creemos haber sefialado elementos que nos hacen ver cémo algunas de las
aportaciones tedricas y técnicas del grupo operativo amplian y complementan la visién del papel

del docente-coordinador en Jos grupos de aprendizaje.

Consideramos que el docente-coordinador debe prepararse tedrica y précticamente: desde el
punto de vista tedrico conocer la concepeidn de aprendizaje grupal y los elementos que hemos
presentado, que estdn fundamentados en el grupo operativo pero interpretados a nivel de grupos
de aprendizaje y, desde el punto de vista practico, iniciar su trabajo docente con esta concepeidn,
sin querer aplicar todo al mismo tiempo deberd ir avanzando junto con el grupo en esta estrategia,

observar los fendmenos que se dan en el grupo, tomar nota de lo que va sucediendo para poder
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interpretar el proceso, sélo asi podrd investigar su propia docencia y tomar las decisiones

pertinentes en funcidn de los objetivos propuestos y del proceso que el grupo esta viviendo.

Lo anterior implica una formacién permanente del docente-coordinador que le permita detectar
las necesidades reales que se presentan en el acontecer del proceso cotidiano de su practica
docente; incorporar los aspectos tedricos, metodoldgicos y técnicos que se tequieren pata
sistematizar su quehacer docente y transformatlo, compiender y teconocer la compleja red de
elementos que intervienen durante el desatrollo del proceso ensefianza-aprendizaje, en donde

concluyen lo disciplinatio y lo pedagbgico-didactico.
La perspectiva de reflexion en la practica para la reconstruccion social

En la perspectiva de reconstruccidn social se agiupan aquellas posiciones que, con matices diferentes,
conciben la enseflfanza como una actividad critica, una préctica social saturada de opciones de cardcter
ético, en la que los valores que presiden su intencionalidad deben traducirse en principios de
procedimiento que rijan y se realicen a lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje El
profesor es considerado un profesional auténomo que reflexiona criticamente sobre la préctica
cotidiana para comprender tanto las caracteristicas especificas de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, como del contexto en que la ensefianza tiene lugar de modo que su actuacién reflexiva
facilite el desarrolio auténomo y emancipador de quienes participan en el proceso educative (Gimeno

y Pérez, 1989: 422)

El enfoque de critica y reconstruccion social

La cortiente critica tiene su fundamento epistemolégico en la tendencia filoséfica conocida como
Escuela de Frankfurt, la cual se fundamenta en valores como la razdn, la justicia y la igualdad y
propone una nueva interpretacién del mundo, una nueva manera de pensar que construye y
fundamenta un discurso critico en torno a la sociedad industiial. Pensadores como Horkheimer,
Adorno y Marcuse mostraton su preocupacion por el predominio de la ciencia positivista y el
grado que habia alcanzado ésta, la cual se habia convertido en un’elemento poderoso de la

ideologfa del siglo XX (Carr y Kemmis, 1988}
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La escuela de Frankfurt cuestiona el valor de la tecnologia en relacién con el progreso, analiza el
valor de la razon instrumental como medida para alcanzar intereses particulares y también
cuestiona el papel de la técnica al servicio de los grupos sociales dominantes, que dan pie a una
sociedad que se tige por el pardmetro de la eficacia, la cual sitia el valor de los medios v de las
técnicas por encima de los principios bésicos de democracia y de igualdad. En esta tendencia
surge una critica muy importante a la sociedad de consumo del modelo capitalista en el que se
genera todo tipo de desigualdades, de alienacién y autoritarismo. El propésito de esta citica, lo
constituye la intencidn de cambiar el orden establecido tanto en el orden individual como en el

colectivo (Chehaybar et al., 1996).

Jirguen Habermas, considerado como el ultimo filésofo de la Escuela de Frankfurt, desarrollé la
idea de una ciencia social critica que se situara entre la filosoffa y la ciencia. Una de sus
principales criticas entre otras, es a la creencia pos.itivista de la unidad logica y metodoldgica de
las ciencias naturales y sociales; para él, debe existit una justificacién de la ciencia a la
epistemologia y no de la epistemologia a la ciencia. Refuta toda pretension de que la ciencia sea
capaz de definir las normas a seguir por medio de las cuales se va a juzgar cualquier saber. Se
opone a su vez, a la pretension de que la ciencia oftece una explicacién objetiva o neutral de la
realidad, trata también de clarificar como los diferentes tipos de saber estan configurados por el

interés humano particular, al que sirven.

Habermas da a su teoria del conocimiento el nombre de teoria de los intereses constitutivos de
saberes, en esta explicita su rechazo a cualquiet idea de que el saber sea producido por un
supuesto acto intelectual puro, cuyo agente se halle en actitud desinteresada , por lo que el
saber s un resultado de la actividad humana motivado por necesidades naturales e intereses que
guian y dan forma a la manera en que se constituye el saber en relacién con las diferentes
actividades humanas Argumenta que el saber humano se constituye en virtud de tres intereses
constitutivos de saberes llamados por él técnico, practico y emancipatorio, de aqui su propuesta
de abordar el conocimiento objetivo desde la ciencia social critica Esta ciencia procura ofrecer a
los individuos un medio para la toma de conciencia de cdmo sus objetivos y propésitos son el
resultado de distorsiones y/o represiones, y propone cdmo erradicarlos, de manera que se

posibilite [a busqueda de un conocimiento propio y con mayores posibilidades de verdad. Al
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desarrollar su idea de ciencia social critica, intenta conciliar la importancia tanto del

entendimiento interpretative, como de la explicacion causal Afirma que:

.una ciencia social ctitica ha de intentar que el enfoque interpretativo vaya mds alld de su tradicional
afdn de producir descripciones aciiticas de los autoentendimientos individuales, de manera que sea

posible exponer, explicar y eliminar las causas de los autoentendimientos distorsionados (Carr y

Kemmis, 1988: 149-150).

Ademas de que la teoria ctitica no es sblo "critica" en el sentido de manifestar un grupo en
desacuerdo con las disposiciones sociales contemporaneas, sino también en el sentido de que
procura destilar los procesos histéricos que han distorsionado sistemdaticamente los significados
subjetivos. Habermas postula que el método demandado por la ciencia social critica es el de la
critica ideoldgica y, segin él, la finalidad de esta critica consiste en proporcionar una forma de
autoconocimiento terapéutico que liberar4 a los individuos de las compulsiones irracionales de su
historia individual por medio de un proceso de autorreflexién critica. La ciencia social critica
quiere ver en la ideologia la causa de los equivocos colectivos de los grupos sociales, ya que
¢éstos no alcanzan una comprension correcta de su situacién porque bajo la presion de sistemas
ideolégicos, han aceptado pasivamente una explicacion ilusoria de Ja realidad que les impide
reconocer y perseguir sus intereses y sus objetivos comunes. Por este motivo la critica se dirige a
revelar a los individuos, como sus creencias y actitudes quizd sean ilusiones ideoldgicas que
ayudan a preservar un orden social ajeno a sus expetiencias v sus necesidades colectivas (Cart y
Kemmis, 1988). Por lo tanto, una teoria social critica surge de los problemas de la vida cotidiana

y se construye con [a mira siempre puesta en como solucionarlos.

A una ciencia social ctifica, segin Habermas, le es inherente una teoria de accidn comunicativa
que cuestione constantemente la relacidn sujeto-objeto que impera hasta el momento, como
simbolo o sinénimo de conocimiento cientifico, valido Ante esto, propone una relacién de
sujeto-sujeto que rescata al individuo por encima de cualquier sistema o estructura dandole la
posibilidad de desarroliar acciones de cambio encaminadas a transformarse a si mismo y
transformar la sociedad a partir del acto comunicativo y la capacidad discursiva de las personas;
pot lo tanto, le otorga a ésta la posibilidad de desarrollar acciones para la emancipacién. Es decir,

los concibe como sujetos interactuantes productores y productos de relaciones sociales,
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enmarcados en un contexto historico social determinado; el individuo, asi, es el resultado de

tradiciones e iniciador de actos (Carr y Kemmis, 1988)

Desde nuestro punto de vista, el enfoque critico de reconstruccion social aplicado a la educacion
se inicia en Latinoamérica con la experiencia desarrollada por Paulo Freire, quien propone una
transformacién de la sociedad a partir del didlogo, la concientizacidén, la critica, la
problematizacién, la relacién teoria-practica y el rescate del sujeto. Paulo Freire, precursor de
estas ideas desde el contexto latinoamericano, inicia sus trabajos en la década de los cincuentas,
cuando ya planteaba al sujeto como un ser capaz de transformar al mundo en el que vive, a partir
de su relacidn con el mismo, telacion que implica problematizarse y problematizar, tomar
conciencia y concientizarse a partit del didlogo, es decir, ser dialégico y empefiarse en la
transformacion constante de la realidad ". el didlogo es el encuentto amoroso de los hombres
que, mediatizados por el mundo lo “pronuncian”, esto es, lo transforman y transforméandolo lo
humanizan pata la humanizacién de todos" (Freire,1973: 37) y enfatiza que para lograr lo antetior

es necesaria una postura critica que relacione la teoria y la practica.

Particularmente en la educacién Pérez Gémez (1995), menciona que el enfoque de reconstruccién
social se define como partidiario de incluir valores singulares y conctretos en el proceso de
formacién, tanto de profesores/as como de estudiantes, con la finalidad de intervenir en el
desarrollo de la conciencia social de los ciudadanos con base en la emancipacién individual y
colectiva para construir una sociedad mas justa, igualitaria y participativa. En este enfoque la
escuela y la educacién del profesor/a son elementos que coadyuvan en la consecucién de una
sociedad mas justa, por lo que la escuela tendrd como objetivo principal, el cultivar una
conciencia ctitica sobte la realidad social; por otia parte, el papel del profesoi/a es el de un
intelectual transformador, conciente de la realidad, de su compromiso politico y de provocar la
formacion de la conciencia critica de las personas, a partit del andlisis y debate de los asuntos
piblicos, asi como de promover en los estudiantes el interés y compromiso critico v participativo

de los problemas colectivos

Por su parte Zeichner (1993), afitma que la formacién de los profesores, se orienta hacia el logro
de objetivos que pretendan preparar a éstos en el desarrollo de la reflexién critica sobre la

relacion entre la escuela y la realidad social, con un compromiso moral que conttibuya a la
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superacion de las desigualdades sociales, a través del ejercicio cotidiano en el aula. Por otra patte,
Gore y Zeichner afitman que ".. existe una obligacién motal por parte de profesores de llamat su
atencidn sobre las implicaciones éticas y morales de las précticas y estructuras y realidades de

cada aula" (1993: 17).
Enfoque de investigaciéon-accion y formacion del profesor/a para la comprension

Dentto de la perspectiva de reflexién sobre la practica y reconstruccién se desarrollé una
importante corriente pedagodgica denominada investigacién-accién que fractura la tradicién de
demostrar, describir e interpretar, o bien entender que investigar no es suficiente para comprender
la complejidad del proceso educativo. Carr y Kemmis insisten en que para poder lograr esta
propuesta, es necesatio que los docentes se conviertan en investigadores de su propia practica

educativa, con el apoyo de la investigacion-accion.

La investigacién-accion opera mediante formas de educacién y de investigacién educativa, es
decir: investigacién-accidn técnica, practica y emancipatoria El primer tipo se caracteriza por la
utilizacién de técnicas que pretenden llevar a cabo cambios en las préacticas educativas; en el
segundo se desarrolla el pensamiento practico de los docentes, analizan su propia accidn asf como
el proceso de su autorreflexion, ésta es un paso hacia el tercer tipo, la investigacidn-accién
emancipatoria, la cual es activista, ya que se emprende la accidén por medio de la autorreflexion
critica y la autocritica éncaminada a un proceso de cambio; en ésta, el grupo de practicantes tiene
la i'esponsabilidad del desartollo de la practica, en los entendimientos y de las situaciones
socialmente construidas, aboga por una educacidn mas justa, racional, democtética y plena, pot lo
que se lucha contra la irracionalidad, la injusticia, la alienacién y la falta de autorrealizacion, ya
que se pretende basicamente llevar a cabo el camb_i.o y la transformacién. La investigacidn-accion
rechaza las nociones positivistas de la realidad y favorece un enfoque dialéctico de la
tacionalidad, utiliza categorias interpretativas de los involucrados y éstos las exploran y
desarrollan para su teorizacién, ademas de set un medio de autorreflexién de sus précticas Los
objetos de la investigacion-accién son las practicas educativas, asi como la situacién en la que se
practican. Los investigadores activos comprenden que ". sus practicas educativas, sus
entendimientos y sus situaciones son algo propio, y que ellos mismos estdn profundamente

comprometidos en creatlos y constituitlos como educativos. " (Cart y Kemmis, 1988:191) Los
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investigadores activos consideran que la transformacion de la conciencia, es sélo la base para
producir transformaciones en la realidad social y en la educacién, como dice Matthews "la
conciencia surge de la practica y estd conformada por ella, y es juzgada, a su vez, en v por la
practica" (Carr y Kemmis, 1988: 192), es decir, la actividad humana tiene sentido y trascendencia
Unicamente porque es entendida por los actores sociales y su intetpretacion se da, cuando los
involuctados tienen un lenguaje compartido y de ahi, la posibilidad de expresar un juicio
verdadero. Debido a que los significados se construyen y es posible dar a los actos un significado
El significar algo es un proceso que se construye en un lugar de la historia. Asf las diversas
acciones v hechos se sitiian en los ejes de lugar y de tiempo correspondientes, para que adquieran
el significado que en ese momento histérico-social presentan. La investigacién-accién se basa en
un enfoque de la verdad y de la accién como socialmente construidas e incorporadas a la histotia.
Es ella un proceso histérico de transformacion de practicas o elementos que serdn continuos, pero
también los habri discontinuos, esto es; se afiaden nuevos elementos, otros se abandonan,
eliminan o se trtansforman En la investigacién-accién se relacionan las précticas, los
entendimientos y las situaciones entre si, es decir, ve la relacién entre entendimientos y pricticas,
entre practicas y situaciones y entre situaciones y practicas. La investigacidn-accién también es
un proceso social porque ve las précticas educativas, y trata de entender y compartir el
significado a través del lenguaje y las situaciones sociales, ademas de comprometer a todos los
involucrados El investigador activo se catacteriza porque quiere transformar el presente para dar
una forma distinta al futuro, por lo que es un activista consciente y deliberado, tiene una
racionalidad dialéctica, que implica tener conocimiento de que en las situaciones sociales existen
aspectos objetivos, en los que los individuos no pueden influir, y un entendimiento subjetivo, que
es la visidn que los involuctados tienen de ellas (situaciones sociales), ambas situaciones (la
objetiva y la subjetiva) pueden limitar la accién y es labor del investigador descubrir las
condiciones que la limitan y como podrian cambiar unas u otras La investigacion-accién se
construye a partit de un enfoque dialéctico que subraya las 1elaciones dialécticas que se dan entre
el individuo y la sociedad, entre lo teérico y lo practico, siendo téiminos aparentemente opuestos
peto que en la realidad se relacionan, debido a que el pensamiento y la accién del individuo se
encuentran en un deferminado momento social e histérico, pero al mismo tiempo estas acciones y
pensamientos contribuyen a formar los contextos hist6ricos sociales En esta doble dialéctica es
donde se halla el nicleo de la investigacidén-accion, ademéas de set una de sus caractetisticas, ya

que ".admite que el pensamiento y la accién se desprenden de las practicas en situaciones
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particulares vy que las situaciones mismas pueden ser transformadas mediante la transformacién
de las practicas que las constituyen, asi como de los entendimientos que les confieren sentido”
(Catrr y Kemmis, 1988: 195). Otra cualidad dialéctica de la investigacién-accién se visualiza
claramente en la nocién de Lewin en su trabajo realizado desde la década de los cuarenta, sobre
el espiral autorreflexiva de ciclos de planificacién, accién, observacién y reflexién, siendo un
proceso continuo, en espital debido a la realizacién de un andlisis retrospectivo y a la accién
prospectiva. "El plan es prospectivo con respecto a la accién y retrospectivo con respecto a la
reflexién sobre la cual se construye" (Carr y Kemmis, 1988: 197). También ambicionaba que
fuviera un cardcter participativo, un impulso democratico y que contribuyera simultdneamente ‘a
la ciencia social y al cambio social. La investigacién-accidn tiene su origen en Gran Bretafia a

finales de los afios sesentas, y entre sus reptesentantes destacan Stenhouse, Elliott y Mc Donald.

Por su parte Stenhouse, define la ensefianza, como ".un arte en el que las ideas educativas
generales adquieren una expresidon concreta.." (Gimeno y Pérez, 1995: 425), por lo tanto
consideta el no hacer de ella una accién rutinaria y mecénica en el que las diversas ideas no se
experimentan en la préctica de forma reflexiva y creadora, por lo que se requiere pensar en el
proceso de ensefianza-apiendizaje desde una "visién ética" y no “inétxumental“, ya que este
Gltimo sélo logra observar, definit, y verificar principios y rutinas empiricas de una ensefianza
que cree ser eficaz. Por otra parte, propone un modelo con caracter €tico sobre la ensefianza
llamado "procesual”, que tiene como caracteristicas: determinar los valores que potencian la
intencionalidad educativa que se erige y concreta en principios de procedimientos que sustentan
el proceso de ensefianza Este modelo pretende, hacer coincidir en los alumnos /as, sus ideas en
funcién de su comportamiento basados en los valores educativos; asi ¢l profesor construye el
desarrollo dei currfculum, y le impregna tanto su actividad mental, como su cteatividad paia
alcanzar sus objetivos y recrear conocimiento. Al conjuntar estos factores, tiene éxito a corto
plazo para su préctica dentro del aula. A lo dicho anteriormente, Stenhouse dice que "..no puede
haber desarrollo curricular sin desarrollo profesional del docente...” (Gimeno y Pérez, 1995: 425)
y se entiende ese desarrollo a través de un proceso de investigacion, en el cual se crea una
reflexidn sistematica sobre la practica, que posibilita la superacién de su intervencién en el aula.
- El modelo procesual, sienta Jas bases para la investigacién-accidn del enfoque de Elliott y otros
autores, donde su principal objetivo es mejorar la préctica, antes que seguir produciendo més

conocimiento.
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Entre los planteamientos mds significativos del enfoque de investigacidn-accidn, mencionados

por Elliott, se encuentran los siguientes:

- Las condiciones y necesidades que se requieren satisfacer, condicionan la forma de trabajo, por
ello es necesatio tener una intervencién fundamentada en la reflexién permanente sobre cada

accion y nueva accion

- Se requiere tomar en cuenta todos los aspectos que afectan la realizacién de los nuevos o
incumplidos valores educativos, cuando se trabaja con la investigacién en y sobre la accién. Y

sobre todo que todos los involuctados tengan conciencia de ello.

- Al llevar a cabo la experimentacién del ciclo de la investigacién-accién se entrecruzan
momentos de accién y reflexién que continuamente permiten al profesor inducit la
transformacion de los participantes y las situaciones. Esta transformacion se refiere al hecho de
poder ligar ideas con su argumentacion, descubrir y comprender: acontecimientos, creencias y

valores, y sobre ellos elaborat significados particulares a hechos reales

- La investigacién-accion no es un proceso solitario en el pensamiento y actuacion de uno sélo
dentro del aula. Necesita de un didlogo constante, asi como cubrir las necesidades de las

mayotias

- La investigacion-accidn rechaza tajantemente la divisidn del trabajo, por el contrario se basa en
la integracién del mismo, por ejemplo: la investigacién, el desarrollo curricular, el desarrolio

profesional, el organizar el proceso de ensefianza-aprendizaje, etc.

- Los roles y tareas del quehacer educativo son compartidas y no sesgadas a determinadas
personas con una posicién hegemoénica por influencia, que generalimente pierden de vista de
aspectos importante sobre los que realiza su trabajo. Asi, coincidiendo con Elliott y
Fenstermacher se puede ver que "...€l conocimiento especializado, generado fuera del proceso de
investigacion-accion tiene siempre un papel instrumental subotdinado al servicio del proceso de

reflexién..." (Gimeno y Pérez, 1995: 428).
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- Como podemos observar, pata la investigacién-accién es de suma importancia que se dé una
integracion de procesbs de trabajo para incrementar la calidad de la ensefianza posibilitando el
perfeccionamiento de la préctica. Es también la investigacidon-accidn un instrumento para la
mejora del profesorado, ya que el proceso que se sigue facilita su tarea de enscflanza-aprendizaje,
pero también "aprende al ensefiar y ensefia porque aprende" (Gimeno y Pérez, 1995: 429), sin
hacer a un lado su intervencion para facilitar la comprensién, aunque debe desechar la imposicion

de su préctica docente por y en beneficio del proceso educativo en general y la sociedad.
Autores contemporaneos que nos dan una nueva visién sobre la formacién docente

Presentamos una vision de la formacion a partir del analisis de las propuestas teérico-practicas de
Honoré (1980), Ferry (1990) y Schén (1992), que podemos inscribir en la perspectiva practica
reflexiva de Pérez Gomez (1995) y que coinciden en conceptos tales como la reflexion entre la
experiencia y la accién; la formacién basada en la practica de situaciones personales y
profesionales, asi como la tutorizacion sobre la ensefianza y la reflexién en la accién para
1esolver problemas practicos; podemos decit que dichos conceptos apuntan a una transicion hacia
la perspectiva de la reflexién en la préctica para la reconstruccion social que todavia no abordan
abiertamente, ya que se ubican en los limites del aula, ia institucién y la politica. Se caracterizan
por dimensionar al hombre desde lo filoséfico y lo ético, en un ambito social e institucional que
rebasa el cardcter utilitario en el que se ha inscrito tradicionalmente a la formacién. Destacan
elementos humanisticos que permiten estudiar el fenémeno en un campo especifico que recree,

profundice y amplie el conocimiento (Chehaybar et al., 1996).

Bernard Honoré, destacado investigador del Instituto de Formacién de Estudios
Psicosocioldgicos vy Pedagdgicos de Paris, posee una larga experiencia en formacion psicosocial

y formacion permanente.

Su trabajo gira en torno a la formacién profundizando en la elaboracién de métodos, la
evaluacion de las necesidades y de los efectos, la problematica de la practica, propuesta hacia una
politica y la-investigacién de la formacién como un campo especifico Entre sus obras destacan:
cQué es la formacion? Reflexiones para contribuir a fundar una politica y un estudio de la

formacién (1974); Formacion profesional y personal dentro de las actividades de ayuda y de
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educacién en una inter-experiencia de cambio (1975); Para una teoria de la formacion
Dindmica de la formatividad (1980) y Formacion de los ensefiantes Aprendizaje

psicosocioldgico e institucional (1981).

Las aportaciones que nos da este autor, son producto de muchos afios de trabajo de teorizacion,
practicas y experiencias vividas, nos presenta los conceptos de formacién que hemos utilizado los
docentes hasta ahora, conceptos que cuestiona y desmitifica, presenta un nuevo concepto de
formacién que recoge inquictudes de quienes nos hemos dedicado a formar a los docentes
durante mucho tiempo. Presentamos algunos de los elementos que Honoré (1980), aborda como

bésicos dentro de la formacién, que nosotros retomamos paia la formacién docente.

Cualquiera que sea la definicion de formacioén hay que formular la tesis de que la formacién
concierne al porvenir del hombre de manera radical y profunda, mas esencial que cualquier otro
campo de accién del que hasta ahora se haya podido hacer la experiencia La formacién segiin
Lhotelhier (1974) en Honoté (1980: 20) “es la capacidad de transformar en experiencia
significativa los acontecimientos generales suftidos, en el horizonte de un proyecto personal y
colectivo”, en este caso la formacion no es algo que se poseé, sino una aptitud, o una funcion que

se cultiva y puede desarrollarse.

En un sentido andlogo, la formacidn puede ser concebida como una actividad por la cual se busca con
el otro, las condiciones para que un saber recibido del exterior, luego interiorizado, pueda ser superado

y exteriotizado de nuevo, bajo una nueva forma enriquecido, con significado en una nueva actividad

(Monoré, 1980: 20)

En la practica la formacién toma aspectos muy diferentes segin desde el punto de vista que sea
considerada, si es desde el objeto (exterioridad) v si es del sujeto (interioridad) o incluso desde el

punto de vista de la relacién sujeto-objeto
El conocimiento del proceso de formacién debe partir segiin el autor, de la experiencia y la

‘interexperiencia, las cuales al relacionarse con los hechos se problematizan buscando las

semejanzas v diferencias que llevan a los sujetos a ir construyendo conceptos
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La formacién no se construird progresivamente mds que con el estudio paciente y asiduo de
experiencias provisionalmente llamadas ‘experiencias de formacién’ La prictica es un punto de
partida en la experiencia, y el concepto es un resultado. Pero existe coordinacidn, y veremos que la

reflexién como préctica del concepto es una base de la experiencia de teorizacién (Honoté, 1980: 35)

Por lo tanto, no es del saber del sujeto de donde emana el conocimiento sino de su relacién con el

exterior, esta experiencia en el saber aporta elementos para la elaboracion tedrica.

El autor propone un campo de estudio que denomina formatividad, relativo al desatrollo personal
y colectivo del hombte, basado en la experiencia y en la refleXién y orienta la actividad formativa
hacia un proyecto transformador. Designa formatividad a una dimensién del fenémeno humano
relacionado con todos los hechos de la funcién formacién, ya que son caractetisticas del poder de
la evolucidn, este poder, es una actitud, una mirada y una eleccién. A partir de la conciencia que

se tenga de ese desarrollo se tiene la posibilidad del dominio de si mismo.

La formatividad es: el campo de la mitada y la accién sobre la evolucién proveniente de la
experiencia, el lugar de las teorias posibles de la formacibn, se le ubica como un concepto
multidisciplinario por refetirse a la accidn, es un concepto nodal entre el campo psicologico y el
campo socioldgico  En el campo de la investigacion puede contribuir a la diferenciacién y a la |
integracién de las ciencias humanas, propiedad evolutiva de los seres conscientes en su historia
individual y colectiva, aparece la reflexién y la metarreflexién como via de acceso en la
determinacién de un proyecto, el cual no es impuesto al hombre, es €l quien lo decide, es la
expresion del sujeto y es el campo donde se buscan y se 1ealizan las superaciones necesatias de

las contradicciones masivas a las cuales nos enfrentamos cotidianamente en los diferentes niveles

de practica

Para situar la actividad formativa es necesario reconocer que se ubica en el campo de las
actividades humanas en donde las transformaciones tienen resultados a largo plazo, la actividad
formativa transforma las bases sustanciales que le dan permanencia y seguridad aparente al
mundo en que vivimos; ella moviliza toda actividad reflexiva hasta evocar el proyecto y dard

acceso a lo desconocido y a lo posible, donde el orden de toda naturaleza puede ser cuestionado y

eventualmente cambiado (Honorg, 1989).
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La complejidad que impone la posicién tebrica de Honoré en si es un reto intelectual para el
sujeto formado-formador, implica un compromiso ideolégico, cientifico y ético que le da
significado al proceso de formacién en lo individual ¥ en un nivel mds amplio al proceso de
transformacidn social En nuestro medio hay que romper con la inercia que caracteriza la
formacion institucionalizada en la que se asumen valotes que no emanan del sujeto, sino del

enfoque politico que caracteriza a las instituciones educativas.

En estos términos se expresa la propuesta teérica de Honoré, la cual tiene como caracteristicas
constantes a lo laigo de sus obras los limites de interioridad y exterioridad, en un lugar y tiempo
discontinuo, donde se juega la expresién formativa con un futuro imprevisible, fortuito y
dinamizado significativamente. La actividad formativa enfrenta los riesgos “del saber y de la
técnica” en donde se busca constantemente la diferenciacién en actividades significativas como

funcidn humana.

Los elementos citados a lo largo de la obra del autor, nos dan nuevas categorias de reflexién que
posibilitan el teorizar sobre la formacion de los docentes, desde puntos de vista desconocidos
para la mayor parte de los formadotes de docentes v de los mismos docentes, categoiias que

podtian contribuir a visualizar la formacidn desde nuevos campos de exploracién.

Estas aportaciones son Gnicamente aspectos de una parte de los profundos trabajos del autor, que

dan pie para comprender la trascendencia y amplitud del campo que nos ocupa.

Gilles Ferry, pedagogo francés, se dedica a la docencia y a la formacidon de docentes en la
Escuela Notmal de Paris Desde los afios cincuenta inicia su preocupacion por la formacién de
docentes, tema sobre el cual giran sus reflexiones, ensefianzas e investigaciones y afirma que ésta
es el problema central del sistema educativo; consideta que los tres eventos que han influido
sobre su pensamiento pedagdgico son: su expetiencia escolar y profesional como alumno, como

docente y como formador de formadores

Dentro de sus obras destacan: La prdctica del trabajo en grupo Una experiencia de formacién
de ensefiantes (1971); Las experiencias de formacién continua de los ensefiantes (1974);

Problemdtica y prdctica de la educacién de los adultos. Algunos puntos de referencia para la
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Jormacion de ensefiantes (1980); y El trayecto de la formacion Los ensefiantes entre la teoria y

la prdctica (1990).

Para Gilles Ferry, la formacion de docentes, ha sido un tema de preocupacion central. Como
problema de clave dentto del sistema educativo que ilustta y determina la orientacién de la
escuela y la manera en que se forman los ensefiantes, no solamente pata la transmisién de
conocimientos, sino también como sistema de disposicién estructurados de una cultura y por
consiguiente de una ideologia, donde se interiorizan los valores y las normas de una sociedad y

posteriormente de exteriorizacion en la accién educativa.

La tarea de formarse tradicionalmente, explica Ferry, se hacia bajo la subordinacion a la
adquisicion de conocimientos, una transicién del saber bajo control (sancionada y certificada), sin
embargo, a partir de los afios sesentas, la tatea pedagdgica de la formacién de ensefiantes toma
otra connotacién, ésta cambia y se desarrolla a partit de los movimientos juveniles, de la
educacién popular, de la formacién utilizada para las tareas de organizacién y de la ayuda social.
A partir de aqui es donde Ferry desarrolla un planteamiento considerado hoy dia uno de los
pilares impottantes que da un sentido integrador cuando dice “Formarse no puede ser més que un
trabajo sobre si mismo, libremente imaginado, deseado y perseguido, realizado a través de
medios que se ofrecen 0 uno mismo se procura ..”’(1990: 43) pensamiento que confionta con toda

justicia la tradicional formacién del docente.

Ferry critica las reformas pedagdgicas, las que con una petspectiva esencialmente administrativa
plantean posturas ideoldgicas en beneficio del sistema socioeconémico y de la cultura dominante,
condicionando con ello el reforzamiento de sus privilegios. Y explica que es tal la concentracién
ideolégica en la orientacién y el funcionamiento pedagégico del Sistema Educativo, que al
examinar los tipos de discurso que sostienen las partes implicadas los consideran tan confusos, a
tal grado que se pietde el concepto de formacidn; bajo este contexto, propone que la formacidn
deberd responder a todos los cuestionamientos, desdrdenes y angustias de los individuos y grupos
en efervescencia motivados por un mundo en constante cambio, desestabilizado por la continua y

creciente crisis econdmica.
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En consecuencia este autor observa a la formacién de ensefiantes como un proceso de desarrollo
“individual que busca adquirir o perfeccionar capacidades, reflexionar para si, para un trabajo,
para si mismo, sobre situaciones, sobre sucesos, sobre ideas (Ferty, 1990), y agrega que esta
reflexion s6lo se desartolla a través de interacciones; para ello establece tres caracteristicas: una
formacién doble (académica y pedagdgica), una formacién profesional y una formacién de

formadores.

La formacién doble implica por una parte lo cientifico literario o artistico y por otia, lo
pedagégico y lo inherente a la “insercién institucional, a las tareas de concertacién, de gestion y
de otientacién” (Ferry, 1990: 54). La formacién profesional es el desarrollo de la personalidad
profesional del ensefiante en donde este no ensefia los conocimientos y experiencias que posee
sino lo que es como docente; la formacién de formadores trata de generar en los futuros
ensefiantes el deseo e interés de ir construyendo sus propios proyectos educativos; las practicas
de formacidén y su problematica son vistas en una doble dimensién: son objeto de estudio y de
reflexién, y son experiencias cotidianas que se vivencian en las instituciones formadoras, por lo
que es necesario el andlisis permanente de lo institucional, de los ensefiantes en formacién y de

los formadores.

En las practicas de formacién de formadores, Ferry distingue tres modelos que se centran en: las

adquisiciones, el proceso y el analisis.

El modelo centrado en las adquisiciones: se¢ caracteriza porque la formacidn se organiza en
relacién a resultados observables y medibles basados en una légica externa, inspirados en el
conductismo vy la pedagogia pot objetivos. En este modelo la préctica es la aplicacién de la teotia,
desvinculada de la realidad. Se define la ensefianza como aprendizaje de un oficio y el dominio
de una serie de técnicas, requiere de un programa de formacién con objetivos debidamente

jetarquizados que el estudiante-profesot/a, debe lograr, en forma gradual y ordenada. .

El modelo centrado en el proceso: se concibe como el desarrollo personal a través de
expetiencias y actividades en donde los formadores promueven la motivacién, la realizacién de
proyectos a través de tutorias individuales o grupales y consejetias pedagdgicas por parte de

expertos, se trabaja en equipo para ir descubriendo sus propios miedos y su desarrollo, el
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estudiante-profesor/a debe vivit las experiencias sociales e intelectuales, individual vy
‘colectivamente, dentro del campo profesional-personal. La prictica no es concebida como un
campo de aplicacién de ia teoria sino de la transferencia en la que el conocimiento y el saber

hacer adquirido es una experiencia que le permite aprehender otras situaciones.

El@ modelo centrado en el analisis: se funda en lo inesperado, en lo imprevisto y en lo no
controlable, que se presenta en el proceso de formacion de s{ mismo, consiste en su trabajo de
“desesttucturacidn-reectructuracion del conocimiento de la realidad” (Ferry, 1990: 77), implica el
saber analizar lo que conviene ensefiar, los factores implicados en ella, las reacciones del
ensefiante. En sintesis, actuar como observador patticipante; de aqui se inicia el proceso de
formacion, que conlleva analizar lo apatente vy lo concreto de la tealidad En este modelo, se
articulan la teoria y la practica en un proceso de regulacion, la practica no puede ser formadora
por si misma sin una reflexion tedrica y la teorfa careceria de valor sin las condiciones de Ia
préctica, esto, posibilita a los futuros ensefiantes construir sus propios medios de formacién e

instrumentos para la préactica.

Ferry refiere que si bien la practica no genera por si misma alguna teoria, es vélido cuestionarse
sobre lo que es la formacidn tedrica, se basa en cuatto enfoques sobre la formacion de
profesores/as el enfoque funcionalista, el enfoque cientifico, el enfoque tecnolégico y el

enfoque situacional.

El enfoque funcionalista: paite del andlisis de las funciones de la escuela y de la sociedad va que
un proyecto de formacién se fundamenta en lo que espera la sociedad de la escuela, de su
funcionamiento, de sus propdsitos, de los contenidos que ensefia y de lo que debe hacer, saber y
ser el ensefiante; este enfoque se preocupa por la eficiencia técnica de la escuela soslayando su
dimension politica y ética; un proyecto de formacién con esta directriz implica el establecimiento
de metas y objetivos jerarquizados, la eleccion de estrategias para alcanzarlos, la concrecion de
un sistema de evaluacién de las conductas esperadas; este enfoque se relaciona directamente con

el modelo centrado en las adquisiciones, e imposibilita el desarrolio integtal del ensefiante.

El enfoque cientifico: se apoya en [a idea de una forma cientifica de abordar los contenidos

disciplinarios y pedagdgicos que den respuesta a todas las inquietudes e interrogantes que se le
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presentan al ensefiante en su practica, se enriquece el contenido de la formacién a expensas de las
creencias humanas, las cuales no garantizan a los ensefiantes en formacién el dominio de todas
las cuestiones pedagdgicas; en este enfoque los contenidos disciplinarios y pedagégicos se
conciben como un conjunto de mediaciones que petmiten visualizar todos los elementos que
intervienen en el hecho educativo. Se relaciona ditectamente con los modelos centrados en el

ptoceso y en el analisis

El enfoque tecnolégico: se basa en una concepcién instrumental que busca modernizar las
condiciones en las que ocurre el aprendizaje al incorporar éste al proceso de formacion que
dificulta la realizacién de proyectos pedagédgicos, dado que estos son supeditados a elementos

técnicos que dan al profesor/a.

...el poder de captar y manipular tede tipo de situaciones [. ] la adopcidn de medios técnicos,
presenta siempre problemas para la realizacién de proyectos pedagégicos, y las facilidades que
pueden proporcionar no dejan de tener restricciones y desviaciones que pueden cambiar ¢! sentido de

los mismos (Ferry, 1990: 96-97).

Aln cuando este enfoque, aporta elementos dtiles y practicos importantes para la formacién, su

manejo implica una seleccidn y analisis previos sobre su impacto.

El enfoque situacional: se caracteriza por promover una formacién centrada en la relacién del
ensefiante con las experiencias educativas en las que esta involucrado, es decit, en su propia
formacién, la experiencia como practica incluye las practicas didacticas y pedagdgicas y las
condiciones en que ocurren estas practicas: el marco institucional y el medio ambiente material y
social. En este enfoque el proyecto de formacién no pretende la reproduccién de précticas, sino
“ .. ampliar, entiquecer, elabotar su experiencia y accedet, a tiavés de la desviacién de la teorfa, a
nuevas lecturas de la situacion” (Ferry, 1990: 103). Por tanto, el eje central de la formacidén es
desartollar en los ensefiantes la capacidad de analisis, de observacion, de escucha y la

interpretacion de actitudes dentro de los grupos de formacién

Las aportaciones de Fetry sobre la formacién de profesores/as, basadas en una nueva visién son:
el compromiso y la responsabilidad del sujeto formante; sefialan que el proceso debe ser visto por
el sujeto como oportunidad para formarse, a partit de las reflexiones de su propia practica, es
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decir, un descubrimiento de si mismo, de su realidad, de sus necesidades, de su contexto y su
interaccién con éstos, que lo puede llevar a procurat la elabotacion de su plan de vida en el que se
integren los aspectos situacionales que lo constituyen: lo politico, 1o econdémico, lo cultural, lo
social y lo cotidiano. De ahf que insista en que la formacién parte del interior del sujeto, aspecto
medular del pensamiento de este importante promotor de la formacidn; asi como de las
experiencias que surjan de su quehacer educativo cotidiano y de las reflexiones que haga en ese
momento de las mismas, combinado todo esto con su experiencia previa y contextualizado con el

medio social en el que se desenvuelve

Es importante que el docente esté consciente de la responsabilidad de las decisiones que tome, en
funcién de su propia formacién, v esto le permita tener la oportunidad de realizar cambios
transcendentes y necesatios de acuerdo a la problemética que vive; de esta manera, bajo este
importante marco de referencia que otorga el pensamiento del autor, se amplia potencialmente el
enriquecimiento del proceso formativo docente, en virtud de que aporta elementos valiosos que
apoyan en forma determinante un cambio significativo para la integtacién de un nuevo proceso

en este campo

Donald A. Schon, filésofo norteamericano, realizod sus estudios de licenciatura en la Universidad
de Yale y obtuvo el doctorado en filosofia en la Universidad de Harvard, complementd sus
estudios de filosofia en la Sotbona y el Conservatorio de Paris En los afios setentas es invitado a
realizar un estudio sobre la formacién de arquitectos en la Escuela de Arquitectura y
Planificacién del Instituto de Tecnologia de Massachusetts en donde actualmente es Ford
Professor; ahi se ha dedicado al estudio de la situacién actual y perspectivas en la formacion de
los profesionales Entre sus obras mds importantes estdn: La teoria en la prdctica, como
aumentar la eficacia profesional (en colaboracién con Chrys Argyz'ié, 1974); El aprendizaje de
las organizaciones, una teoria de la accién (con Chrys Argyris, 1978); El profesional reflexivo

(1983) y La formacion de profesionales reflexivos (1992).

Donald Schén en su libro La formacion de profesionales reflexivos, nos presenta el rigor o la
pertinencia que reclama una nueva epistemologia de la practica y un ieplanteamiento de la
formacidn para una préactica reflexiva, propone ideas, que son centrales para esta practica, como

son: conocimiento en la accion, reflexién en la accidn y reflexion sobre la reflexién en la accidn,
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explora las relaciones de estas ideas con el arte y la practica y desctibe las caracteristicas

generales de un prdcticum reflexivo

Sus consideraciones tedricas se basan en la ctitica a la racionalidad técnica versus formacién de
profesionales para la ptactica, en el practicum reflexivo, en la tutoria como elemento necesatio
para promover la reflexién en la accién y la posibilidad de esta propuesta hacia el interior de las

instituciones educativas.

En lo referente a la racionalidad técnica, Schon considera que se catacteriza por una formacién
tebrica y técnica basada en la investigacién, credndose asi un stafus del saber reconocido y
aprobado; este saber no posibilita a los profesionales resolver los problemas de la practica que se
presentan de manera imprevista, poco estructurado para dar respuesta a los requerimientos
sociales, este problema, segiin el autor se deriva en los centros de formacidn, va que en éstos “La
racionalidad técnica es una epistemologia de la préctica que se deriva de la filosofia positivista y
se construye sobre los propios principios de la investigacion contemporénea” (Schén, 1992: 12)
esta orientacion en la formacion es comun en los centros de ensefianza superior y conlleva una

desfase entre la formacion y la préctica profesional

La formacién de profesionales pata la prictica, se orienta hacia la ensefianza de los élementos
fundamentales necesarios para una practica eficaz y ética basada en el conocimiento y aplicacion
de la teorfa y de la practica para resolver problemas concretos que ocasionan incertidumbre,
singularidad y conflicto de valores, el profesional practico debe estar preparado para atender
situaciones de la practica que no se resuelven con reglas establecidas y elegit valoraciones de una
maneia teflexiva, que orienten las estrategias pata resolvetla y establecer asi una relacién maés
estrecha entre la formacién y la practica profesional, situacién que significaria la meta que deben

alcanzar las instituciones de ensefianza superior.

El prdcticum reflexivo, segun el autor, se basa en el conocimiento de la prictica y en la
problematizacién de ésta, a través de la observacién y reflexidn en la accién, en una relacién
dialéctica que implica desde la accidn, analizar como el pensamiento permite llegar a resuitados
ya sean espetados o inesperados, lo cual no significa interrumpir la actividad sino plantear nuevas

estrategias, caminos y acciones para reorientatla; este proceso conlleva diferentes momentos

76



superpuestos, que van desde el anélisis de las respuestas esperadas durante la accién hasta la
experimentacién de nuevas acciones como consecuencia de la reflexién de los resultados
imprevistos, “la critica y la reestructuracién del conocimiento en la accién pueden fundirse.. ”
(Schon, 1992:38) en este proceso entran en juego los conocimientos, las habilidades, las
capacidades, las sensaciones, las reacciones, la iniciativa y creatividad de los profesionales. Para
Schon la idea de la reflexidn-accidn se sustenta en una vision constructivista de la realidad en
donde el profesional practico es considerado como un sujeto activo, creativo, con la suficiente
iniciativa ¥ motivacién para ir estructurando y desestructurando para volver a estructurar las
situaciones que se presenten en su practica. Esta concepcion del prdeticum reflexivo en la
formaci6n docente implica que el profesor, desde su accitn, reflexione sobre su préctica, analice
los imprevistos, replantee nuevas acciones, las experimente, las sustente con €l conocimiento que
ya posee, ¢ intente nuevas formas de argumentacién que rompan con lo ya conocido y

retroalimenten su practica de una manera constante, asi como reflexionar en la accién mediante la

cual al alumno aprende

Un elemento importante que propicia que el prdcticum reflexivo se desarrolle en los futuros
profesionales practicos, es [a interaccién de éstos con los tutores; el prestigio de los tutores se
diferencia de los profesores tradicionales no pot su sapiencia sino por su capacidad tutoral hacia
los estudiantes, éstos aprenden a través de realizar en la préctica aquello en lo que se proponen
convertirse en expettos y se les ayuda por medio de los tutores que son pricticos mas

experimentados, quienes los inician en las tradiciones de la préctica.

En la relacion entre el tutor y el alumno, “el didlogo es fundamental, entendido no sélo en forma
de palabras sino también a través de su forma de ejecutar” (Schon, 1992: 150) lo cual significa
que debe darse una comunicacién efectiva entre el tutor y el estudiante; al dar instrucciones, al
analizar con él lo que esta haciendo, al proponer estrategias y sugerir experimentaciones bajo el
contexto del hacer del alumno para evitar desfases entre lo que el tutor dice y lo que el estudiante

desea escuchar de acuerdo a sus necesidades de aprendizaje.

Asimismo el alumno reflexiona sobre lo que ve hacer al tutor, aprende de su actuacidn, de cémo
resuelve problemas y de como experimenta; un recurso que posee el tutor es la- demostracion, la

cual le permite describit con la accién una situacién de la realidad ya sea un proceso o un
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producto que requiete ser abordado desde “la reflexion de la accién de lo observado y los intentos
de reproducirlo” (Schdn, 1992: 105), por parte del tutor y del alumno, superando las difetencias y

distinguiendo los procesos sucesivos para reconstruir un nuevo proceso.

Las instituciones educativas segiin Schén limitan al docente para su libre actuacién y determinan
los esquemas de comportamiento dentro y fuera del aula, de igual forma considera que el
prdcticum reflexivo no tiene cabida en las instituciones donde el curifculum se orienta a la
aplicacién de la ciencia a los problemas instrumentales de la préctica Es decir, hacia la
racionalidad técnica; el autor propone que para la incorporacién del prdcticum reflexivo en el
campo de la formacién profesional en las instituciones educativas, hay que situar a éste como un
puente entre los mundos de la universidad y de la practica , ubicarlo en un sitio privilegiado al
interior del curticulum y destinar un tiempo necesatio pata la‘investigacién-accién; que el autor
desarrolla dentro de la perspectiva préctica; un elemento importante seré la fuerza que posee la
institucion pata promover el prdcticum reflexivo o prescindir de él, tanto en su interior como en

su enforno

El pensar en formar a los docentes desde el prdcticum reflexivo, significa involuctar a los
profesores/as en la reflexidn de su formacidn, la concrecion de proyectos curriculares al interior
de las instituciones educativas, que atiendan los problemas de la practica docente; en formar y
conformar tutores tanto en el 4rea educativa como disciplinatia (los problemas no se presentan

aislados) y promover Ia reflexién en la accidn

A partir del anélisis de los elementos que nos proporcionan los autores presentados, podemos
concluir que éstos, nos aportan elementos tedricos y practicos desde diversas posiciones:
epistemolégicas, filoséficas, politicas e institucionales, que desarrolladas dentio v fuera del aula,

pueden contribuir a modificar y ampliar la concepcion sobre la formacion de los docentes

Honoré destaca la formacién como objeto de estudio de una nueva ciencia, en una dimensidn
humana de interioridad-exterioridad, lo que permite abordar aquellos procesos internos que le
suceden al individuo en la formacidn, a partit de la teflexidn la cual se ve modificada y
transformada en la interteflexién, es otor gada una connotacién teleoldgica a la formacién en la

medida en que trasciende en la relacidén humana y cultural. La exterioridad se ve objetivada en la
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formacién como todos aquellos elementos sociales e institucionales que inciden en el sujeto

determinado en una relacion reciproca; permiten ubicar el objeto de estudio en el ambito de la

ciencia.

Feny identifica categorias relacionadas claramente con la formacién docente, ubica al sujeto en
el centro del problema, le otorga una dimensién axioldgica y teleolégica en su proyecto de vida,
el docente es responsable de la estructuracidn-desestiucturacién de Su propio conocimiento, que
le permite integrar los aspectos situacionales que lo constituyen desde lo politico, econémico,
cultural, social y cotidiano. La formaci6n parte del interior del sujeto que en'combinacién con su

expetiefcia y contextualizado en el medio, permite transformar su propia practica.

Schon presenta la formacién de profesionales para la practica como un proceso relacional
fundado en un prdcticum reflexivo como modelo concreto de conjuncidn entre el formador vy el
profesional, que en una relacién pedagdgica, promueve la comunicacidn reflexiva, creativa y
problematizada en un contexto institucional, donde el profesional resuelve problemas concretos
de su practica. En la relacion pedagégica tutorial, rescata un método de ensefianza fundamentado
en la experiencia del formador que induce el proceso reflexivo del profesional en un nivel de

préctica, problematizdndola para ampliar el conocimiento y por ende, su formacién profesional.

Por otia parte, es conveniente apuntar que estos tres autores constituyen un puente entre la
perspectiva académica y la teorfa critica de la ensefianza, que abordamos al inicio de este
capitulo; sus aportaciones nos permiten reflexionar en la necesidad de la participacién activa de
fos docentes y estudiantes, la reflexién de la pidctica para plantear soluciones, lo teleoldgico, lo
ético y transformador; asi como la necesidad de analizar la teoria desde la practica. La
caracteristica de los autores presentados consiste en que sus propuestas se circunsctiben al aulay

a la institucién
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CAPITULO 1III. FACTORES QUE POSIBILITAN U OBSTACULIZAN EL
APRENDIZAJE; PERSPECTIVAS DE ESTUDIANTES Y PROFESORES/AS DE
EDUCACION MEDIA SUPERIOR Y SUPERIOR, ANTE LA CONCEPCION DE
APRENDIZAJE GRUPAL

CONTEXTUALIZACION™

La masificacion de la ensefianza y los docentes

La experiencia que hemos recogido a lo largo de treinta afios de Iabor docente, con estudiantes
del Colegio de Pedagogia en la Facultad de Filosofia y Letiras de la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM), y con docentes de los niveles medio superior y superior, en lo
que fue el Centro de Didactica (CD) y mds tarde el Centro de Investigaciones y Servicios
Educativos (CISE), nos permitié constatar el ptoblema que representd la masificacion de la
ensefianza en las Universidades en las décadas de los 70’s, 80’s y gran parte de los 90’s, lo que
significd para los docentes desarrollar nuevas alternativas fundamentadas en investigaciones que

se generaron en este Centro.

Cabe resaltar el papel que désempeﬁ(’) el CISE en la educacién media superior y supetior, ya que
en este Centro se impulsé la formacion de profesores y la investigacidén educativa a nivel nacional
¢ internacional; tuvo como propdsito generar conocimientos que explicaran el desarrollo y las
perspectivas de la educacion; contribuir a la solucion de problemas en educacién media supetior
y supetior; colaborar con las reformas académicas emprendidas por las facultades y escuelas de la
UNAM vy promover la superacion de la calidad de la ensefianza (Chehaybar, 1999). No sélo se
realizaron estudios de tipo pedagdgico, sino que también se trataron aspectos psicolégicos,
filosoficos, socioeconémicos y politicos relacionados con la educacién En cuanto a la difusidn y
extensién, el CISE contribuyé a la comunicacién especializada y la divulgacion de los resultados
de la investigacién educativa, promovi6 intensamente la formacién de docentes responsables de

la docencia de nivel medio superior v superior en el pafs y presté servicios de apoyo y asesoria

" Algunos elementos de este capitulo fueron retomados de una primera muestra del avance de la investigacién
-titulada Factores que posibilitan el aprendizaje en grupos numerosos. Perspectivas de alumnos del nivel medio
superior y superior de la UNAM en Setie: Sobre la Universidad, 1991, no.17, México: Centro de Investigaciones vy
Servicios Educativos (CISE)-UNAM
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en el campo de su competencia. El CISE, desaparecié en febrero de 1997 por disposicién del

entonces rector de la UNAM, Francisco Barnés de Castro.

Dentro de la expetiencia que se vivié en este Centto, la que se refiere a la docencia cobra un
sentido particular, ya que ésta enriquecié la formacion de los formadores de docentes, a partit de
la practica pedagdgica y las investigaciones que se llevaron a cabo. Asi, en la docencia, los
formadores se desempefiaron como coordinadores de los grupos en los que participaban tanto
profesores/as como estudiantes de nivel medio superior vy superior En el CISE se trabajé con
grupos de 25 a 50 profesores/as. Las inquietudes mdas profundas de los participantes en los
programas de formacién docente del CISE, estaban relacionadas con la problemdtica que
enfrentaban en sus propios grupos de aprendizaje, los cuales se integraban con 60, 80 y hasta 100
estudiantes. Esta situacidén implicd una nueva dindmica en el proceso de enseflanza-aprendizaje,

que hizo sentit a los profesores/as, la necesidad de formarse para trabajar con grupos numerosos
La transformacién de la ensefianza y las relaciones sociales

Las instituciones educativas tienen una estructura que colabora a perpetuar las relaciones
presentes en el sistema social, esto es, en el sistema de relaciones sociales. La escuela es un
ambito privilegiado de socializacién, por la manera como se ensefia, por aquello que se ensefia y

por [0 que no se ensefia (Chehaybar, 1993).

Las condiciones de transformacidn universitaria, que hemos sefialado anteriormente, han

- modificando varios aspectos de esta compleja relacion, como sefiala Javier Mendoza:

..de la comunidad universitaria se pas$ a complejos sistemas universitarios; del contacto estrecho entre
profesor y alumno se pasd a la ensefianza a grupos numerosos y a la despersonalizacidn del vinculo
pedagégico; de la operatividad de los métodos tradicionales, centrados en la catedra magistral, se pasd
a la obsolescencia o inadecuacién ante la nueva situacién de la educacion superior; de la funcionalidad
de las catreras oftecidas, que respondian a las necesidades del ejercicio liberal de la profesién en los
inicios del proceso de industrializacién, se pasé a la creciente desvinculacidn entre la oferta de
opciones profesionales y los requerimientos de técnicos y profesionales de la nueva fase de desarrollo

econdmico del pais (Mendoza, 1987: 21)
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Para comprender este compiejo proceso de transformacion universitatia, es menester precisar que
el quehacer educativo y docente tiene una naturaleza social, donde estdn implicadas diferentes
dimensiones: econdmica, social, politica, institucional, did4ctica, psicolégica, histérica, etc. El
quehacer universitatio no estd sujeto linealmente a los imperativos de la reproduccion social, por
el contrario, existen contradicciones y tensiones, tanto en la estructura social como en la propia
estructura universitaria, que generan conflictos que deben ser tomades en cuenta para entender la

interaccion Universidad-sociedad

La Universidad no responde de manera directa y univoca a las politicas establecidas por los
sectores dominantes; los sujetos universitatios no sélo reproducen, sino también crean las
condiciones de su existencia. Cada proyecto de universidad sintetiza una serie de intereses de
grupos sociales en pugna, los cuales se van matizando, van siendo mediados por los diferentes
actores que los proyectan en la vida cotidiana (docentes, estudiantes, autoridades, padies de

familia, trabajadores administrativos, etc).
En sintesis y coincidiendo con los planteamientos de Virgilio Alvarez creemos que:

El conjunto de funciones que la universidad -como institucién educativa se propone cumplir en
determinado momento de la historia de una sociedad, es, en consecuencia, producto de las resoluciones
parciales y temporales de las contradicciones y antagonismos que entre los distintos sectores sociales,
con capacidad y posibilidad de ser representados al interior de la misma, se producen [. ]. (Alvarez,

1987. 150 - 151).

Asi, las luchas se dan dentro y fuera de la propia Universidad, la cual opera en los limites de la
estructura econdémica, pero ejerce influencia en la sociedad, como espacio politico, cultural e

ideolégico heterogéneo.

Las relaciones que se establecen entre el sistema escolar y la sociedad global deben articularse en
el analisis educativo. La docencia no puede ser entendida fuera del contexto social mas amplio
en el que tiene lugar, pues la practica educativa es una forma de la practica social Los docentes
inmersos en una formacién histérico social determinada no realizan una tarea individual ni
aislada; el aula es un lugar de entrecruzamiento de intenciones y concepciones diferentes y, en

muchos casos, contradictorias. Peto ademds, la vida cotidiana en el aula tiene un caricter
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histérico y, por tanto, contradictorio: “. constituye el ambito especifico donde los hombres se
producen como setes sociales y en el mismo acto generan la posibilidad de la reproduccién

social” (Ezpeleta, 1986: 4).

Los profesores/as, estudiantes, autoridades y padres de familia desarrollan la vida cotidiana de la
escuela refractando los elementos formales y no formales del sistema, en una fusién de su entorno

social inmediato y de condiciones sociales, culturales, politicas y econdmicas especificas m4s amplias.

La practica docente es entonces una trama compleja, no una accidn reproductiva lineal, ni aislada, ni
neutra, ni histérica; tampoco se reduce a la aplicacién de métodos y técnicas de ensefianza El saldn de
clases es un espacio de concrecidn, conjuncidn y creacidn tanto de concepciones, propésitos y
lineamientos institucionales como de experiencias, percepciones y proyectos de los agentes que

intervienen dentro de un contexto institucional v social particular,

El sistema de ensefianza tiene un cardcter intencional y, por lo tanto, un significado social En él se

generan procesos de interaccidn, transmisién, recreacién y construceién de conocimientos; en fin, de
LS

relacidn con la realidad Asi, reconocer la practica educativa como quehacer humano, histérico y

social, plantea la posibilidad de su conocimiento y su transformacién (Chehaybar, 1991: 18).

El profesor universitario y su contexto.

En este contexto, el profesor universitatio es el centro de la polémica, constituido como el agente
educativo estructural y prioritario pata la transformacién y elevacién de la calidad académica.
Este sujeto es un docente no s6lo cuantitativa sino cualitativamente distinto del catedratico de la

universidad de la quinta y sexta décadas.

En la ensefianza supetior, la tradicién liberal ha caracterizado al docente como un profesionista
calificado, un maestro competente cuya cétedia representa un servicio a la comunidad, como
patte de un sistema de relaciones gremiales y politicas integrado a la propia carrera profesional.
Su préctica dbcente, de cardcter complementario, reproduce en general las formas de instruccion

vividas como estudiantes, siendo la tnica referencia de que se dispone.

En su mayotfa, el personal académico de la universidad masificada estd conformado, por una

parte, con profesores/as que ante la perspectiva cada vez més estrecha de encontrar un campo de
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trabajo en su profesién de origen, buscan en la docencia un medio de subsistencia, y por ofra, por
jovenes egresados de las propias universidades, en busca de mayor calificacion profesional, dadas
las condiciones altamente competitivas del mercado ocupacional. Estos profesionistas, con
conocimientos en cierta drea de especialidad, no cuentan con una formacién pedagégica didactica
que les ofrezca las herramientas tedrico- metodol6gicas necesarias pata desempefiar la labor
docente en las condiciones actuales de masificacién. Ademas, enconttamos que la docencia
univetsitaria en México no se valora como una profesién, sino como una actividad secundaria,
complementaria, que cada dia oftece menor remuneracién, o como medio de actualizacién

constante, o bien, en algunos casos, como elemento de prestigio social, como signo de status.

El reclutamiento masivo de profesores, impuesto por la expansion universitaria, convierte a la
educacién supetior en mercado de trabajo, ya que absorbe a sus propios egresados Segin Rollin

Kent:

No solamente crece velozmente el nimero de personas que se dedican integralmente a la actividad
académica en las universidades sino que esta ocupacidn va significando una propoicién creciente
dentro del mercado profesional en general: de acuerdo con los datos de ANUIES, en 1970 los
profesores univetsitarios conformaban un 7.6 por ciento de los profesionales en el pais, mientras que

en 1984 esta proporcién aurnenté a 11 6 % ( Kent, 1986: 6)

Ahora bien, frente a estas transformaciones el Estado y las IES se plantean, a finales de la sexta
_década, la formacion de “profesionales de la docencia”, esto es la formacidn didactica de
profesores/as de ensefianza superior, de manera que se adecuara la cdtedra a los nuevos
requetimientos de la expansién cualitativa y de calidad en el sistema de educacidén superiot. De
ahi que en la politica educativa estatal e institucional se otorgata priotidad a la formacién de
profesores v se crearan instancias dedicadas a estas tareas y a la imparticién de cutsos, talleres,

especialidades y maestiias en docencia universitaria (Bsquivel y Chehaibar, 1987)

A partir de 1970 a la fecha se ha planteado la necesidad de formacién y capacitacion del
profesorado, por lo que se han implementado diversos programas tanto a nivel nacional como
.institucional, que iniciaton con el Programa Nacional de Formacién de Profesores desarrollado

por la ANUIES.

84



En el periodo 1994-1999, el Programa Nacional de Supetacién del Personal Académico
(SUPERA) y el Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP), han apoyado la
formacién del personal de carrera de las IES y la consolidacién de los cuetpos académicos de las
mismas a través de becas para cursar estudios de posgrado, en el nivel de: especializacién,
maestria y doctorado. A partir de 1998 el SUPERA apoya primordialmente al personal de

carrera adscrito a tecnoldgicos publicos federales.

Por su parte, e} PROMEP apova en la planeacién del desarrollo de los cuerpos académicos de las
dependencias de IES, adem4s de proveer infraestructura a estas instituciones, asi como vincular
los cuerpos académicos nacionales con internacionales Ademés otorga becas a profesores para la

realizacion de estudios de posgrado tanto en el pais, como en el extranjero (ANUIES, 1999a).

Existen otros programas de formacidn y superacion docente como el Programa de Carrera
Docente que otorga incrementos salariales a profesores que cumplen con los estandares que

establecen sus instituciones, dicho programa tiene una relacion estrecha con el PROMEP.

El gobietrno federal cred el Fondo para la Modernizacién de la Educacién Superior (FOMES) en
1990, con el propdsito de financiar provectos universitarios encaminados al desarrollo y
transformacién de las instituciones, de esta manera se pretende brindar un mayor apoyo
incrementando el niimero de instituciones beneficiadas, al mismo tiempo que se ha reducido el

namero de proyectos atendidos (SEP, 1999)
Presentacion del estudio de campo

Parte del presente capitulo frata de rescatar elementos que permitan elaborar una propuesta
tedrico-metodoldgica que ayuden a la resolucién de los problemas que se presentan en los grupos
de aprendizaje, que articule una altetnativa de trabajo en el aula coherente con la concepcién de
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aprendizaje grupal ” que se sustenta

Esta amplia y compleja problemaética es el motor de la investigacién sobte grupos numerosos de

aprendizaje, como situacién que se debe aftontar y transformar con miras a mejorar la calidad de

> Cfi con el capftulo II: Elementos te6rico-metodoldgicos que sustenta la investigacién: aprendizaje grupal, pég

44,
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la educacién superior Es necesatio detectar lo que sucede en los grupos de aprendizaje, a fin de
proponer alternativas concretas a la docencia de nivel medio supetrior y superior, es decir,
alternativas conceptuales y metodoldgicas para el profesorado universitario. Se parte del supuesto
de que el esquema referencial del aprendizaje grupal constituye una hertamienta tedrica y
metodolégica que posibilita e! aprendizaje en el aula Este capitulo informa de la fase de campo

realizada con profesores/as y estudiantes que manejan la concepcion del aprendizaje grupal.

Estrategia metodolégica

A partir de la conceptualizacién de aprendizaje grupal y la elaboracién de las categorias
correspondientes, se desatrollaron cuatro tipos de instrumentos complementatios entre si, para
detectar hechos y situaciones que se presentan en el proceso de aprendizaje y que lo favorecen u

obstaculizan.

En esta fase de la investigacién los instrumentos elaborados se aplicaron a profesores/as y
estudiantes de grupos de aprendizaje que manejaban el esquema referente al aprendizaje grupal y

que, ademas, tenian experiencia de este trabajo en el aula
Los instrumentos seleccionados fueron:

- Dos cuestionarios con preguntas abiertas, uno para profesores/as y otro para estudiantes
(validadas con anterioridad en diferentes grupos).

- Observaciones prepatadas con un esquema de indagacién que permite detectar hechos y
situaciones significativas a lo largo del proceso de'apxendizaje‘.

- Entrevistas grupales ¢ individuales a profesores/as y estudiantes.

- Memotias o informes del proceso grupal, que se elaboraton en diferentes grupos de aprendizaje
Ademds, como respuesta a la solicitud hecha por grupos de profesores/as que trabajaron con esta

propuesta tediico-metodolégica en grupos numerosos, se desarrollaron seminarios para

reflexionar colectivamente sobre el objeto de estudio de la presente investigacién.
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Los modos de acceder a la informacién:

Una vez elaborados los instrumentos se aplicaton, y se llevaron a cabo los seminarios, con objeto
de obtener toda la informacidn requerida, la cual se vaci6, otdend y sistematizd en funcién de las
categorias de referencia. Los datos obtenidos de los cuestionatios a profesores/as y estudiantes se
vaciaron y sistematizaron por separado y posteriormente se hizo una comparacién cuantitativa y

cualitativa.

En cuanto a las observaciones, éstas se tegistraron también conforme a las categorias, y se obtuvo
informacién no contemplada, o bien que no arrojaron los cuestionarios Esta informacion se
manej6 como hechos y situaciones que se dan en ¢l proceso de aprendizaje y se sistematizé para

set utilizada en la interpretacién

Las entrevistas con profesores/as y estudiantes también aportaron informacién complementaria
que, junto con la que proporcionaron las observaciones, nos permitié detectar otro tipo de

situaciones que no se consideraron en las encuestas Esta informacion se manejé en la misma

forma que las observaciones.

Por ultimo, los seminatios se llevaron a cabo con grupos de profesores/as-exalumnos del Centro
de Investigaciones y Servicios Educativos (CISE-UNAM), quienes a partir de la formacién que
obtuvieron en este Centro, trabajaron en sus grupos poniendo en prictica lo aprendido. Estos
profesores/as enfrentaron problemas comunes y demandaron una formacién permanente que les
petmitiera compartir, estudiar y analizar su practica docente, al mismo tiempo que buscar

alternativas de trabajo en sus grupos.

De los seminarios se obtuvo informacién que complementaba el acervo, ésta se analizd y

sistematizé dentro del propio grupo.
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Caracterizacion de la muestra
Las fuentes de informacién

Cuestionarios

Para este estudio de campo, se elaboraron y aplicaron dos cuestionarios: uno para estudiantes y
otro para profesores/as Estos cuestionatios contienen doce preguntas abiertas sobre situaciones
que seglin se detect6 favorecen u obstaculizan ¢l aprendizaje grupal (ver anexo I). Este estudio se

llevé a cabo en 1989 v 1990 en el CISE-UNAM y la poblacidén seleccionada para el mismo fue:

Doscientos profesores/as provenientes de la UNAM vy otras instituciones educativas que cursaron
en el CISE-UNAM programas de formacién docente.

Quince profesores/as del Colegio de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras-UNAM.
Cinco profesores/as del Colegio de Pedagogia de la Escuela Nacional de Estudios Profesionales
ENEP- Acatlén.

Doscientos cincuenta estudiantes que cursaban del segundo al octavo semestre de la Licenciatura
en Pedagogia en la Facultad de Filosofia y Lettas-UNAM

Cincuenta estudiantes del Colegio de Pedagogia de la ENEP-Acatl4n.

Observaciones

Se llevé a cabo una observacién no participante de seis hotas clase en cada grupo, la cual se
realizé con una gufa de registto que se elabord en funcidn de los referentes tedricos que se
manejan en la investigacién. Desde luego, como en toda observacion guiada, se detectaron
aspectos que no contemplaba la guia y se interpretaron en funcién del objetivo establecido (ver

anexo II. Hechos y situaciones). Los grupos observados fueron los siguientes:

Cuatro grupos de profesores/as-estudiantes que cursaban programas de formacién docente en el

CISE-UNAM.
Seis grupos de estudiantes del Colegio de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras-UNAM.

Tres grupos de estudiantes de prepatatorias de la UNAM

Tres grupos de estudiantes de dos preparatorias particulares
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Entrevistas

Las entrevistas que se lievaron a cabo fueron abiertas, y los temas giraban en torno a ciertos ejes
ptoblematicos bésicos tanto para profesores/as como parta estudiantes. Con ello se pretendia que
se expresatan con mayor libertad, sin la presion que ejerce la escritura El objetivo de las
preguntas era ampliar la informacién que los cuestionarios y las observaciones proporcionaban a
pattir de un instrumento diferente, de modo que se pudieran encontrar coincidencias, disidencias
o contradicciones y, al mismo tiempo, aclarar directamente algunos aspectos planteados en los

cuestionarios y las observaciones. Las entrevistas se realizaron a:

Veinte profesores/as de cinco diferentes grupos que cursaron programas de formacion docente en
el CISE-UNAM.

Seis profesores/as de la ENEP-Acatlan.

Seis profesores/as de dos preparatorias de [a UNAM.

Seis profesores/as de dos preparatorias particulares.

Veinte estudiantes de la Licenciatura en Pedagogfa, de los semestres quinto a octavo de la
Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM.

Diez estudiantes de la Licenciatura en Pedagogia, de los semesttes quinto a octavo de la ENEP-
Acatlan

Diez estudiantes de dos preparatotias de Jla UNAM.

Diez estudiantes de dos preparatorias particulares.
Seminarios

Durante la imparticién de los cursos que la responsable de la investigacion coordinaba en el
CISE, algunos profesores/as manifestaron su interés en continuar desarrollando su trabajo en el
aula con la concepcion de aprendizaje grupal, de manera que se organizaron para ello tres
diferentes seminatios donde se reunfan periédicamente pata estudiar y analizar tanto tedrica
como practicamente el proceso de aprendizaje en sus giupos y los aciertos y fracasos que se
vivian en este proceso El propésito de los seminarios era intercambiar experiéncias y comunicar

al grupo los resultados obtenidos para analizarlos y continuar el proceso. Estas sesiones de
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trzabajo se realizaron una vez al mes durante un afio, con la paiticipacion de diez a quince

profesores/as en cada grupo. De estos seminarios se obtuvo informacién muy valiosa.

Memotias

Las memorias de lo que sucedié en los grupos a lo largo de su proceso de aprendizaje fueron
elaboradas tanto por el profesora que coordinaba el curso, como por uno de los participantes, o
bien, por un participante diferente cada dia, de este modo todo el grupo intervenia y obtenia la

preparacién para hacerlo. Para la investigacién se revisaron veinte memorias de diferentes

grupos:

Diez de ellas fueron elaboradas por profesores/as que cursaron programas de formacién docente
en el CISE, estos analizaron el proceso de aprendizaje de los grupos en los que ellos mismos
patticiparon.

Cinco, por profesores/as que asistian a los seminarios antes citados y que analizaron el proceso de
enseflanza~ aprendizaje de sus alumnos.

Cinco fueron elaborados por estudiantes de estos profesores/as en sus grupos de aprendizaje.

Interpretacion por categorias de andlisis del cuestionario: Factores que posibilitan u

obstaculizan el aprendizaje grupal. Perspectivas de estudiantes y profesores/as.

Las respuestas proporcionadas por profesores/as y alumnos/as a través de los instrumentos

aplicados se pueden organizar en torno a dos preguntas basicas:

-¢Qué situaciones has detectado en tus grupos que obstaculizan el aprendizaje?

-;Qué situaciones has detectado en tus grupos que favorecen el aprendizaje?

Las categorfas seleccionadas pata la elaboracién de los instrumentos que nos permitieron conocer

los elementos que fundamentan el aprendizaje grupal, son las siguientes:

El papel del profesot/a
El papel del alumno/a
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Grupo de aprendizaje
Dinémica de grupos
Miedos basicos
Estereotipias
Vinculos
Aprendizaje grupal
Técnicas grupales
Contenidos
Metodologia

Dinamica institucional

A continuacién, previo a la interptetacién, presentamos (en letra cursiva) la definicién de cada
una de las categorias, bajo la cual se interpreta, elaboradas a partir del marco tedrico que sustenta

esta investigacién.

El papel del profesor/a

El profesor/u tendrd que conocer la dindmica grupal y obtener a lo largo del proceso la mayor
informacion sobre aspectos pedagdgicos, psicoldgicos, socigles, diddcticos, entre otros, sobre el
grupo, asi como propiciar en el mismo un aprendizafe significativo, como es, la toma de conciencia,
asumir la responsabilidad de su proceso de aprendizaje v aprender, ademds de los contenidos de la
materia, a interaccionar, a comunicarse los unos con los otros y a superar barreras que a lo largo del
Droceso detienen su aprendizaje, lo mds importante es la concepcion que el docente-coordinador,
tenga sobre el aprendizgje grupal jqué tipo de hombre quiere formar?, jel memorista, individualista,
repetitivo, veproductor? o jel critico, cooperativo, transformador, creativo, independiente?, ;para qué

tipo de sociedad?, jen qué realidad?, etc.

El docente-coordinador tiene como responsabilidad primordial el andlisis de la tarea explicita y de la
tarea implicita La tarea explicita es el objet:‘vo u objetivos que el grupo se propone alcanzar, es lo
que los ha reunido alrededor de un trabgjo grupal durante un tiempo y en un espacio que explica la
constitucion del grupo como tal, ademds se responsabiliza junto con el grupo de la organizacion de
esta tarea, propondrdn las estrategias, los materiales, las técnicas, los medios, la tecnologia, ete, que

consideren pueden llevarlos a alcanzar los objetivos propuestos
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La tarea implicita consiste ¢n el andlisis de los fenémenos que se dan en el grupo a lo largo de su
proceso, el docente-coordinador observa los fendmenos grupales, analiza la afectividad, las
estergotipias, los miedos bdsicos, los roles, las vesistencias al cambio, la dindmica que se da en el
proceso del grupo, trata de interpretar todo lo amterior en funcidn de comprender lo que estd
obstaculizando o favoreciendo el paso del grupo a la tarea, las situaciones que el docente-
coordinador considere importantes para ser trabajadas con el grupo, debe analizarlas con el mismo,
tratande de que éste supere los obstdculos que se presentan y aproveche aguello que favorece su
propio aprendizaje Lo anterior implica ung formacidn permanente del docente-coordinador que le
permita detectar las necesidades reales que se presentan en ¢l acontecer cotidiano de su prdctica

docente

~ Si bien, tres cuartas partes de los profesores/as considera que su papel tiene gran importancia, una
gian parte de los alumnos creen que éste es basico en el desatrollo del proceso ensefianza-

aprendizaje, y le atribuyen en gran parte el éxito o el fracaso del proceso

En cuanto al papel del profesot/a, éstos tesponden que obstaculizan el aprendizaje cuando ".no
sabemos cémo manejar al grupo, asi como las actitudes apaticas que proyectamos hacia nuestros
alumnos/as; cuando desconocemos los contenidos y los objetivos de Ia materia, o no sabemos
como lograrlos”, por lo tanto los contenidos no se tratan con la profundidad requerida; lo que
propicia que los conocimientos sean aparentemente aprendidos; " ..cuando no creamos suficiente
confianza en los alumnos/as o los tratamos como si todos fueran iguales; cuando no articulamos

la materia al currfculum y, ademas, cuando no estamos motivados en nuestra préctica docente"

Lo anterior implica, que los profesores/as conocen sus deficiencias y limitaciones, y que la
herramienta para la deteccidn de éstas es el conocimiento, la observacién y la reflexién sobre su
practica cotidiana. Sobre lo que favorece su papel docente, consideran que "... debemos tener
claros los objetivos explicitos e implicitos, asf como, el dominio de los contenidos de la matetia y
el manejo del grupo", lo cual pone de manifiesto el interés de los profesores/as por obtener
herramientas didacticas y conocimientos propios de su especialidad, ya que las primetas les
ayudaran a conocer los fendmenos que se presentan al interior del grupo y los segundos; les
permitiran profundizar y adquirir habilidades para compartir de mejor maneta los contenidos con
sus estudiantes. Los profesores/as se percatan de que las actitudes como "..[a cordialidad, el
interés, la tolerancia, la confianza, y el apoyo, entre otras, propician un mejor desenvolvimiento
del grupo; invitamos a los estudiantes a la reflexién, la interacci6n, la discusién y el anélisis de lo
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aprendido; el grupo se compromete y asume su responsabilidad y siente que se ha valorado su
aprendizaje”. También, lo que favorece su papel es "la formacion permanente" El ser profesor/a
implica una vocacién y el sentir su profesién como medio para transformar la realidad, aunque
ésto no es suficiente para elevar el rol social del profesor/a, también requiere de mejores sueldos,
asistencia a cursos o seminarios de formacién periddicamente donde ejerciten su capacidad de
aprender y se sientan motivados en su quehacer diario, en una palabra, que asuman el concepto

de formacién docente como un plan de vida.

Por otia parte, casi en su totalidad, los alumnos/as opinan que un factor que obstaculiza el
aprendizaje es ".. el desinterés del profesor/a porque el grupo aprenda y su inseguridad ante el
grupo“, lo cual es evidente cuando éste/a no prepata su clase Ademds cuando “. no nos deja
ser", "..cuando nos presiona psicolégicamente y muestra preferencias por determinados
alumnos/as"; ".. cuando nos hace sentir improductivos; cuando no asiste a clase, y cuando, por su
actitud, estimula el temor hacia su persona". Lo anterior se explica cuando el profesot/a se
muestra apitico y poco responsable sobre su quehacer docente, obstaculizando el aprendizaje

grupal y “.. no comunica nada sobre su materia”

Por otra parte, los alumnos/as consideran que los factores que posibilitan su aprendizaje son: la
actualizacién constante del pr-ofe50r/a y el dominio integro de su materia, lo cual despierta
interés y motivacion en los alumnos/as por aprender. De lo antetior se puede sefialar, que el
compromiso docente con la prictica cotidiana implica ver su profesidn como un acto
transformador, no simplemente informativo; esto se puede lograr al involucrarse con las
asignaturas que ensefia (considerando los contenidos, objetivos, metodologia, técnicas, etc.), de

tal forma que sean vinculados con la realidad v se conviertan en potenciadores de critica hacia lo

aprendido.

En relacién con la falta de motivacién del profesor/a, advertimos, en primer lugar, que en la
actualidad son pocos los estimulos académicos y econémicos que se ofiece a €ste a lo largo de su
carrera docente y, por ofrta patte, y derivado de lo anterior, su faita de actualizacién como
“docente. Aunque existen oportunidades de formacidn (cursos, talleres, seminatios, laboratorios,

etc.), los profesores/as tienen dificultades de acceso y permanencia, ya que ocupan su tiempo
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libre en realizar ofras actividades remuneradas que les permiten resoiver sus necesidades

econdmicas.

Otro problema impotrtante es la falta de consolidacién de la formacién teérica de los maestros/as,
derivada, por una parte, de las deficiencias formativas en sus facultades y escuelas universitatias
de origen y, por otra, del hecho de que prevalecen los programas de formacién docente centrados

en una capacitacion técnica.

Para que se dé una consolidacién de la formacidn teérica de los profesores/as, se necesita

entender ésta como la:

.. posibilidad del tratamiento de un objeto de conocimiento, de suerte que en este pensar en él y
trabajar con él se elabore un conocimiento diferente Por lo tanto, formacién tedrica como un acto
politico, en el que recuperando ia intelectualidad del profesor, éste intetprete un objeto de
conocimiento de maneta original y creativa; que en su trabajo con los alumnos sea capaz de transmitit,
fundamentalmente en la relacidén pedagdgica, esta vivencia con el objeto. Apropiacidn tedrica desde la
cual se trabajen con mayor rigor analitico las diversas expresiones teéricas, se distingan los
fundamentos de un cuerpo nacional y se clarifique un discurso conceptual de otro  Posibilidad en la

cual el docente pueda distinguir el valor conceptual de una y otra formulacién tedrica (Diaz Barriga,

1988: 19)

Es decir, estamos hablando de un docente con la capacidad de valorar epistemologica, politica y
practicamente la aportacion de un modelo tedrico y conceptual a la disciplina de que se trate y a

la propuesta pedagégica que considere para la ensefianza

Los alumnos/as, por su patte, perciben y suften la situacidén que viven los profesores/as, ademas
de su propia situacion, en la que concurren: sus antecedentes escolares, el haber recibido una
educacién escolarizada tradicionalista, reproductora, pasiva, receptiva, etc. Por otra parte, sienten
la necesidad de cambio: la de ser estudiantes criticos, creativos, transformadores, comprometidos
con su propio proceso de aprendizaje, y reconocen que encuentran profesores/as que promueven
estas actitudes, pézo sefialan: “..sale del aula este profesor/a que responde totalmente a nuestras
inquietudes, entran otros (la mayor parte) y volvemos a lo mismo™; “ sf, cuestionamos, pero

somos amenazados con reprobar si no hacemos lo que nos dicen”.
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En realidad, es necesario propiciar en los estudiantes una sélida formacion que les permita
reclamar sus derechos y proponer cambios, y de ser posible, que promuevan una linea de trabajo

que les permita avanzar a pesar de los problemas que enfientan

El papel del alumno/a

El alumno/a es el sujeto de aprendizafe, su papel es comprometerse en este proceso, lo cual significa
que actue sobre el objeto de conocimiento a efecto de apropiarse de él, de transformario y
trasformarse a si mismo El alumno/a comprenderd el valor de interaccionar en grupo y a vincularse
con los otros, a aceptar que aprender es elaborar el conocimiento, considerar que la interaccidn y el
grupo son fuente y medio para esta elaboracidn, que posibilita su aprendizaje, lo anterior le permite
superar las barreras v cuestionarse constantemente sobre su propio proceso y el del grupe Asi,

alumnos/as y grupo se convierten también en sujeto y, a la vez, en objeto de aprendizaje

La mayoria de los profesores/as puntualizan las responsabilidades de los alumnos/as v la
necesidad de un mayor compromiso de su parte a lo largo del proceso grupal Los alumnos/as
hacen énfasis en la necesidad de una participacion consciente y comprometida en el grupo y en el
aprendizaje; sefialan sus compromisos individuales y grupales, y reconocen que son ellos quienes
tienen que tomar conciencia de su papel como estudiantes, o sea, como sujetos del proceso de

aprendizaje.

Entie los obsticulos que detectan los profesores/as se encuentran “. la baja motivacién de los
alumnos, la faita de lecturas previas 6 cvando no comprenden lo que leen y no profundizan”;

¢

“ .cuando s6lo piensan en aprobar las materias”, ademds sefialan que “ la concepcion
tradicionalista de la educacién que tienen algunos alumnos/as”, no deja a éstos/as otras formas
de concebir su papel De lo anterior se puede deducir que una parte de los docentes han sido
formados bajo el enfoque enciclopédico que nos presenta Angel Pérez Gémez (Marco tedrico,
pag 4), que ha propiciado el que esta parte, conciba al alumno/a como un ser dependiente, pasivo
y teceptivo, esta concepcién impide Que los alumnos/as accedan a otro tipo de aprendizaje més
cooperativo, independiente y patticipativo donde los contenidos se apliquen a la tealidad y se

propicie una conciencia social y ctitica

Por ofta parte, los profesores/as sefialan que los elementos que favorecen el papel de Ios

alumnos/as en su aprendizaje grupal se dan, “cuando tienen interés por seguir aprendiendo y se
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muestran participativos™ es decir, cuando realmente asumen un papel responsable en el proceso y
“ . estan motivados para lograr objetivos comunes y se consideran un grupo, se preparan con
lecturas e investigaciones previas, tratan de comprender [0 que leen, se autoevaluan y expresan
sus conocimientos”. Ademds cuando los alumnos/as “. modifican sus pautas de conducta”, es
decit, transforman el individualismo y la apatia en conciencia de grupo y crean vinculos entre
ellos mismos, esto les permite tener confianza para expresar sus ideas, iniciar la discusion y
andlisis de un tema, el grupo se motiva por aprender y comprender que es importante el

aprendizaje individual, para lograr el aprendizaje grupal

Sobre su propia actividad académica los alumnos/as consideran como factor sobresaliente que
obstaculiza su aprendizaje, “..el desintetés en la preparacién de lecturas y trabajos”, “. el
individualismo, la pasividad y la irresponsabilidad”, con lo cual podemos inferir que Ia apatia y
el desinterés de los alumnos/as son también obsticulos en la préctica del profesor/a. Por otra
parte afirman Que los factores que posibilitan el aprendizaje son, “cuando pueden llegar a detectar
sus aprendizajes y saber qué aprendieton, cuando ponen en préctica lo aprendido, cuando pueden
resolver situaciones, relacionar sus conocimientos con la vida diaria, con la realidad, lo que les
proporciona una visién diferente del mundo y les permite comprender mejor el medio que los
rodea”; asi mismo, “cuando pueden elaborar trabajos con calidad, y cambian sus actitudes;
cuando pueden solucionar problemas, analizar y hacer propuestas; cuando son mds criticos y
autocriticos, cuando detectan que pueden trabajar en grupo v aportar algo, y, cuando saben
compazrtir sus conocimientos”. Ademés cuando se desarrollan a la par capacidades pata aprender
de manera individual y en equipo. De lo anterior se puede aseverar que el compromiso, la
responsabilidad, el interés por aprender de maneta individual y grupal, ademés de un real
convencimiento del valor que tiene cualquier asignatura, son la clave para que los alumnos/as

asuman su papel v tengan el deseo de aprender y contribuir en el proceso de aprendizaje dentro

del grupo.

Ciertamente, los/as estudiantes hacen una verdadera autocritica de su propio papel, lo que evita
que en muchas ocasiones caigan en la apatia, la contradiccién y en el menor esfuerzo En general,
a partir de la evaluacidn del procese grupal vuelven a cuestionarse y a tratar de superar sus

deficiencias.
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Grupo de aprendizaje

Conjunto de personas que puede ser restringido o amplio, pequefio o numeroso, que se estructuran
como grupo al comprometerse con una serie de objetivos de aprendizaje para avanzar en el
conocimiento y transformarse Los integrantes del grupo deben estar conscientes que el conocimiento
tendrd que ser construido, recreado y transformado y que ello implica la res'pons.abilidad de indagar,
analizar, criticar y producir conocimiento para transformarse a si mismos y transformar la realidad
Lo cual implica avanzar en el conocimiento y al mismo tiempo modificar o cambiar el tipo de
relaciones que se presentan ol intevior del grupo El grupo que trabaja con esta concepeidn, asume
gue integrar todos estos elementos es entrar en un proceso que implica dinamismo y dialéctica, bajas
v aitas, conflictos, rechazos, aceptaciones, miedos, estereotipias, vinculos, roles, pero gue en todos
estos elementos hay una complementariedad que puede llevar a una produccion de conocimiento Se
sabe que el trabajo grupal implica cambios individuales y colectivos, problematizarse y problematizar,
incluso los mismos conocimientos. El grupo con esta concepcidn tiene la oportunidad de lograr
cambiar las formas de pensar y de abordar lo conocido para llegar a lo desconocido y desestructurar

lo estructurado Cuando un grupo asume estq formacion, estard preparado para desarrollarse en ella.

En cuanto al grupo de aprendizaje, los profesores/as consideran que los obstaculos al respecto son
“.Ja falta de integracién del grupo”, “...cuando no se interesan por el proceso grupal”, “.. la poca
satisfaccidn de contribuir con el trabajo grupal y el no tener conciencia de grupo” En sintesis,
cuando el grupo no se integra y no se conciben y comparten objetivos con la finalidad de

aprender con vy para el gtupo, se obstaculiza el aprendizaje del mismo.

Los alumnos/as expresan mayor interés en el grupo porque “..les brinda posibilidades de
relacién, de compromiso y cooperaciéh”, en tanto que los profesores/as hacen mayor hincapié en
~“..la integracion del grupo™ y en la importancia que tiene .. propiciar grupalmente situaciones de
cordialidad, confianza y seguridad”, pues reconocen la necesidad de integrar al grupo e integratse
con él, de “. propiciar un ambiente de apoyo mutuo” Afirman lograr esta integracién “...cuando
dedican algunas sesiones al andlisis del proceso grupal”, sin embargo el analisis del proceso

grupal es una tarea permanente.

Lo que favorece el aprendizaje es la interaccion, el interés por conocer los fendémenos grupales y
la cooperacién entre sus integrantes. Lo anterior se logra cuando el profesot/a conoce los
momentos gtupales, es capaz de identificarlos y analizatlos, y logra involucrar a los estudiantes

en este proceso de reflexidén, lo que propicia un ambiente de cordialidad y confianza que los
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estimula a expresar sus ideas, percatarse de sus errores y corzegitlos tratando de mejorar, ésto los
compromete para trabajar en la tarea. Ellos perciben que el grupo avanza como tal, y no como
una serie de individualidades, cuando hay estimulos para contribuir al trabajo grupal, cuando hay
interaccion con las intervenciones, cuando observan que “..los timidos estin mas dispuestos a
decir y a hacer”, cuando los alumnos/as son mas responsabies ante los miembros del grupo y més

participativos, combatiendo la apatia.

Un grupo de aprendizaje se construye cuando los patticipantes estan convencidos de su papel
dentro del mismo, a la par que han asumido conscientemente los objetivos para aprender

conjuntamente y cubrir la tarea prevista

Lograr conformar un grupo con una amplia visién implica que los profesores/as, estén en un
constante proceso de formacién que Ies permita conocer la dindmica de un grupo y aprender a

trabajar con el mismo.

La opinién de los alumnos/as coincide con la de los profesores/as respecto a la responsabilidad
que tienen ambos y el compromiso que implica trabajar grupalmente; manifiestan que trabajar en
grupo “. les permite compartit inquietudes y problemas”, .. se conocen diferentes puntos de

vista” y “.. se amplian ideas y conceptos”.

Los alumnos/as consideran como obsticulo, “ .cuando el grupo no propicia el aprendizaje”, ya
que un grupo de aprendizaje se conforma cuando se establecen y asumen compromisos
compartidos, los cuales se traducen en objetivos de aprendizaje por los que se lucha para
alcanzarlos dutante un tiempo determinado, en donde la voz de cada participante es valida y hay

consenso én el grupo, por lo tanto, quienes asisten al salén de clases lo convierten en un espacio

plural.

Integrarse en un grupo comprometido con los objetivos, propicia el compafierismo, ¢l interés, la
comunicacién, la cooperacion, la cohesidén, la coincidencia grupal y las relaciones
interpersonales. Cuando esto se logra, el grupo mantiene un alto nivel, estimula y exige la
patticipacion; se amplia el marco de referencia, se da el co-pensar y se desarrolla la investigacién

personal. Sefalan los alumnosfas: “.Podemos expresar lo que pensamos”, . compartimos
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inquietudes y problemas”,. “.conocemos diferentes puntos de vista®, “..se integtan
conocimientos”, “...nos complementamos®, “..nos acercamos mas a la realidad”, “...se hacen mds
comprensibles los contenidos”, “. cuando pensamos juntos”. Reconocen que trabajar
grupalmente implica un aprendizaje también para su vida profesional; pero ello no es ficil, se

deben preparar profesores/as, y alumnos/as, y luchar constantemente para logtarlo.

A través del discurso de los alumnos/as observamos un gran avance en este aspecto, pero es
indudable que la realidad nos conduce muchas veces a la comodidad, al minimo esfuerzo, al
desdnimo, al miedo al cambio o a [a competencia. El proceso grupal se convierte entonces en un
ir y venir, en un avanzar y retroceder, en una lucha por integrar teoria v préctica, en hacer lo que
se acuerda y sobre todo, en un volver a empezar cada vez que se cae en la cuenta de las

contradicciones
Dinamica de grupos

La dindmica grupal se presenta a partir de las conductas y elementos que componen un grupo, es
decir, se refiere a las fuerzas que actidan en cada grupo a lo largo de su existencia y que lo mueven a
comportarse en la forma en gque lo hace (que puede ser movimiento, accién, cambio, interaccion,
transformacidn, ete ). La interaccion reciproca de estas fuerzas y sus resultantes sobre un grupo dado,

constituye su dindmica

El grupo no es una suma de sus miembros, es ung estructura que emerge de la interaccion de los

individuos y que induce ella misma a cambios en los mismos

En los grupos se producen nmuiltiples fendmenos El docente puede detectar la dindmica del grupo,
pues es un factor bdsico dentro del proceso grupal, v en éste se presentan variables que convergen en
el mismo, el reconocimiento de dicho proceso permite estudiar y analizar los fendinenos que vive el
grupo como, los tipos de liderazgo que se presentan, la lucha gue se inam‘ﬁesta por el poder, la
capacidad de cooperacidn, la competencia, la influencia que tiene el docente sobre el grupo,
dependencia e independencia, intervenciones, tipos de relaciones, la naturaleza de los contenidos de

la materia, ete

* En relacién con este aspecto, la incidencia de respuesta en el sentido de que falta una formacién
mas completa paa el trabajo con grupos, es mayor en los profesores/as que en los alumnos. Los
profesores/as expresan “..la necesidad de conocer, detectar e interpretar los fenémenos
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grupales™, por ser indispensable para ayudar al grupo en su desempefio a lo largo del curso
Mientras los alumnos/as también hacen hincapié en “ la falta de preparacién de algunos
profesores/as en el manejo de grupos” para lograr desempeilarse como un grupo con una

din&dmica propia: sus fendémenos, sus conflictos, sus papeles, etc

Los profesores/as comentan que “..desean conocer mejor la dindmica del grupo”, es decit, que

ellos mismos no identifican las situaciones que vive el grupo, desconocen los momentos por los

[

que pasa, lo cual no les permite visualizar los posibles obsticulos, ademds de que “ .se
establecen roles fijos que impiden llegar a la tarea” Manifiestan la importancia que tiene el
conocimiento y manejo de la dindmica de grupos como base para trabajar en la concepcién de la
metodologia del aprendizaje grupal El proceso de aprendizaje depende en gran medida de la
preparacién que los profesores/as tengan para detectar los fendmenos grupales, entendetlos,
analizarlos y manejarlos, ya que éstos se pueden convertir en obstaculizadores o en favorecedores
del proceso de aprendizaje Dentro de su practica docente han detectado que “. todo lo que
sucede en un grupo tiene causas y repercusiones”; que “.. hay que trabajar con el grupo no sélo lo
explicito sino también lo implicito”; que “ . debemos propiciar la movilidad de roles”, *“. analizar
con los alumnos/as los fendmenos que se dan”; que “...cuando un grupb se entiende a si mismo,
es mds facil acercaise al conocimiento”; que “ a partir del andlisis de los fendmenos grupales,
los estudiantes detectan que lo que ocurre, y ven la forma de superar los obstaculos™, y esto

“ permite cambiar el curso de lo planeado”, lo cual es “ .indispensable no sélo para obtener

logros, sino pata agilizar el proceso”.

Reconocen que, si bien estan incursionando en todo esto y han adquirido ya cierta seguridad en
su piréctica, tienen mucho que aprender todavia, por lo que deben continuar con una formacién
permanente que les permita adquirir mayor conocimiento, tanto tedrico como prictico, sobre

dindmica de los grupos

Sobre la dindmica de grupo sefialaron los alumnos/as que . cuando los profesores/as no estan
preparados, hay en el grupo liderazgos mal entendidos, rivalidades, roles repetidos, subgrupos
aislados y saboteadores”, lo anterior propicia la desintegracion del grupo, estos factores
obstaculizan las relaciones interpersonales, ademas propician la indiferencia, la apatia, [a falta de

seriedad y de respeto. Lo anterior demerita la percepcién que tienen los alumnos/as del docente.
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Los estudiantes atribuyen el éxito o fracaso del proceso grupal a la buena o mala formacién de los
profesores/as incluso a la carencia de formacién, ““..cuando éstos tienen el dominio de! manejo
de los fendmenos grupales, realmente se avanza en el proceso de aprendizaje, se trabaja con
gusto, hay interés y compromiso entre nosotros, ya que en cada una de nuestras participaciones el

grupo influye de manera determinante”.

Para que se dé una dindmica grupal favorable, es vital que el profesor/a sea capaz de observar y
detectar fendmenos que se presenten dentro del grupo promoviendo alternativas para superarlos y
manejatlos, por ejemplo la presencia de subgrupos puede bloquear o perturbar ¢l aprendizaje al
alejar a los sujetos de la tarea principal: aprender; pues pueden centrarse en discordias personales.
No hay que olvidar que las personas que asisten a un aula, son seres con cardcter y
temperamentos distintos que pueden influir en la dindmica grupal (ataques, alianzas, defensas,
dependencia, etc.). Con esto no se quiere decir que los alumnos/as y maestros/as dejen fuera del
salén su maneia de ser o que todos sean amigos, sino hay que propiciar las condiciones
necesarias para que el aula sea un espacio en ¢l cual se posibiliten actitudes de aprendizaje, como
son la cooperacidn, la aceptacion, la tolerancia, etc La construccién de este espacio implica
romper estereotipias y miedos, exige responsabilidad en cada accién que les permita superarse
constantemente de maneta grupal ¢ individual. Estas observaciones permiten confirmar la
informacidén obtenida tanto en las encuestas como en las entrevistas, los seminatios y las
memorias. La formacioén del docente en la dindmica de grupos repercute de manera permanente
en el proceso de aprendizaje, y gran parte del avance o retroceso del grupo depende de la
preparacién que el docente tiene y de su habilidad para detectar, conocer y analizar los

fendmenos grupales, reflexionar y hacer reflexionar al grupo sobre éste proceso.

Miedos basicos

Son miedos que se manifiestan tanto en el profesor/a como en los alumnos/as, estos miedos son. el
miedo a la pérdida y al atague, a superar situaciones nugvas y a enfrentar la tavea, es decir, a perder
lo adgquirido y a encontrarse indefenso sin instrumentos en una nueva situacién Cuando se emprende
la tarea, aparecen una serie de dificultades, de signos emergentes, de obstdculos epistemoldgicos que
denuncian una actitud de resistericia al cambio pero que se pueden manefar. Estos miedos no se
pueden quitar, pero si reconocer y manejar, cuando el grupo comprende lo anterior, posibilita el

manejo de su ansiedad y comparte experiencias de situaciones comunes que los habian paralizado e
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impedido avanzar en su proceso de aprendizaje Cuando estos miedos han sido asumidos, humanizan

la tarea educativa.

El niimero de respuestas referidas a este topico es més alto en los profesores/as, que en los
alumnos/as. Los profesores/as reconocen fundamentalmente el miedo que experimentan a la

pérdida de su status ante el grupo, asi como el hecho de que los alumnos/as perciban este miedo.

Al tespecto, lo que obstaculiza el aprendizaje grupal es “. el miedo a la pérdida de la imagen que
se tiene cuande no se manejan los miedos basicos” (miedo a la pérdida y al ataque), los cuales
propician resistencia y dificultades para aprender. Los profesores/as manifiestan que se
obstaculiza el aprendizaje cuando . al proponer a los estudiantes un conocimiento que rompe
esquemas ya establecidos, provoca en éstos miedo a los nuevos conocimientos”. En cuanto a lo
que favorece el aprendizaje de los estudiantes, los profesores/as reconocen que son: “. el
conocimiento de la dindmica grupal y el romper con los miedos, va que no se puede abordar la
tarea cuando existen temores, angustias, dudas”. También se vencen los m.iedos basicos cuando
se aspita a superarlos convirtiéndolos en facilitadores del aprendizaje, ya que al exponerlos ante

- el grupo se puede reflexionar y actuar sobre [o que sucede dentro del mismo

Mientras que los alumnos/as opinan que los miedos existen “cuando el grupo no se compromete y
es apatico”, “..las personas en general siempre buscamos una estabilidad que se traduzca en
seguridad” Lo anteriot también se presenta en un aula escolat, ya que los conocimientos con los
que se llegan a ésta, se han enraizado vy dado la seguridad que se busca, al visualizar esos mismos
conocimientos ¢ nuevos de diferente manera provocan miedos, ya gue no es facil darse cuenta de
que lo que habia sostenido formas de concebir la realidad, puede tener otras vertientes. Aprender
provoca miedo, porque modifica estructuras de pensamiento y formas de ver la realidad lo cual

desestabiliza momentaneamente.

Por lo tanto, se favorece el apiendizaje cuando se logran superar los miedos y se asume que se
puede sobrevivir mas alld de la critica, y de la péidida de conocimientos estereotipados, los

cuales pueden ser transformados.
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Tanto profesores/as como alumnos/as consideran importante “ .manejar sus miedos bésicos,
reconocerlos y trabajarlos en el andlisis del proceso grupal”. De ahi la necesidad de detectatlos y
analizarlos, ya que éstos se manifiestan por medio de una iesistencia al cambio, a superar

situaciones nuevas y a enfientar la tarea.

Gracias a las observaciones hemos podido comprobar que estas conductas se manifiestan a través
de mecanismos de defensa de los sujetos, obstaculizando el aprendizaje El anélisis permanente
de estas conductas, a lo largo del proceso, posibilita el desatrollo del grupo y el logto de sus

metas.

Estereotipias

Son conductas repetitivas ante situaciones similares o diferentes, se manifiestan cuando no se perciben

modificaciones en pautas de conducta, no se avanza en el conocimiento, no se aprende

A lo largo del proceso grupal, se perciben estas conductas repetitivas que tenen introyectadas, tanto
alumnos/as como profesores/as desde el ambiente familiar y gque ve refuerzan en la educacién escolar
y social En muchos casos se manifiestan como mecanismos de defensa ante el miedo y la inseguridad
para enfrentarse al cambio Si el grupo reconoce estas conductas como mecanismos de defensa, puede

manejarlas y modificarlas
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Sobre las estereotipias que obstaculizan el aprendizaje, los profesores/as dicen que “ . estan
acostumbrados a difundir la cétedra v no a desarrollar Ia reflexién”, ademds lo obstaculizan
“.cuando no intentamos cambiar y superarnos”, “.cuando adoptamos actitudes rigidas e

inflexibles que seguramente nos fueron introyectadas a lo largo de nuestra formacién”

En cuanto a lo que favorece el aprendizaje, el profesor/a expresa que se da “...cuando se cambian
las estereotipias de informador por transformador de la realidad”. Las estereotipias también
favorecen el aprendizaje grupal, cuando tanto los profesores/as como los alumnos/as las aceptan,
asumen y analizan como parte de la dindmica que se da en el grupo, lo cual favotece abordar la
tarea de aprendizaje, por elio el andlisis y la ctitica hacia formas y roles preconcebidos pueden

resultar motores para rompet con las estereotipias
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. Los alumnos/as expresan que los factores que obstaculizan el aprendizaje en cuanto a las
estereotipias, se presentan “..cuando el profesor/a clasifica arbitratia y formalmente a los
alumnos/as en un determinado papel”, los imposibilita para aprender y crear, ya que no propicia
la confianza, pues los alumnos/as se confunden y ilegan a creer en el papel que el maestro les
asignd. Por lo cual es importante romper con las estereotipias, darse cuenta que un alumno/a o
profesor/a no pueden clasificarse, pues al hacerlo no hay aprendizaje sino rutina y la sensacion de

que todo se tiene bajo control, hasta la percepcidn del otro, lo cual es imposible.

Las observaciones y memotrias confirman lo expiesado en las encuestas. Es dificil erradicar las
pautas de conducta aprendidas durante la vida escolar, y no obstante los esfuerzos que se realizan
en la préctica por cambiarlas, estén presentes, impidiendo el desarrollo adecuado de los procesos

de ensefianza-aprendizaje.

Vinculos

Se refiere a aquellas relaciones que se establecen entre alumno/a-alumno/a, alumno/a- profesor/a y
grupo entre si Las relaciones entve los seres humanos se definen bdsicamente, por tres tipos de

vinculos aprendidos en el seno familiar

El vinculo de dependencia, este se presenta y se propicia mds fuertemente en la relacién profesori/a-
alumnola, causado por la inseguridad del profesor/a para crear situaciones de independencia en los
alumnos/as, o por los alumnos/as que prefieren la seguridad de una buena calificacién si hacen lo

que el profesor/a dice.

El vinculo de competencia, se confunde el ser competente, con el competir con el otro y competir
Jpara qué?, ipara obtener mejores calificaciones?, jpara demostrar gque se es el mejor?, o ser
competente para poder comparlir los conocimientos, la informacion, las formas de pensar y construir

Jjuntos

El vinculo de cooperacidn, consideramos es el que se debe promover ¢n el aprendizaje grupal Es a
este vinculo al que se le da mayor importancia, cooperar para construir, para avanzar juntos en el
proceso de aprendizaje Cuando el grupe lega a comprender lo amterior, cuando comparte sus
conocimientos, sus dudas, sus conflictos, sus dxitos y sus fracasos, cuando logra romper estereotipias,
cuando mangja sus miedos bdsicos, etc, podemos decir que el grupo ha comprendido la base del

aprendizaje grupal.
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Tanto profesores/as como alumnos/as seflalan la necesidad de “ romper los vinculos de
dependencia y competencia que tienen introyectados desde nifios”, y de “ propiciar vinculos de
cooperacidn”, ésto es, una relacién sana en el grupo, de manera que les permita crecer individual

y colectivamente.

En las observaciones se constata que generalmente se establece un interjuego cuando los
profesores/as actiian propiciando determinados vinculos en los alumnos/as, de suette que tanto
unos como otros desempeiian alternativamente el papel complementario. Se observé que en
algunos grupos durante sus intervenciones los participantes se dirigen al profesor/a: y éste/a
acapara la palabra; mientras tanto algunos alumnos/as se preguntan si lo que el profesor/a estd
diciendo viene en el examen; el grupo busca la respuesta en el profesor/a; el profesot/a asume el
papel de autoridad y proporciona la respuesta; en ese momento se percibe la competencia entre

individuos y entre subgrupos.

Por el contrario, cuando en estas situaciones los profesores/as no adoptan las actitudes esperadas
por los estudiantes, sino que manejan los silencios grupales como momentos de reflexién, v en
lugar de proporcionar “la respuesta” devuelven la pregunta al grupo, entonces los alumnos/as
hacen un esfuetzo por pensar y buscar posibles respuestas; descubren que ellos también saben y
pueden responder Lo que sucede entonces es que ya no se ditigen al profesor/a, sino a los

compaiieros; es decir, ya no hay sélo intervencién sino interaccion, por lo tanto se da el trabajo

grupal

Los vinculos de dependencia y competencia, se pueden romper al reflexionar y comptender que
el aprendizaje es un proceso compartido, no receptivo y que se construye, no se transmite como
un conocimiento acabado, con el fomento de la tolerancia hacia el otro, el trabajo en equipo y ¢l
compafierismo, la unién grupal, creando vinculos para aprender juntos y llegar a la resolucién de

las tareas y objetivos previstos.

Por otra parte, el vinculo de cooperacion también es propiciado por los profesores/as cuando
promueven trabajos en equipo, investigaciones bibliogtaficas o de campo y, sobre todo, cuando

realmente siguen una metodologia coherente con la concepcién del aprendizaje grupal.
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Aprendizaje grupal

Implica abordar, transformar y elaborar el conocimiento desde una perspectiva de grupo, de tal
manera que este conocimiento pueda ser transformado y al mismo Hempo propicie un proceso de
transformacion personal y grupal gue lleve a profesores/a y alumnosias, a reflexionar sobre la

necesidad de transformar la realidad

El aprendizaje grupal deberd constituirse en un proceso dialéctico de maduracidn, que posibilite el
desarrollo integral de los estudiantes, esto es, que les permifa cuestionar y resolver los problemas que
se les presenten a lo largo de su educacion escolar y extraescolar, asi como reconocerse en las

contradicciongs sociales, productivas, personales, escolares, etc

Cuando hablamos de aprendizaje grupal aparecen tres elementos como esenciales informacion,
emocidn y produccion, la informacidn serd el detonamte de la atraccién o el rechazo de lg
comunicacion, de la manera o forma en que la informacidn sea recibida, dependerd su aceptacion,
rechazo, cuestionamiento, andlisis ¢ critica La afectividad interviene en la bisqueda de nuevo
material para satisfacer la necesidad de conocimiento (epistemofilia), por lo tanto, la gfectividad
funciona como motor de la biisqueda constante de conocimiento y la confrontaciion permanente, ésta
permitird al grupo obtener mayores conocimientos que lo conduzcan a la produccién que propicia la
creatividad, el desarrollo de nuevas ideas y la transformacion del conocimiento De tal manera, que el
grupo sienta gue avanzd, que logrd mavor claridad y un nuevo panorama sobre la informacion que

recibid al principio

El aprendizaje grupal se propicia de manera efectiva cuando estudiantes y profesores/as se integran

para llevar a cabo juntos la experiencia de aprender

El mayor obstaculo que advierten tanto profesores/as como alumnos/as es un profesor/a con un
enfoque enciclopédico, autoritario/a, que no se preocupa por adquirir una formacién sobre los
aspectos pedagdgicos que necesita manejar, ni por ampliar sus conocimientos sobre los

contenidos de la materia que imparte

Los profesores/as expresan que el aprendizaje grupal se obstaculiza “..por los conceptos de
aprendizaje tradicionalista que tienen ellos mismos”, “ .cuando nos consideramos como unica
fuente de informacién y exigimos mas de lo que puede dar el grupo”, ademas “..cuando nos falta
claridad respecto a los objetivos de la tarea”, lo que dificulta la comprension de parte de los/as

estudiantes y la misma concepcién del proceso de ensefianza-aprendizaje. También el que “..nos
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sintamos amenazados por los conocimientos que adquieran los/as estudiantes, por lo que

asumimos actitudes egofstas respecto al conocimiento™

Por otra parte, considetan que se favorece el aprendizaje “. cuando realizamos nuestra practica
docente a partir de la concepcidn de aprendizaje grupal”, pero reconocen que ello no es ficil, ya
que implica un aprendizaje de su patte. Piensan que es su responsabilidad como profesores/as el
estimular a los alumnos/as a acercarse al conocimiento, “..fomentando su participacién e
impulsandolos para que adopten una actitud responsable y consciente respecto a su aprendizaje”.
Ademas consideran que “ .es méas enriquecedor el aprendizaje grupal, pues permite compartir
puntos de vista diferentes, reflexionatlos, discutirlos, encontrar errores en sus planteamientos y-
construir conocimientos sélidos que amplien sus marcos de referencia” Por lo tanto, se favorece
el aprendizaje grupal cuando “..se propicia la participacién de todos, el grupo presiona por su
propio aprendizaje reconociendo su responsabilidad ante el mismo, hay reflexion, co-pensar y

cuestionamientos”

Con lo anterior se puede resumir que los factores que obstaculizan el aprendizaje en grupo son de
cardcter individualista, por ofra parte lo que favorece es la cooperacidn, ciear una conciencia de
grupo, aprender con y para ¢l mismo grupo. Lo cual implica romper con formas tradicionales de
aprendizaje pues no se parte de un trabajo individual, receptivo y pasivo, sino que éste requiere
de la unién grupal por un fin comun: aprender, participar, criticar, analizar y transformar el

entorno inmediato

Por su parte, los alumnos/as reconocen que muchas veces, ademas del profesot/a, ellos mismos
obstaculizan su aprendizaje cuando “.no nos comprometemos con el grupo” y “ .no hay
responsabilidad compartida en Ia tarea de aprender”; cuando “ no preparamos nuestras lecturas
individualmente”, lo que empobrece el trabajo grupal. Se dan cuenta de que estdn acostumbrados
a tratar de cumplir con la formalidad institucional de un programa de estudios, relevando la
definicion de contenidos para una evaluacidén final, es decir, ubicando lo que vendrd en un
examen para obtener “..buenas calificaciones”. Esto va constituyendo una préctica individualista
de permanencia en la institucién escolar, cuya finalidad no est4 centrada en la formacion

intelectual sino en la carteta competitiva del credencialismo
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Los alumnos/as facilitan su aprendizaje cuando“.logramos romper con las costumbres
anteriores, establecemos una buena comunicacion con el grupo y con el profesor/a, se olvidan de
las calificaciones y nos aproximamos al conocimiento conscientes de la responsabilidad de
nuestto propio aprendizaje, y cuando nos preocupamos no por ser “el mejor” sino “porque el

grupo aprenda”.

Profesores/as y alumnos/as est4n de acuerdo en que la base del proceso ensefianza-aprendizaje

estd en la concepcién del aprendizaje grupal:

Aprender es buscar el abordaje y la transformacién del conocimiento desde una perspectiva de grupo,

elaborar el conocimiento para transformarse y transformar ia realidad (Pichdn, 1977: 209)

Lo anterior nos conduce a reflexionat sobre la urgente necesidad de formar tanto a los
profesores/as como a los estudiantes dentro de este marco referencial, tomando en cuenta que se
presentan obstéculos para ello, puesto que implica un ¢cambio de mentalidad, el rompimiento de
costumbres adquiridas, de papeles establecidos, de cuestionamientos personales vy, sobre todo,
una nueva concepceién de hombre, de mundo, de sociedad y, por lo tanto, de educacién, no para la

reproduccidn, sino para la transformacién
Técnicas grupales

Son el conjunto de actividades sistematizadas, utilizadas como medios que ayudan a la realizacion de
lo planeado y el cumplimiento de las tareas y los objetivos, si son utilizadas adecuadamente activan
los impulsos y las motivaciones individuales, grupales v la dindmica interna como la externa, de tal
forma que las técnicas se organizan y dirigen las metas propuestas por el grupo. Las téenicas
desarrolladas de esta manera propician la formacion de una cierta organizacidn para que la
estructura grupal funcione como tal, son el vecurso para cumpliv el plan estratégico de un procesc de

aprendizaje

Existen téenicas que propician la integracion del grupo, la comunicacion, la observacidn, la
creatividad, la discusion, el andlisis, el estudio, la deteccidon de 1oles, la reflexion, la aceleracion de
los procesos de aprendizaje, la asimilacién de contenidos, etc Por lo tanto, la eleccidn de la téenica
debe hacerse en funcion de los fines que se persiguen, y ésta debe estar previamente establecida con
claridad ante el grupo Para seleccionar la técnica adecuada en cada caso, deben tenerse en cuenta

los objetivos que se persiguen, los contenidos de la materia, el proceso que estd viviendo el grupo, el
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momento por el que estd pasando, la disposicion del mismo y la habilidad del profesor/a para
manejarlas. Es importante considerar si el grupo es grande o pequefio, las caracteristicas de los
participantes en el grupo como, la edad, el nivel de instruccion, los intereses, las expectativas, la
predisposicidn, la experiencia, etc Por ello es indi'spensable que el docente conozca, ademds de las
técmicas, al grupo y su dindmica, y a partiv de su experiencia pueda adaptar las técnicas y hacer a
éstas las modificaciones o cambios gque se requieran, y utilizar las pertinentes, segin las

circunstancias

Utilizar técnicas grupales requiere el estudio analitico de las mismas y de un entrenamiento para su
aplicacién Por otra parte, el docente siempre tigne la libertad de elegir aguellas técnicas que sean
mds afines a sus aptitudes y posibilidades, incluso a su creatividad, imaginacidn y con ello responder
a las necesidades del grupo. La experiencia le ivd indicando los cambios gue convengan ante -

determinadas situaciones

Sobre las técnicas grupales, los profesores/as consideran que obstaculiza el aprendizaje la
utilizacién de técnicas aisladas de la tarea a realizar Estos afirman que “..el conocimiento y
habilidad para aplicar técnicas” bien seleccionadas de acuerdo con los contenidos, favorecen el
aptendizaje y “ .evidencian los conocimientos adquiridos por los estudiantes”, de esta forma,
promueven la participacion de éstos. Por lo tanto, lo que favorece es “ . trabajar con técnicas
adecuadas al grupo y a la tarea”, asi como “.. llevar a cabo actividades que permitan un clima de
participacion y confianza”. Las técnicas pot si mismas no propician el aprendizaje grupal, son un

recurso mas, dentro del proceso educativo

Por ofra parte, los alumnos/as opinan que se obstaculiza el aptendizaje grupal, “..cuando no se
utilizan las técnicas adecuadas para apoyar al giupo vy se convietten en actividades estériles y
desfasadas de los objetivos perseguidos”. Lo que favorece es “. .utilizarlas como instrumentos,

vinculados con los objetivos, contenidos, habilidades del profesoi/a, caracteristicas y necesidades

del grupo™

Los acontecimientos que se suscitan dentro de cada aula escolar son mualtiples, afirmamos con
ésto, que cada proceso de aprendizaje ‘es dnico y que las técnicas que se utilicen van a depender
de variables presentes en la dindmica del grupo, asi una técnica que resulté muy Gtil en un grupo,

puede no serlo en un momento distinto o en otro grupo.
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Dentro del proceso de aprendizaje grupal, profesores/as y alumnos/as consideran las técnicas
como medios, como elementos que los ayudan a promover el proceso de relaciones
intetpersonales, de comunicacién, de trabajo grupal y en equipos Las técnicas grupales
constituyen pata el univérso estudiado, un instrumento y no ejes para ¢l proceso de ensefianza-
aprendizaje, como se plantearia en otros marcos referenciales, particularmente en la tecnologia

educativa

Contenidos

Son la concrecidn articulada de un objeto de conocimiento determinade Los contenidos tienen
“implicita la filosofia institucional, el proyecto ideoldgico-social, asi como la concepcion del
profesional que se estd formando, estos contenidos tendrdn que estar fundamentados de acuerdo con

el proyecto académico de la institucion

En relacién a los contenidos, las respuestas de los profesores/as reflejan la necesidad de precisar
éstos y de seleccionar los mas importantes, asi como de conocer los procesos de construccién de

los mismos, pata facilitar a los alumnos/as la forma de abordarlos.

Los profesores/as manifiestan que obstaculizan el aprendizaje de los alumnos/as cuando “..hay
desconocimiento de la teoria por parte del profesor”, “. cuando no tenemos suficiente tiempo
para investigar avances sobre contenidos y nos quedamos en la repeticion de los mismos”, v

cuando “. hay imprecisién de contenidos, lo que no permite que los alumnos profundicen en los

[11

mismos”. Por otta parte, afirman que se favorece €l aprendizaje “.cuando los temas son
asequibles a los alumnos”, “.cuando logramos interesar al grupo sobre el contenido” y

“ . cuando los alumnos tienen los antecedentes necesarios para la comprensién de los temas”.

Se favorece el aprendizaje cuando los profesores/as logran que la informacion sea el detonante

paia que los estudiantes emprendan la tarea, ésto implica que tengan claros los objetivos

Para los alumnos/as, los contenidos pueden obstaculizar el aprendizaje, cuando® . el profesor/a no
conoce bien su materia”, “.los textos sugeridos son poco accesibles”, “..cuando no sabe
compartir sus conocimientos” y el hecho de “ .manejar contenidos que cree que el grupo

conoce”. Lo que favorece el aprendizaje es “. la presentacién de contenidos interesantes que se
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puedan relacionar con otras asignaturas”, “ .contenidos que nos permitan hacer el analisis de la

realidad”.

Miés alld de la presentacion de contenidos interesantes, estd la prioridad de que estén articulados
a un objeto de conocimiento determinado, es decir, que su sustento sea 18gico con lo que se
quiete aprender y ensefiar. Los contenidos tienen que partir de la realidad y set medios para
acercarse a [a misma de manera critica y constructiva, no como entes aislados de problematicas

reales y concietas.

En las entrevistas con profesores/as se detectaron algunas causas que les impiden actuar
adecuadamente; el que no estdn actualizados sobre los contenidos de su materia -lo que implica
investigar permanentemente- y que les cuesta trabajo integrar contenido y proceso grupal, pues se
viven como dos momentos diferentes, lo cual nos conduce, nuevamente, al problema de la falta

de formacién tediica y practica del docente

Metodologia

Se refiere al conjunto de criterios y procedimientos que orientan el trabajo grupal para la consecucion
de los objetivos del aprendizaje, implica la concepcidn de aprendizaje grupal, el manejo de los

contenidos y el conocimiento de la dindmica de los grupos.

La metodologia es el paso riguroso, sistematizado y organizado entre las explicaciones conceptuales y
la realidad En ella operan la concepcion de hombre, mundo, sociedad, conocimiento v aprendizaye,
asi como el proceso y la realidad que manejan fanto el profesor/a como el grupo, implica una
congruencia entre lo gue se dice y lo que se hace La metodologia debe ser asumida por el grupo y

evaluada constantemente, en velacidn con el desiderdtum del compromiso contraido

La metodologia gue se utiliza en cualguier funcidn docente, debe estar relacionada con el marco
tedrico que la sustente, de ésta dependerdn las técnicas que permitan analizar los procesos grupales
La metodelogia y la prdctica docente tendrdn una rvelacion congruente para avanzar en el proceso de

aprendizaje

La metodologia que se utilice en cualquier funcion docente, debe estar relacionada con el marco
tedrico que la sustente. Esto implica que las estiategias que se promuevan deben estar plenamente

vinculadas al mismo.
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La metodologia es el conjunto de criterios y procedimientos que orientan el trabajo grupal para la
consecucién de los objetivos del aprendizaje. Una metodologia incongruente con dichos
objetivos, obstaculiza el aprendizaje, cuando no hay una verdadera comunicacion y todo queda a
nivel tedrico o no existe claridad pata llevar al grupo a un aprendizaje real y significativo. Lo que
favorece es “ la forma de trabajar del profesor/a, el estudiai individuaimente para trabajar
grupalmente”, “. el vincular con la ptdctica, lo que se estudia en teoria” y “. propiciar la

participacién del grupo en espacios de discusién, andlisis y critica”.

Por lo que respecta a la metodologia, los obstdculos que detectan los profesores/as se encuentran

¢

cuando éstos “. no elaboran materiales para la clase”, cuando “. dan més importancia a la
cantidad de contenidos que a la calidad” y cuando * no se distribuye el tiempo pata efectuar las
actividades, es decir, cuando no se han creado las condiciones favorables” paia que los
alumnos/as aprendan”. En este sentido el profesor/a tendrd que planificar su préctica, asi como,

seleccionar técnicas y materiales de acuerdo con el tema que sera analizado

Por otra parte, lo que los profesores/as consideran que favorece el aprendizaje a travéz de la
metodologia es: “. no dejar todo a la teoria sino relacionarla con la préctica”, “..relacionar
contenidos con la realidad”, “ . verificar si el grupo tiene clara la tarea a efectuar”, “..tomar en
cuenta las propuestas del grupo” y “ propiciar la participacidn, discusion y andlisis de los

alumnos/as”

Las opiniones de profesores/as y alumnos/as coinciden respecto a . la importancia que tiene la
concepcién de aprendizaje grupal y la metodologia que ésta sigue”, debido a que tanto

profesores/as como alumnos/as asumen su papel en forma corresponsable

Los alumnos/as sefialan que, logicamente, la metodoiogia que utiliza el profesor/a estd
relacionada con la concepcidn de aprendizaje que éste sustenta, peto que la practica muestra que,
a pesar de los intentos que hacen los profesores/as por esta metodologia basada en el aprendizaje
grupal, en muchas ocasiones actian conforme a una concepcién enciclopedista, pues han
introyectado esta préctica a lo largo de su profesién, y esto propicia cierto desconcierto en los

estudiantes.

112



El numero y la calidad de las respuestas en relacién con la metodologia, nos permite reconocer
que tanto profesores/as como estudiantes, tienen tedticamente una idea clata entre la relacién
teorfa-método, docencia-investigacién, contenido-grupo-coordinacion y teorfa-practica, pero lo
anterior no es suficiente, si los profesores/as no lo llevan a la practica y no hay congruencia entre

lo que fundamentan teéricamente y lo que realizan practicamente.

Profesores/as y estudiantes incursionan en la metodologia citada y reconocen que ésta favorece el
aprendizaje cuando realmente se aplica, a pesar de que se trabaje con grupos numerosos, pero que
se convierte en un obstaculo cuando los actores no son capaces de superar lo introyectado durante
su formacién escolar vy vuelven a caer en tradicionalismos adquitidos No obstante, esta misma
situacién los leva a buscar espacios, a lo largo del proceso grupal, para revisar sus conductas:
discuten, evalian constantemente sus actitudes, revisan estereotipias y miedos bésicos y, al
mismo tiempo, analizan los vinculos que establecen con el conocimiento. Esto los ayuda a
avanzar en su proceso y a reconocer los esfuerzos que deben realizar para lograr una mayor

congruencia entre la teorfa y la practica.

La dindmica institucional

Se refiere al conjunto de hechos y situaciones que enmarcan el proceso de aprendizaje, y que pueden
obstaculizarlo o favorecerlo, estos son la politica académica institucional, el provecto académico, la
organizacion académico-administrativa, los planes y programas de estudio incluidas la metodologia y
la prdctica, asi como la formacion docente, la normatividad y las costumbres establecidas, la
infraestructura fisica y de recursos humanos, la evaluacion institucional académica y de programas,
asl como el seguimiento de éstos, la conformacion de la poblacion estudiantil, el financiamiento

externo e interrno

Los profesores/as consideran como un gran obsticulo para el desarrollo de su trabajo es “ el
tener que cumplir con programas rigidos, preestablecidos y desfasados de las necesidades de las
grandes mayorias”, esto puede ser resultado de las pocas oportunidades que tiene el profesor/a de
involucrarse en el desatrollo de Jos programas de las materias que impatte, en términos de un
proyecto social mdas amplio orientado a la justicia social y la independencia cientifico-
tecnologica. Sefialan, asimismo, problemas referidos a “.. la infraestructura institucional”, a “. la

organizacion académico-administrativa de sus instituciones”,
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Las respuestas también coinciden en este punto, con los alumnos/as, ya que éstos se refieren a la
“ obsolescencia de los programas™ y a “.los tipos de valores que promueven algunas
instituciones en la formacién de su profesotado”. Advierten también “ problemas de
infraestructura” y apoyo, como “. falta de bibliotecas, de equipo y de material didactico”, y
aluden a “..la necesidad de una estructura organizativa mas flexible”, adecuada a una nueva

l6gica de organizacién del proceso de aprendizaje.

La observacién de los profesores/as es fundamental, pues éstos son quienes detectan las
necesidades reales. Exptesan que “la mayor paite los programas contemplan la cantidad de temas
y no la calidad de éstos”, lo que repercute de manera evidente en el aprendizaje de los
estudiantes. Otros factores a los que aluden son “la infraestiuctura, el marco institucional y la
necesidad de un proyecto definido de institucién que tome en cuenta las propuestas de los
docentes y estudiantes”, pues éstos son los principales actores del proceso de ensefianza-

aprendizaje

Es necesario destacar el impacto que tiene la dindmica institucional, detectada con diferentes
herramientas (entrevistas, memoriaé, seminarios, observaciones), con las cuales se analizan las
diferentes problematicas: desde el valor estratégico que brinda la politica federal a las
universidades y que se concreta con el monto y destino del financiamiento a la educacién
superior; como el modelo tradicional de universidad que ha privado en nuestro pais, modelo que
disocia la investigacion de la docencia y tiene un caracter profesionalizante, alejado tanto de la
problemética social de los grupos més desprotegidos como de las demandas del sector mas
moderno de la economia; la burociatizada e inflexible organizacién académico-administrativa
que priva en las instituciones de educacién superior, v que se asocia a las cada vez mas
deterioradas condiciones de trabajo académico, hasta la dréstica caida de los salarios y la falta de

verdaderos estimulos para la superacion del personal docente.

Se debe reconocer esta compleja problematica, estudiarla y reflexionarla criticamente No
podemos abotdar [a concrecidn de una propuesta de aprendizaje sin deslindar aquellos elementos
contextuales qﬁe inciden en ¢l aula y tomar conciencia de las condiciones materiales en que se
desarrolla el proceso de aprendizaje: desde la politica educativa, la politica institucional, la

legislacidn, la situacién laboral, las condiciones de mantenimiento, uso y crecimiento de Ia planta
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docente y de investigacion, hasta las practicas de organizacion del trabajo docente, la presencia y
funcionamiento de cuerpos colegiados, las estrategias de reforma y revision curricular, y las
politicas de formacién docente. Cualquier propuesta pedagdgica que pretenda concretarse debe
tomar en cuenta esta multiplicidad de factores y evaluar la viabilidad de sus planteamientos. En
este caso, los planteamientos del aprendizaje grupal se enfientan a una setie de contradicciones
con la dindmica institucional dominante, por ejemplo, la distribucién de los tiempos curriculares
{clases con duracion de una hora, etc ), la falta de infraestructura: bibliotecas y hemerotecas; el
volumen y actualizacién del acervo, cantidad de ejemplares de cada titulo, personal especializado
en clasificacién y servicio, etc., salones de clases que cuentan todavia con bancas fijas vy en
hileras frente al “podium” del maestro, o bien, la falta de presupuesto pata trabajo de campo de
estudiantes y profesores/as, insuficiencia de espacios culturales y apoyos reales pata la formacidn
sélida de éstos, dedicacién de tiempo de los profesores/as para la participacion en eventos de
superacién académica, acceso a bancos de informacidn, compra de libros, entre muchos otros que

se podrian seguir mencionando.
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CAPITULO IV. ANALISIS SOBRE EL MANEJO Y DETECCION DE LOS PROCESOS
GRUPALES Y CONCEPTOS DE LA FORMACION DOCENTE QUE TIENEN LOS

PROFESORES

4.1 La formacién tedrica y metodologica que tienen los profesores/as sobre el manejo y
deteccion de los procesos grupales

Presentacion

En este apartado, se analiza la concepcidn -que tienen los profesores/as sobre el manejo y
deteccién de los procesos grupales, y sobre su formacién docente; para lo cual se elaboraron las
siguientes categorias de andlisis, asi, se analiza su concepcién de docencia, la reflexidén sobre su
practica docente, la observacién de aspectos: individuales, sociales, afectivos y académicos,
aspectos tedrico-practicos del aprendizaje grupal, vinculos, 1oles, problematizacién del quehacer

docente con relacidn a si mismo y a los estudiantes.

A partir de la concepcidn de aprendizaje grupal y las categorias de andlisis antes mencionadas, se
elaboi6 un cuestionario con preguntas abiertas, cuya finalidad consistié en provocar la reflexién
de los docentes sobre su practica educativa y conocer los referentes tedrico-metodoldgicos con

los cuales se desempefian en el aula.

Cabe aclarar que el cuestionario que se aplicé para el estudio de campo de este apartado, no tuvo
como objetivo primordial obtener datos sobre la formacidn tedrica-metodolégica que tienen los
profesores/as sobre el manejo y deteccion de los procesos grupales, sino propiciar que éstos
reflexionaran al dar sus respuestas respecto 2 los conocimientos que tienen sobre sus grupos y a
la gran responsabilidad que implica la docencia, ademés de cuestionar la fundamentacién tedrico-

metodoldgica que sustentan, a partir de la cual visualizan su préctica docente y la lievan a cabo

El cuestionatio que se presenta en este apartado fue elaborado a partir del estudio y el analisis de
la “encuesta obrera” que elabord Carlos Marx para investigar acerca de la situacién de la clase

obrera en Francia (ver anexo III), ya que con esta encuesta pretendia:

..colaborar en la formacién de una actitud critica y de un modo de pensamiento critico-analitico

contempot4dneo, con un objetivo que no puede agotarse en la revision de la teoria, sino que debe
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apuntar al estudio de la realidad que queremos fransformar, [ ] el andlisis institucional de las
condiciones y materiales, que se presentan en las més primarias condiciones de trabajo, de vida en
comun, son las bases para entender que el centro de Ja vida del individuo no radica en su aislamiento,
sino en el mundo en el que vive y trabaja Cada acontecimiento despierta en el viejos temores
conocidos y permite la elaboracidn de los mismos y el progreso o el cambio en condiciones

analiticamente estudiadas de la vida cotidiana (Goutman, 1985: 7-22)
Estrategia metodoldgica

Dutante el proceso de investigacién de este apartado como ya se menciond en el parrafo antetior,
¢l cuestionatio que se aplicé a profesores/as no tuvo como objetivo recabar datos, sino despertar
en ellos el analisis y la teflexién sobre su practica docente Para conseguir el objetivo
mencionado, el instrumento fue conformado por treinta y cinco preguntas, éstas fueron agrupadas
en la interpretacion considerando las categorias previamente elaboradas y distribuidas con una
estrategia que nos permitiera interpretar las preguntas, no necesariamente enumeradas por
categotias, sino. que éstas se altetnaton, pata permitit que nuestia interpretacion fuera

fundamentada con mayor veracidad y amplitud.
Caracterizacién de Ia muestra

El cuestionario de este apartado fue aplicado en 1993 y 1994 a 320 profesores/as que laboraban
en ese momento en diferentes instituciones educativas del Distrito Federal, de los cuales el 81%
se dedicaba a la docencia en el nivel medio supetior (en la Escuela Nacional Prepatatotia y el
Colegio de Ciencias y Humanidades) y el 19% restante al nivel superior (la mayor parte
laboraron en facultades y escuelas de la UNAM) Del total de profesores/as encuestados el 70%
asistieron a cursos y seminarios sobre formaciéon docente impartidos en el Centito de
Investigaciones y Setvicios Educativos (CISE-UNAM); actualmente éstos laboran en diferentes
instituciones de nivel medio superior, el otrto 30% de profesores/as hasta el momento de ser
encuestados no habfan recibido ninguna formacién docente. Lo que explica la diferencia de

respuestas entre unos y otros.

Cabe sefialar que de la poblacion encuestada, el 75% pertenece al sexo femenino y 25% al sexo

masculino; como puede observatse en el cuadro 4.1 la edad de los profesores/as fluctiia entre los
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25y 55 aflos, concentrdndose ¢l mayor potcentaje con un 26.08% en el rango de 46 y 50 afios y

el menor porcentaje comprende el 4 34% de profesores/as mayotes de 56 afios de edad.

Cuadro 4.1.1

EDAD DE LOS PROFESORES/AS ENCUESTADOS
25-30 afios | 31-35 afios | 36-40 afios | 41-45 afies | 46-50 afios | 51-55 afios | + 56 aflos
13.04% 17.39% 17 39% 8.69% 26 08% 13 04% 4 34%

En el siguiente cuadro se muestra la experiencia docente (cuantificada en afios) que tienen estos

profesores/as.
Cuadro 4.1.2
RANGOS DE EXPERIENCIA DOCENTE CUANTIFICADA EN ANOS
1-10 afios 11-20 afios 21-30 afios + de 31 afios
28% 32% 36% 4%

Con respecto al tiempo que los profesores/as dedican semanalmente a su trabajo frente a un grupo

se encontté lo siguiente:

Cuadro 4.1.3
TIEMPO QUE LOS PROFESORES/AS DEDICAN SEMANALMENTE A LA
LABOR DOCENTE
Horas dedicadas 6.7 horas 13.5 horas 40 hotas 25 hotas
% de
profesores/as 58.33% 29 16% 8.33% 4-16%
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Interpretacion por categorias de andlisis del cuestionario; andlisis y deteccion de los

procesos grupales,

Las preguntas se organizaron de acuerdo a las categorias de andlisis. Y en esta interpretacion, las
preguntas aparecen después de la categorfa de analisis correspondiente; como refetente a dicha

interpretacion

Concepto de docencia

La docencia desde la perspectiva que fundamenta esta investigacién, se define como una accidn
fransformadora, en donde los docentes reflexionan, analizan y critican su propia prdctica En este
proceso los docentes tienen la posibilidad de propiciar y compartiv con los estudiantes experiencias
gue permitan comprender la realidad social, politica y econdmica del pais e intentar transformarla
La docencia desde la perspectiva del aprendizaje grupal, requiere de una actitud abierta al didlogo
(entendido éste como la capacidad para escuchar y ser escuchado), ademds de considerar que todos
tenemos algo que aprender y algo que ensefiar. Este proceso encuentra su equilibrio en el sentido

Comin.

1 ;Qué significado tiene para ti ser docente?
5. ; Te sientes realizado con tu carrera docente?

29. ¢ Consideras que ser docente es una carga para ti? Explica

El 80% de los profesores/as cuestionados estdn de acuerdo con esta aproximacién tebrica y
préctica sobre lo que es la docencia; ya que para ellos . .significa un gran compromiso moral,
ético, social, humano y profesional consigo mismo y con los propios alumnos/as, para resultar ser
un guia tanto en su formacién profesional como personal, en la bisqueda de lograr un nivel
educativo y de calidad de vida que transforme la realidad de nuestro pais y sus instituciones
escolares. Dentro de este grupo hay profesores/as que consideran que: . .la docencia es un
servicio que colabota con la formacién de profesionales, y que ésta implica un proceso continuo
de reflexién y autoanélisis respecto de su propia practica .. Y pide de ellos responsabilidad y
compromiso hacia la enseflanza, colaboracién, vocacién de setvicio, ética y formacidn
permanente. no es una labor sencilla, implica asumir una actitud seria con cada accién. Con lo
anterior podemos afirmar que la docencia es en sf misma posibilidad de cambio y compromiso, es

una motivacion existencial que puede regir todo un proyecto de vida. No es sélo dar catedra, sino
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que implica actitudes, valores, ideas que pueden volver més enriquecedora y formadora la accidon

pedagdgica

Todos los encuestados coinciden al sefialar que el ser docente es una labor gratificante que
proporciona grandes satisfacciones a lo largo de! proceso, aun cuando algunas veces se
encuentran con obstaculos institucionales que erosionan el desarrollo de su practica. Entendiendo
como obsticulos institucionales, “ .los salarios bajos, las cargas administrativas, el nulo apoyo

para el desarrollo de programas especificos de formacién docente. .”, entre otias.

A pesar del alto valor que le dan a la docencia, el 30% no se siente totalmente realizado con
ésta, pues considera que necesitan esforzarse y enfrentar retos dfa a dia pata mejotar su labor, es
decir, visualizan la docencia como un proceso en constante formacién y ain los mas
experimentados sienten que .. les falta mucho por aprender ., més que nada su insatisfaccién
se basa en “ . la falta de logios dentro de su préctica educativa. .”, 0 en “ el desencanto de las
instituciones educativas que muchas veces frenan los esfuetzos por mejorar su practica .”. Este
grupo de profesores/as estd consciente de su propia actividad y puntualizan lo que requieren para
superar su trabajo, por ello resultan valiosas sus respuestas, pues reflejan un malestar de la
poblacidn docente. Para la mayoria, ser docente no es una carga sino mas bien resulta ser un
trabajo que disfrutan y realizan con dedicacion, como lo muestran en sus respuestas, al decir que
“..el ser docente les llena de satisfaccidn” ain cuando consideran que “...se podria obtener mayor
gozo si se realizaran una serie de cambios institucionales, pues el ambiente de trabajo es un motor
que da vida a acciones innovadoras y transformadoras..” o . al contrario puede bloguear ¢l
entusiasmo y las ganas por mejorar el trabajo cotidiano...”. Aun cuando algunoé profesores/as
tienen muy claro que la labor que desatrollan es de gran trascendencia tanto para la sociedad
como para sus alumnos/as y que los impacta a ellos mismos, en su practica y personalmente,
también hay profesores/as que conciben su practica solo como el cumplimiento de un trabajo que
consiste en impartit clases fiente a un grupo En la ensefianza superior los docentes se han
caracterizado por ser profesionistas calificados en su especialidad, peto en su préctica docente
reproducen en general las formas de instruccién que ellos vivieron como alumnos/as, al ser la

Unica referencia de que disponen.
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Los profesores/as no explican con claridad cudl es su concepcion de docencia; pero consideran
que: “, .debemos ser conscientes de su trascendencia y actualizarnos. .”, ésta es una concepcién
que solo se queda en el plano del deber ser. Por lo que es importante llevar esa reflexién a la

préctica misma

Respecto a las politicas institucionales detectamos que en ocasiones la parte burocrética de éstas
y sus lineamientos, pueden distraer e impedit que el profesor/a realice su actividad con
dedicacion, pues sucede que les piden tantos requisitos como: “. .informes semanales de su
labor”, “..seguir al pie de la letra un programa de estudios caduco sin vinculacién con la

realidad” y “ .documentos que les hacen perder tiempo y motivacién”, entre muchos otros.

El 60% de los profesores/as afitman que “.se encuentran poco satisfechos con su labor
docente.. ”; lo cual puede atribuirse a la escasa motivacién que encuentran dentro de sus
instituciones, pues consideran que no son tomadas en cuenta sus opiniones en el proyecto
institucional, lo que implica que ellos no sientan como propia su actividad, sino que es una labot
mds que cumplir; por otta parte, el poco valor que concede a sociedad a esta labor influye en la
baja autoestima y la poca importancia que conceden ellos mismos a su quehacer cotidiano.
Ademds expresan que otra limitante para su satisfaccion, es “..la falta de conocimientos, y de
formacidn que les dificulta actuar sobre la realidad. ”, asi como “..la escasa discusién con otros
docentes, para que éstos compartan sus experiencias y conocimientos, de tal manera que juntos
logremos encontrar soluciones a problemdticas que surgen en nuesttos grupos”, lo anterior es
producto de “..la falta de costumbre para trabajar conjuntamente. ”, pues se asume que la
docencia es el trabajo individual que los profesotes/ias desarrollan frente a su grupo, ellos
mismos no se identifican como un grupo; que evidentemente tienen un fin en comin: logtar un

aprendizaje significativo en sus alumnos y en ellos mismos.

Es necesario mencionar que el estimulo econdmico para los profesores/as es importante, tanto en
el ambito personal, pues no hay que olvidar que éstos/as tienen necesidades basicas que cubrir;
como en el ambito profesional, va que es un incentivo més que de alguna manera les hace
apreciar su labor Sin embargo, lo mds destacable, es que “. ser profesor/a implica estar

2

comprometido con la docencia,

121



Reflexion sobre la practica docente.

Forma parte del cuestionamiento que tienen que realizar los profesores/as sobre su quehacer docente
Es una veflexidn sobre los logros e impedimentos que se presentan cotidianamente en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, con relacidn a los contenidos del mismo, la seleccion de estrategias
diddcticas, el andlisis de la dindmica grupal, la interaccion entre estudiante-estudiante, docente-
estudiante, estudiante-grupo, docente-grupo Esta reflexidn implica darse cuenta de los elementos que
conforman la prdctica educativa, ademds, le permite a los docentes encontrar estrategias de solucion
ante dificuitades que se presenten en el grupo La reflexion docente tiene un cardcter de introspeccion
pero se ve fortalecida cuando se comparten las experiencias y se buscan alternativas colegiadas. EIl

propdsito de la veflexicn es valorar y perfeccionar el giercicio docente.

2. ¢Qué haces para que el grupo sienta que te interesas por €17
8. Describe tres momentos grupales que se dan en tus grupos més repetidamente.
25. ;Investigas tu préctica docente, cdmo lo haces?
26. ;Detectas si tus grupos asumen el proceso de aprendizaje con responsabilidad?
27 ;Tomas notas sobre lo que consideras importante y sucede en tu grupo?
¢ Qué haces con ellas?
28 ;Reflexionan los docentes sobre lo que significa ser coordinador del proceso ensefianza-

aprendizaje en sus grupos?.

El 75% de los profesores/as consideran que el interés en sus alumnos/as se manifiesta cuando
logran hacerlos participar en su propio proceso de aprendizaje y en la busqueda de la creacién y
recreacion del conocimiento, tomando en cuenta sus apoitaciones para superar las deficiencias
que se dan en la clase, por lo tanto consideran importante la vinculacién afectiva con los
estudiantes, es decir, “ . que tengan la confianza suficiente para externar sus ideas y dudas. .”. Asi
mismo, creen impottante “. aterrizar los conocimientos en situaciones cotidianas . ”, . conectar
lo tedrico con lo practico. ¥ Ademas consideran primordial la preparacién de sus clases y que
éstas sean interesantes para sus alumnos/as, por Jo cual se hace indispensable el uso de técnicas y
metodologias adecuadas a los contenidos de la materia y a las necesidades del grupo. Por otta
parte, algunos profesores/as piensan que para demostrar su interés basta con “ser responsable,
variar la forma de trabajo v no faltar a clase”. De lo anterior podemos afitmar que los

profesores/as tienen interés por crear un ambiente atractivo para sus alumnos/as, pero hos
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preguntamos: jtoman en cuenta los intereses de los estudiantes, los involucran, les explican y les

hacen comprender fa importancia del proceso de aprendizaje y del proceso grupal?.

El intetés no sélo se demuestra en los procesos que se desarrollan en el aula, involucta un
proceso de reflexién mds profundo, que implica ademas al profesor/a fiente a su practica v fiente
a si mismo, detectar si los grupos asumen el proceso de aprendizaje con responsabilidad es una
tarea comprometida, que requiere de experiencia docente Por otro lado, la parte afectiva de la
relacion profesor/alumno, profesor/giupo, cabe destacarse ya que parece ser que un profesor/a
que demuestra su atencién por el grupo, siendo comprensivo, tolerante y buen escucha, tiene

mayor oportunidad de lograr un trabajo grupal més enriquecedor

En cuanto a lo que se refiere a los momentos grupales que se dan més repetidamente en sus
grupos, los profesores/as han observado que se dan con mayor frecuencia, “ el miedo al grupo y
al conocimiento..”; “.. la confusién y descontrol...””; y por otra parte “. la productividad como
Jos mas frecuentes...”. Sobresale el hecho del manejo de los conceptos referentes al aprendizaje
grupal por algunos docentes, otros explican los momentos grupales con palabras, como “ .la
efusividad...”, “...1a participacién en clase, algarabia, calma, participacién y evaluacién a través

del comentario y comparacidn . Otros se refieren mdas a “...aspectos emotivos o personales.. ”.

Cabe destacar que las respuestas expresadas por los profesores/as, sobte el analisis que éstos
realizan en la deteccién de momentos grupales requiere de elios el manejo de conocimientos
sobte lo que significa cada momento grupal y poderlo llevar a la préctica, existe un
conglomerado de respuestas sobre los mismos, lo cual nos puede indicar el desenvolvimiento

particular de cada grupo

Al referirse a la investigacion sobre su préctica, los profesores/as comentan que principalmente lo
que hacen es observar el proceso de sus grupos; elabotan anotaciones, realizan evaluaciones,
reflexionan y planifican para actuar sobre ]a problemética especifica para tomar las decisiones
pettinentes cuando 1os comparten con otros profesores/as o con la “academia”, lo cual les ayuda a
replantearse objetivos. Algunos profesores/as explican que indagan cuando tienen dudas o lo
aclaran con otros compafieros o expertos. Hay quienes observan las conductas y las interpretan

junto con resultados obtenidos, lo cual implica emitir juicios al respecto, con la intencién de que
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dentro del trabajo de las academias se tomen medidas para reestructurar o reinterpretar los datos
obtenidos. Es importante sefialar que los profesores/as tienen una idea reducida sobre lo que es
investigar y cémo este proceso de investigacién sirve para mejorar su préctica. Investigan
solamente cuando se les presenta alguna duda, de otra forma no es una practica permanente.
Consideran que investigar su practica docente implica la observacién y la reflexién consigo
mismos, hacer esta reflexion esporadica, no permite tener un seguimiento sobre los procesos que

estan aconteciendo en el grupo, ni tener una vision clara de los fines que se persiguen.

El 30% de los profesores/as aseguran que no reflexionan sobre lo que significa ser coordinador/a
del proceso de enseflanza-apiendizaje en sus grupos y también manifiestan que carecen de
conocimientos sobre lo que es el aprendizaje grupal, ya que este enfoque requiere de una
continua observacion y reflexion, a la que ellos no estin acostumbrados Por otra parte el 70%
asegura que lograr lo anterior es dificil debido a la formacién recibida, en la que se considera que
el profesor/a, sélo tiene que dar su clase y no se preocupa por lo que sus alumnos/as realmente
aprendieron, ademds de que concibe a éstos como receptores pasivos, ya que el profesor/a da
ordenes que ellos tienen que seguir al pie de letra; esta postura es muy comoda para algunos
estudiantes que no estdn comprometidos con su proceso de aprendizaje, a los alumnos/as les
desconcierta el tener que ser ellos mismos quienes asuman la importancia de su formacion y su
aprendizaje, pues no estan acostumbrados a asumir esta responsabilidad, y exigen que el

profesot/a continiie con la misma conducta de siempie, al dar siempre las respuestas

La préctica docente es entonces una trama compleja, no una accion xeproductivé lineal, ni aislada,
ni neutra, ni ahistdrica; tampoco se reduce a la aplicacién de métodos y técnicas de enseftanza. El
salén de clases es un espacio de concrecidn, conjuncién y creacién tanto de concepciones,
- propésitos vy lineamientos institucionales como de experiencias, percepciones y proyectos de los

agentes intervinientes dentro de un contexto institucional y social particular.
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La observacion de los aspectos individuales, sociales, afectivos y académicos

Se refiere a la deteccidn de situaciones que se presentan a lo largo del proceso grupal, el cual se

estructura en los siguientes dmbitos

- Individual Es la accidn que realiza cada sujeto al comprometerse con las tareas que estd
realizando para avanzar en su propio aprendizaje y al mismo tiempo influir en el aprendizaje del
grupo Los alumnes/as se conciben como sujetos activos que elaboran conjuntamente tanto la
informacidn recibida del profesor/a como la que ellos buscan y descubren Por su parte el
profesoria se convierte en un coordinador/a del proceso de aprendizaje, la informacién que
comparte con los estudiantes facilita la adguisicion de la misma y despierta en éstos el interds

por ampliarla y cuestionarla.

- Social Se refiere al andlisis de la conformacidn de los grupos de aprendizaje cuya tarea
bdsica es abordar y transformar el conocimiento Es con el giupo de aprendizaje como se
compromele cada uno de los participantes y vealiza una serle de taveas (objetivos de aprendizaje)
sobre las cuales se trabajard durante tiempos y espacios determinados Asi el grupo de
aprendizaje vive momentos que modifican la estructura del mismo grupo al potenciar o bloquear
el aprendizaje, lo anterior implica valorar la interaccion del mismo, como medio para fomentar
experiencias de aprendizaje y reconocer la importancia de la comunicacion, el compafierismo, la
tolerancia, la ayuda murua al compartir el aprendizaje que requiere integrar a estudiantes y
prafesoresias en la experiencia de aprender juntos y pensar en la elaboracién del conocimiento y

la transformacion de la realidad social.

- Afectivo: En el proceso de elaboracion de conocimientos, la informacion, la emocién, y la
produccién, condicionan las actitudes con las que ¢l grupo enfrenta y procesa la informacién
recibida El sujeto que busca la informacién aprende movido por sus propios intereses y afectos,
el hecho de mostrar la informacién ante el grupo, discutivla y confrontarla con otras
informaciones, lleva al estudiante a una actitud de bisqueda constante y de confrontacion

permanente.
- Académico : Se refiere principalmente a los siguientes tres aspectos

- Metodologia Conjunto de eriterios y procedi'nﬁento.s que orientan el frabajo grupal para la
consecucién de los objetivos de aprendizaje, implica la concepcidn de aprendizaje grupal, el manejo
de los contenidos y el conocimiento de la dindmica gr‘upal La metodologta es el paso riguroso,
sistemdtico y organizado entre las explicaciones conceptuales y la realidad Er ella opera la

concepcidn de hombre, mundo, sociedad, conocimiento v aprendizaje, asi como el proceso y la

125



realidad que manejan tanto el profesor/a como el grupo, implica congruencia entre lo que se dice y lo

que se hace

La metodoiogia gue se utiliza en la labor docente, debe estar relacionada con el marco tedrico que lo
sustente, de ésta dependerdn las acciones que se lleven a cabo para analizar los procesos grupales y
procurar un ambiente que fomente el aprendizaje significative La metodologia y la prdctica docente

terndrdn una relacion congruente para avanzar en el proceso de aprendizaje

- Técnicas grupales Son el conjunto de actividades sistematizadas, empleadas como medios que
coadyuvan a la realizacion de lo plancado (el cumplimiento de los objetivos y de las tareas) Silas
técnicas son utilizadas adecuadamente activan los impulsos, las motivaciones individuales, grupales y
estimulan tanto la dindmica interna como la externa, de tal forma que las técnicas se organizan y
dirigen hacia las metas propuestas. Las lcnicas desarrolladas de esta manera propician la
formacion de una cierta organizacion para que la estructura grupal funcione como tal, son el recurso

para cumplir el plan estratégico de un proceso de aprendizaje

Existen técnicas que propician lu infegracion del grupo, la comunicacién, la observacidn, la
creatividad, la discusion, el andlisis, el estudio, la deteccion de roles, la reflexidn, la aceleracidn de
los procesos de aprendizaje, la asimilacidn de contenidos, etc Por lo tanto, la eleccidn de la técnica
debe hacerse en funcidn de los fines que se persiguen, y ésta debe estar previamente establecida con
claridad ante el grupo. Para seleccionar la téenica adecuada en cada caso, deben tenerse en cuenta
los objetivos que se persiguen, los contenidos de la materia, el proceso que estd viviendo el grupo, el
momento por el que estd pasando, la disposicidn del mismo y la habilidad del profesor/a para
manejarlas Es importante considerar si el grupo es grande o pequefio, las caracteristicas de los
participantes en el grupo como, la edad el nivel de instruccion, los interese.s, las expectativas, la
predisposicién, la experiencia, etc Por ello es indispensable que el docente conozea, ademds de las
técnicas, al grupo y su dindmica; y a partir de su experiencia pueda adaptar las. téenicas y hacer a
éstas las modificaciones o cambios que se regquieran, y utilizar las pertinentes, segin las

circunstancias

Utilizar técnicas grupales requiere el estudio analitico de las mismas y de un entrenamiento para su

aplicacion Por otra parte, el docente siempre tiene la libertad de elegir aquellas técnicas que sean

mds afines a sus aptitudes y posibilidades, incluso a su creatividad, imaginacion y con ello responder -

a las necesidades del grupo La experiencia le ira indicande los cambios que convengan ante

determinadas situaciones

- Contenidos. Son la concrecion articulada de un objeto de conocimiento determinado Los contenidos

tienen implicita la filosofia institucional, el proyecto ideolégico-social, asi como la concepcién del
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praofesional que se estd formando, estos contenidos tendrdn que estar fundamentados de acuerdo con

el proyecto académico de la institucidn

6 ¢Cudles son los aspectos més impottantes que has observado en tus grupos?
9. Enumera cinco obstaculos que detectas durante el proceso grupal.
10. Enumetra cinco elementos que detectas y que facilitan el proceso grupal
14 ;Qué obsetvas en tus grupos?
16 ;Qué elementos tienes presente para tomar decisiones durante el proceso ensefianza-
aprendizaje?
17. Al tabajar ;jcomo detectas st los aprendizajes que obtuvieron tus alumnos, fueron
significativos?
18 ;Qué elementos tedrico-practicos del aprendiZaje grupal, consideras en el aula?
19 ;Qué elementos utilizas para analizar la problematica de tus grupos?
20. La concepci6n de aprendizaje grupal implica elementos esenciales en su definicidn, ;conoces
algunos de estos elementos, di cuéles?

24. ;De qué te sirve detectar los momentos grupales en el aula?

La observacidn de estos aspectos (individuales, sociales, afectivos y académicos) permiten que el
profesor/a visualice el avance de sus estudiantes tanto de manera individual como grupal, que
analice los procesos que se presentan al interior del grupo y tome decisiones con respecto al
mismo. Cabe mencionar que los datos de las encuestas evidencian la actitud responsable de los
profesores/as al observar la dindmica que se vive en el interior del aula. Encontramos que el 70%
ha detectado que existe en los estudiantes interés por superarse al mostrar actitudes de:
responsabilidad en las tareas, iniciativa, deseos por aprender, tolerancia, dedicacién, disposicion
pata tiabajar y atencién; asi como interés por integraise al grupo, con actitudes de:
compafierismo, cotdialidad, comprensién, respeto, patticipacién, comunicacién, ayuda mutua,
disciplina, etc. Es importante la deteccidn de éstas actitudes ya que permite a los profesores/as
estimularlas, promoverlas y favorece el trabajo grupal y cooperativo. Para un 10% de los
profesores/as lo més importante que han observado dentro de sus grupos son las diferentes
personalidades de los estudiantes, lo cual les permite enriquecer el proceso grupal a partir de la
diversidad de roles que se asumen dentro del grupo, pues los distintos puntos de vista amplian el
marco de referencia de los estudiantes y profesores/as. Un 20% buscan alternativas dentro del

trabajo docente que les permitan reflexionar y analizar el contexto social.
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Por otra parte, también se han observado los aspectos que obstaculizan el proceso de ensefianza-
aprendizaje, desde el aspecto individual de cada alumno/a, de cada profesor/a y de la dindmica
grupal. Los profesores/as exponen que las actitudes que han observado en los estudiantes y que
afectan el proceso son: la angustia, las dudas, el desintetés, la escasez de hdbitos de lectura y
estrategias de estudio, y la resistencia ante el trtabajo por equipos; Desde el aspecto individual de
los profesores/as, éstos aluden a la “.. inseguridad que ellos mismos proyectan en su grupo...”,asi
como “.a la falta de formacidén y experiencia en la docencia. ”, como elementos que les

“ .dificuita detectar y manejar las situaciones que se presentan en el grupo ..”.

Los elementos que facilitan el proceso grupal se relacionan con la adopcién de actitudes
participativas, con la tarea que involucia a los profesores/as y alumnos/as, por parte de los
profesores/as, el asumirse como coordinador/a, orientadot/a, guia, facilitadot/a del aprendizaje
permite una mejor interaccion con el giupo, pues “..se le considera como uno més de los
integrantes de! mismo...” y “ .esto no limita su autoridad..”, de esta manera expresa sus
experiencias, incentiva la participacidn de sus estudiantes, recrea el conocimiento integrando las
participaciones del grupo por medio de la realimentacion y fomenta la investigacién. No hay que
olvidar que al asumir una postura como la descrita anteriormente, nos remite necesariamente a
una continua reflexién sobre la practica docente, para la creacién de nuevas formas de trabajo en
las que se utilicen los apoyos y recursos didicticos que les permitan enriquecer su labor y

favorecer el aprendizaje.

Para los alumnos/as, las actitudes como la participacién de todos los integrantes y el respeto entre
los mismos, durante el proceso de aprendizaje grupal permite crear un clima de confianza en el
que todos pueden expresar sus ideas lo que motiva a los alumnos/as adoptar la responsabilidad de

la tarea, se realimenten y aprendan entre ellos.

El 90% de los profesores/as observan en sus grupos disposicién, diferencias individuales
relacionadas éstas con la personalidad y formas de asumir la tarea, sus observaciones estdn en
funcion de los conocimientos que poseen sobre los procesos grupales; en algunos casos éstas son
realizadas de maneta supetficial, es decit, en aspectos demasiado tangibles. Por otra parte, el 18%
de los profesores/as, expresan tener dudas y se preguntan .. ;si las observaciones les dieron los

elementos para afitmar que se han logrado los objetivos de aprendizaje?, lo que refleja una
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actitud reflexiva de parte de éstos, con interés por conocer mas a fondo los procesos que se

presentan en el grupo.

Expresan que los elementos bésicos para la toma de decisiones en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, son las catactetisticas del grupo, es decir, de los alumnos/as, de los contenidos del
programa, los obstaculos que se presentan durante el proceso de aprendizaje; lo anterior permite
afirmar, que los profesores/as tratan de tener una visién lo méds amplia posible de lo que implica
el proceso de ensefianza-aprendizaje, aun cuando el 30% sélo se limitan a afirmar que . .Ja
planeacién, los recursos didacticos utilizados y su experiencia como docentes basta para la toma
de decisiones; . .la toma de decisiones tiene que estar acompafiada por la observacién y reflexion
continua de la préctica docente, lo cual permitird tenet un panorama amplio del proceso grupal y

as{ mejorar dicho proceso

El 70% de los profesores/as consideran que la obtencién de aprendizajes significativos se
evidencia a través de las aportaciones de los alumnos/as durante la clase, .cuando estos
conocimientos se vinculan con ‘la préctica, ..cuando son utilizados para dar solucién a
problemiticas cotidianas Por su parte el 20% de profesores/as aseguran que no pueden
cerciorarse de que el aprendizaje obtenido por los alumnos/as sea realmente significativo. El 10%
considera que fnicamente pueden detectar si hay aprendizaje significativo, a través de la
aplicacion de examenes En realidad un examen no puede dar cuenta de lo significativo de los
aprendizajes obtenidos, por lo que podemos afirmar que este grupo de profesores/as no lleva a la
practica la observacién y reflexidn de los procesos grupales y que su afirmacién, muestra una

falta de conocimiento de los elementos del aprendizaje grupal.

El 20% de profesores/as aseguran que ..en su practica docente utilizan elementos tedrico-
practicos relacionados con el aprendizaje grupal, como son: elaboracién de recursos didacticos, el
analisis de la dindmica del grupo, y enuncian algunos conceptos sobre €stos; pero existe una gran
diferencia entre el saber, el conocer y el llevar a la practica éstos elementos. El saber, comprende
conocimientos generales sobre un tema, mientras que el conocer se relaciona con las
henramientas especificas de un tema y la préctica alude a la puesta en marcha de éstos elementos;
pot lo que de nada servitfa enumerarlos y después archivarlos en la memotia, si no pueden ser

llevados a la préctica cotidiana para solucionar problemas reales. Un aprendizaje significativo
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permanece en la mente del individuo y después es utilizado y recreado segun las circunstancias

que se presentan

Sefialan que . el detectar los momentos grupales, les ayuda a identificar las fallas o aciertosen la
préctica cotidiana, ...a conocer los avances en el aprendizaje, .. corregir fallas que se presenten
en el proceso de aprendizaje, ayuda a planear la sesién en funcidén de las necesidades del grupo.
Es importante sefialar que la deteccién de los momentos grupales estd en funcién de los
conocimientos que los profesores/as tengan sobre éstos; es importante mencionar que los
profesores/as no solo tienen que quedarse en el plano de la deteccion de estos momentos, sino -
también reflexionar sobre los mismos y revisar qué alternativas se pueden adoptar para mejorar el

aprendizaje en beneficio del giupo.

Por otra parte, el 30% de los profesores/as afirman que ...buscan el apoyo de sus alumnos/as y de
sus compafieros académicos para realizar el andlisis de los acontecimientos en el aula, ( aunque
no mencionan la frecuencia con que hacen estos ejercicios), lo anterior enriquece su labor
docente y les permite conocer aspectos no visualizados, lo que les facilitaria un analisis posterior,
...es importante mencionar que no sélo tienen que ser analizédas Jas conductas o actitudes de los
estudiantes, sino también las de los profesores, porque de esto depende la integracion del grupo,
pues el profesor es un integrante mas del mismo Estas respuestas resultaron interesantes pues
dejan entrever un proceso de reestructuracién de la practica por medio de un continuo proceso de
autoevaluacion sobre la practica pedagdgica y ademds, es en ésta donde el docente modifica su

practica al considerar las caracteristicas y necesidades del grupo

Vinculos

Se refieren q las relaciones que se establecen entre alumno-alumno, alumno-grupo y profesor-grupo

Estas relaciones se establecen en tres tipos de vinculos

Dependencia. Este relaciona la dependencia de los integrantes del grupo entre si, éste vinculo se
puede presentar entre estudiante-profesor/a, estudiante-estudiante, estudiantes-grupos, profesor-
grupos. Este tipo de vinculo se desencadena por la inseguridad o miedo del profesor/a para crear
espacios que permitan la independencia del grupoy por otra parte, los estudiantes bajo este rﬁoa’elo se
sienten mds seguros de acceder a una “buena calificacién”, sin que ello implique problematizar el

conocimiento y la comunicacion tradicional con su profesor/a
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Competencia. Este vinculo se presenta en grupo cuando existe vivalidad entre estudiante-profesor/a,

estudiante-estudiante, estudiantes-grupos, profesor-grupos

Cooperacidn. Es el vinculo que se tiene gue promover al interior del grupo y en el gue la cooperacidn
posibilita la construccion del conocimiernto para avanzar juntos en el proceso de aprendizaje. Cuando
el grupo llega a comprender lo anterior comparte sus conocimientos, sus dudas, sus conflictos, sus

éxitos v sus fracasos

Lo anterior implica todo un proceso de rompimiento de conductas aprendidas y reforzadas desde la
infancia, es un proceso de retroceso y avance del que hay que estar pendientes, tanto los alumnos/as
como los profesores/as, yva que no es mecdnico, debide a que se suele caer los vinculos de
dependencia y competencia que se repiten a lo largo de todo el proceso, de aqui la necesidad de

evaluar constantemente para tomar decisiones en funcidn del avance y alcance del proceso que vive el

grupe

21. ;Cudles son los vinculos que mas se repiten en tus grupos en la relacién maestro-alumno,
alumno-alumno, maestro-grupo?
22. Te has respondido a qué se debe, el que los vinculos que mencionaste se repitan ;cuél

respuesta le has dado?

E! 75% de los profesores/as seftalan que los vinculos que se presentan con mas frecuencia en sus
grupos son la dependencia y la competencia. Los profesores opinan que “. .la dependencia se
manifiesta al pedir constantes sugerencias al profesor/a y necesitar del acuerdo y aceptacién de
los integrantes del grupo.”. Este vinculo se ve reforzado por las mismas actitudes de los
profesores/as los cuales dicen que son . derivadas de la formacion tradicional que hemos
recibido.” Atin cuando los profesores/as tratan de involucrar a sus estudiantes en el proceso' de
aprendizaje, presentan actitudes en las que se asumen como portadoies Unicos del conocimiento,
¥y piensan que sus alumnos/as dificilmente realizarén las tareas sin sus indicaciones, lo que genera
en los ultimos actitudes pasivas, pues saben que el profesor/a siempre estara presente para
conducir el proceso de ensefianza v resolver dudas. Esta conlleva a la falta de una actitud
patticipativa que fomente la 1eflexidn, la creatividad, la investigacién, la comprensién, la
reconstruccién v la generacién de nuevos conocimientos, que lleva implicito la formacion

petsonal.
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Los profesores afirman que ..la competencia se refleja en los alumnos al querer demostrar mayor
calidad en los trabajos y en su participacién al interior del gtupo..., estas ideas se encuentran
alejadas del concepto de ser competente que significa compartir conocimientos, informacién,

formas de pensar y asi, construir juntos.

Dentro del 75% mencionado anteriormente, los profesores/as consideran que los vinculos de
dependencia y competencia se repiten debido ..a la formacidn que hemos recibido nosotios y
los alumnos tanto en el hogar, como en la escuela y a esquemas que no se han podido superar,
muestta de ello es ¢l tradicionalismo. Esta afirmacién considera que la formacion de cada uno de
los integrantes del grupo es un condicionante para que se presenten determinados vinculos al
interior del mismo. En el caso de la competencia podemos decir que es un vinculo que se
mantiene y es reforzado por la sociedad; ésto influye en las relaciones que se dan en la escuela,
pues no hay que olvidar que ésta es un producto social que funciona gran parte del tiempo como

una institucién reproductora de las relaciones que se presentan en la misma

Por otra parte, el 25% de los profesoresfas consideran que el vinculo de cooperacién se
manifiesta con la disposicion del grupo al .. prestar ayuda, servicios, colaborar en comisiones
grupales, asi como escuchar y respetar la opinién de cada participante para tratar asuntos
temdticos y de esta manera tomar decisiones compartidas. A partir de este porcentaje podemos
inferit que la cooperacién no es una constante en el proceso de ensefianza-aprendizaje; se
requiere de la integracién del grupo y que el profesor/a adopte nuevas actitudes que favorezcan
un ambiente, en donde haya un intercambio de roles, pata compartir y construir juntos el

conocimiento.

Para modifica: los vinculos de dependencia y competencia, y promover el vinculo de cooperacion
es necesario que el profesor/a desarrolle una actitud que propicie el didlogo: entendido éste como
intercambio de ideas, las cuales son escuchadas y reflexionadas por cada uno de los integrantes
del grupo, también se hace necesario que el profesor/a sea capaz de reconocer en este proceso, la
imporfancia de los estudiantes como portadores de experiencias entiquecedoras pata el proceso
de ensefianza-aprendizaje en el aula, asi como, resaltar la relevancia de cada participante y los
beneficios que se pueden obtener al trabajar en grupo para alcanzar metas comunes, propiciando

asi la participacién constante e incluyente.
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Roles

Son actitudes que asumen los estudiantes y profesores/as en el proceso grupal o frente a la tavea, que
en un momento dado determinan su funcidn dentro del grupo. Estos papeles no son positivos ni
negativos, sino que son fendmenos que se presentan en la dindmica grupal, lo importante es que estos

roles no se estereotipien ni prapicien que se efiquete a los integrantes del grupo.

23. Los roles o papeles que se viven en tus grupos jse dan siempre en los mismos alumnos?

El rotar los roles al interior del grupo puede propiciar la creatividad, la innovacion, la
participacion continua para lograr los objetivos de aprendizaje y asumitlos con responsabilidad.
Por esta razén es importante que los profesores/as fomenten en sus grupos el intercambio de roles
y asi, evitar que se estereotipen Al respecto, se les cuestiond a los profesores/as, si los roles o
papeles que se viven en Sus grupos jse dan siempre en los mismos alumnos ?, el 37% respondié
que ...no, ya que intercambian papeles..., esto lo logran al cuestionar a los estudiantes sobre las
estereotipias y al propiciar que los alumnos/as participen en “roles” diferentes, con lo cual se
entiquece el proceso. Un 37.5% de los profesores/as contestaton que ..los roles o papeles se dan
en los mismos alumnos, y el 4% dice .. que a veces se presentan en las mismas personas..., en las
respuestas de estos profesores/as no se hizo la distincién entre roles y estereotipias, por lo cual se
puede inferit que desconocen el concepto de ambas palabras y se ha propiciado que se

mantengan actitudes que no enriquecen el proceso

Problematizacién del quehacer docente con relacion a si mismo y a los estudiantes

Se refiere a la actitud reflexiva, permanente y comprometida que asume el docente con respecto a los
sucesos que se presentan en la realidad del aula, es decir, percatarse y cuestionarse el jpor qué? de
los acontecimientos y actitudes que favorecen u obstaculizan el aprendizaje, lo anterior implica una
tarea de bisqueda, de veflexion profunda y de critica hacia fodo lo que ocurre dentro y fuera del salén

de clases, lo cudl posibilita el desarrollo de-estrategias que permiten la transformacién de su entorno

El docente se problematiza ast mismo, para problematizar a los estudiantes, sobre los contenidos
revisados para co-pensarlos, contextualizarlos, reorganizarios y avanzar en la reconstruccidn y
construccion de conocimiento, guiados por la reflexién sobre su propia prdctica, de esta manera los

contenidos son confrontados con la realidad, con la intencion de desarrollar en los estudiantes una
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conciencia critica. También, se problematizan cuando se analizan las formas de construccién del

conocimiento acumulado, para buscar nuevas alter nativas de razonamiento

Se problematiza a los estudiantes para que estos no sean sélo receptores, pasivos ante los contenidos
para el aprendizaje, sino sujetos cogrnoscentes, activos, constructores de conocimiento y
transformadores dei mismo, pues para transformar el conocimiento se exige analizar la vealidad para

reconstruiria de manerq continug

30. ;Tus grupos son tan numerosos que no te da tiempo de conocer a tus alumnos?
31. ;Cémo problematizas a tus alumnos?

32. ;Cbémo te problematizas tu mismo sobre tu trabajo?

Para conocer cudles son los acontecimientos y actitudes que favorecen u obstaculizan el
aprendizaje, es necesario que los profesores/as tengan un acercamiento con sus alumnos/as, pata
sabet cuales son los conocimientos y herramientas con los que cuentan los estudiantes, ya que
éstos determinaran la profundidad con la que se analizard un tema, la forma como se debe
abordar la lectura de la realidad y de esta forma avanzar en el aprendizaje. A este respecto, el
31% de los profesores/as opinaron que logtan conocer a sus alumnos/as y las capacidades de

éstos, sin que el nimero de alumnos/as que tiene un grupo afecte esta relacién.

Un 37% de profesores/as consideran que solo . .llegan a conocer mdas a unos que a otros, pero en
general, tienen una idea de cada uno de ellos. ., es decir, .los identifican a todos, pero s6lo

congcen a una minotia

El 19% de los profesores/as sefialaron que ..es imposible conocerlos debido al poco tiempo con
el que cuentan . a la diversidad de funciones que tienen que cumplir.. por la ausencia de
habilidades para tiabajar con grupos numerosos. Lo anterior refleja un problema que enfrentan
los docentes pues resuita muy dificil conocer a un grupo numeroso si no se cuentan con
metodologias, estrategias y técnicas concretas para acercarse y conocer a cada integrante del
grupo de aprendizaje, lo que afecta al maestio/a vy al mismo giupo ya que no fomentan la
integracién grupal, ni dividen responsabilidades de acuerdo a las capacidades y objetivos del
grupo, lo cual intetfiere paia el logro de aprendizajes. Esta actitud refleja la carencia de reflexién
y critica sobre lo que pasa al interior del aula, y por consiguiente la dificultad o incapacidad para

proponer estrategias que visualicen otra realidad.
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Otro 13% de los profesores/as consideran que les ..lleva tiempo y esfuerzo, pero si llego a
conocer a mis alumnos/as, al recurtit a la elaboracién de: autobiografias, autoevaluaciones,
narraciones diversas, conversaciones, entrevistas, asi como ir leyendo sus trabajos esctitos paia
conocerlos mds, cabe resaltar la importancia que le dan los profesores/as al trabajo individual,
con la intencién de descubrir las caracteristicas y diferencias personales, y asi darle un sentido vy
ritmo de aprendizaje al trabajo grupal. Ademads de considerar estos aspectos para leer la realidad,
los profesores/as, juegan un papel fundamental, pues esta lectura se realizar4 en relacién con los
conocimientos que éstos tengan, la forma como los estructuren y los presenten a sus alumnos/as,

ya que éstos ultimos paitiran de la referencia que muestre el profesor/a.

Con respecto a la forma como ellos problematizan su quehacer docente el 70% de los
profesores/as dicen que .. reflexionan individual y colectivamente, al invitar a los alumnos/as a
hacer observaciones, expresar sus impresiones y aportar sugerencias con respecto a la dindmica
que se vive diatiamente en el aula, y de esta forma ...vivir conscientemente la docencia, también
expresan que cuestionar su practica, sus actitudes, la metodologia utilizada, los miedos de sus
alumnos y sus propios miedos, les permite establecer estrategias de accidén. Algunos profesores/as
también comentan con sus homologos las inquictudes y reflexiones que hacen, ésto es
importante, ya que se amplia la problematizacién y permite que otros profesores/as a su vez
cuestionen su trabajo, con la finalidad de encontrar alternativas para transformar su entorno. Con
base en lo anterior podemos afirmar que éstos profesores/as reconocen la relevancia de

problematizar su labor docente, y que no sélo lo saben sino que lo llevan a cabo

El 20% de los profesoies/as confunden el término problematizar con los problemas que se les
presentan, con lo cual, podemos inferir que la reflexién no se ha dado ampliamente, pero puede
propiciatse al interior del grupo si se llenan vacios tedrico-metodoldgicos en la formacion de los

docentes.

Un 10% afirma que . no problematiza su préctica y si lo hacen no son conscientes de eflo, por lo
tanto, es vital ofiecer a los profesores/as instrumentos, espacios y tiempos precisos para fomentat
la reflexién compartida de su quehacer docente y asi, generar alternativas que les permitan

mejotar su practica

135



Es importante mencionar que el 55% de los profesores/as problematizan a sus alumnos/as a
través de cuestionatlos sobre su forma de actuar, al propiciar la reflexion individual y por equipo

ya sea oral o escrita, en debates, foros y entrevistas

Un 15% més de los profesores/as, problematizan a sus alumnos/as .. reflexionando y comentando
también sobre los diversos tépicos en su relacion con diferentes circunstancias de la realidad y su
proyeccién en su trabajo escolar. Esto permite aseverar que los profesores/as consideran la
realidad en la que viven, lo que permite tener una idea clara de la relevancia de problematizar a

su grupo, para construir juntos el conocimiento y dejar de ser receptores pasivos

Con respecto a la forma como €stos problematizan su quehacer docente, el 15% de los
profesores/as confunden problematizar a sus alumnos/as con la angustia que sienten éstos, pot los
exémenes y exceso en tareas escolares. Un 5% afirma que no problematiza a sus alumnos/as.
Desafortunadamente estas actitudes demuestran la falta de responsabilidad y conciencia social de

los profesores/as, pero también deja ver la necesidad de trabajar sobre éstos en la formacidn

docente.

Bitacora sobre el proceso grupal

Se refiere a la disposicién que tiene el docente para llevar a cabo el seguimiento de lo que acontece
clase tras clase, con la intencion de recuperar los hechos y las situaciones que a su juicio le han dado
forma y sentido al aprendizaje grupal Se toma nota con base en la observacidn tanto de los avances
como de los retrocesos, de los comentarios o sugerencias de los alumnos/as, de tal modo que cuando
se acuda @ dichas notas se tenga un registro .vivo y pueda servir como pardmetro parg evaluar el
aprendizaje del grupo y al mismo tiempo realizar una autoevaluacion por parte del profesor/a, y dar
pauta a la investigacion de la prdctica docente tomando en cuenta todos y cada uno de los elementos

que obstaculizan o favorecen el proceso educativo

15. ;Qué haces con esas observaciones?
25. ¢Investigas tu practica docente, cdmo lo haces?
26.- ;Detectas si tus grupos asumen el proceso de aprendizaje con responsabilidad?

27.~ {Tomas notas sobre lo que consideras importante y sucede en tu giupo? ;Qué haces con

éstas?
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La deteccidén de situaciones que se presentan en un grupo estd en funcion del concepto de
aprendizaje que posea el docente y de su postura frente al proceso de enseﬁanzé—aprendizaje.‘ Al
preguntar a los profesores/as: ;Detectas si tus grupos asumen el proceso de aprendizaje con
1esponsabilidad?, el 40% considera que si lo detecta, y lo hacen por medio de la observacién,
cuando los alumnos/as ...se comprometen con responsabilidad ante el grupo teniendo objetivos
compattidos y en sus actitudes, ademds, éste porcentaje de profesores/as cotejan esos datos con
las calificaciones obtenidas por los estudiantes. Cabe aclatar que observar los acontecimientos
que se presentan en el aula enriquece el proceso, pero la sola observacién no es suficiente, se
necesita que ésta vaya acompafiada pot la reflexién, en la que se involucren, tanto las actitudes de

los estudiantes como las de los profesores/as

El 33% de los profesores/as dicen que solamente con las calificaciones se dan cuenta si el gtupo
asumié con responsabilidad el proceso de aprendizaje Mientras que un 20% considera que lo
detecta sdlo con las participaciones Con lo antetio1, se evidencia que estos profesores/as no
toman en cuenta la diferencia de personalidades y de estados de &nimo. Y sélo un 7% afirmé que
no detecta si el grupo asume con responsabilidad el proceso, estos Gltimos tres porcentajes
denotan que los profesores/as tienen un concepto de aprendizaje tradicional, que limita la toma de
conciencia sobre la relevancia de la interaccidn que se vive al interior del aula y del impacto que

genera en la dindmica social.

Con respecto a la forma como investigan su practica docente, el 53% denota llevar a cabo una
investigacidn de tipo practica ya que analizan su propia accidn y reflexionan al respecto. Un 21%
de los profesores/as contestaron que no investigan, un [3% sélo realiza una investigacién
documental cuando surgen dudas sobre los contenidos o sobre alguna situacién que se presenta
en el aula. Y un 13% de los profesores/as nos dicen que investigan, al realizar anotaciones, lo
cual, no significa investigar, ya que esta actividad implica ver la practica educativa como el
objeto de investigacion, y reconoce que por medio de esta ultima se pueden llevar a cabo cambios

para lograr una educacion justa, racional y democrética.

Investigar la prictica docente requiere de la autorreflexién, la autocritica, asi como de la
observacién y el registro de los acontecimientos que permitan comprender el proceso que se vive

en ¢l aula, por medio del andlisis e interpretacion de los aspectos antetiores. A este respecto se le
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preguntd a los profesores/as si toman notas sobre lo que ellos consideran importante dentro de su
salén de clases, el 71% afirmé que toman notas, al respecto podemos decir que la mayoria
reconoce la importancia de tomar notas, ya que estos registros les permiten hacer juicios de valor
sobre o que sucede en el grupo, posibilita el proceso de reflexién sobie su préctica y favorece la

toma de decisiones en el aula

Sin embargo del porcentaje mencionado, sélo el 30% de estos profesores/as las utilizan para
mejorar su [abor docente y planear actividades convenientes con el momento que vive el grupo.
Con una concepcién ain tradicional otro 30% de profesores/as las utilizan para calificar a los
alumnos/as, ya que esas notas forman parte de los nimeros que asientan en las boletas de

calificaciones, y el 11% no aclara para qué utiliza las notas.

Por otra parte, del total de profesores/as un 21% contest6é que no hacen registios y el 8% restante
¥, .s6lo en algunas ocasiones...”. Con base en lo anterior podemos decir que se hace necesario que
los profesores/as conozcan la importancia de hacer registros, ya que éstos permiten visualizar las
deficiencias y aciertos que se tienen en el proceso de enseflanza-aprendizaje y asi, formular
estrategias para modificar la practica educativa en funcién de las necesidades detectadas en el
grupo y las telaciones que se presentan en éste, lo que les permititd asumit una actitud

responsable y participativa frente al proceso de aprendizaje.

Investigar la propia prictica docente implica que los profesores/as escuchen, busquen
sugerencias, analicen y reflexionen sus acciones, haciéndolas conscientes, con la finalidad de
modificar su actuacién a través de la autoevaluacién y autoctitica. Cabe resaltar el papel de la
autoevaluacién y autocritica dentro de la concepeidn critica del aprendizaje grupal, ya que éstas
son la clave para conformar la investigacién de la practica docente, puesto que promueven la
concientizacidn acerca de la labor, asi como, la deteccién de los avances y obstaculos que se

presentan para modificarlos y superarlos.
Formacion critica

La formacion critica tiene como objetivo tomar conciencia de las acciones que realizan en el aula los
profesores/as para promover en el grupo habilidades como la reflexidn, la critica v la reconstruccidn
del conacimiento, asi como fomentar en los estudiantes la autonomia, la cooperacidn, y la conciencia
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grupal La prdctica educativa estd caracterizada por el interés emancipatorio, por la autorreflexion
que hace conscientes tanto a profesoresf/as como a estudiantes del proceso de enseftanza-aprendizaje y
los lleva ha ampliar la comprension de su realidad social y la posibilidad de intervenir en la misma,
de lo anterior se posibilita la transformacion, reconstruccion y construccion del conocimiento Este
proceso se apoya en la accidn comunicativa que permite la interaccidn del grupo en condiciones de

igualdad, donde se oftece la oportunidad de participacion a todos

La formacién critica se contrapone a la formacion académica, que promueve el individualismo, la
competencia, el aprendizaje memoristico y pasivo, en el que los conocimientos transmitidos se

conciben como acabados v se mantiene el status quo de la realidad

33. Te has preguntado ;Qué tipo de hombre o mujer quieres formar en tus alumnos? Explica

34 ;Has reflexionado si estds formando jévenes memotisticos y repetitivos, o cuestionadores
ctiticos y deseosos de construir el conocimiento? Explica

35. ;Estds formando jévenes dependientes, individualistas y competitivos?, o ;buscas formar

jovenes independientes, con conciencia grupal vy colaborativos?

El 90% de los profesores/as encuestados, sobre el tipo de hombre o mujer que quieren formar en
sus alumnos/as, al expresar .siempre he sabido que tipo de hombre/mujer y profesor quiero
formar, .‘.‘.cz-itiéos, reflexivos, cuestionadores, innovadores, seres comprometidos con su hacer,
propositivos, ...seguros de lo que quieren ser y hacer, responsables, auténomos, creativos y
amantes de su profesion, ..que se valoren, se comprometan y desecen ser grandes
hombres/mujeres, ..que se realimenten constantemente, . .que busquen formaise a si mismos
como personas, . que sepan pensar, .a las que no se les cierre el mundo. identificados y
congruentes con el quehacer docente a partir de hoy .. lo anterior denota la formacién critica que
tienen y pretenden los profesoxés/as al reflexionar sobre la realidad social, y a partir de ésta
visualizar el hombre y la mujer que requiere nuestro pais. Esta vision depende considerablemente
de la formacion que el mismo profesor/a tenga y de las actitudes que asuma frente al grupo. El
10%, reconocen que no han reflexionado sobie el tipo de mujer y hombre que estdn formando
con lo cual es evidente que dicha formacién se realiza sin tomar conciencia de lo que implica
formar a los alumnos/as, pues no sélo en la escuela se forma al profesional, también a la persona

y esto exige tener un concepto de set humano, de sociedad y de mundo
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Con respecto a si estan formando jovenes memoristas y repetitivos o cuestionadores, criticos y
deseosos de construir el conociniento; el 70% de los profesores/as sefialan que: .. sf desean y han
intentado, ...formar alumnos/as ctiticos, que reflexionen, analicen y defiendan sus puntos de vista,

que sean creativos, constructores, innovadores y transformadores del conocimiento y de su
propia realidad El 13% de los profesores/as confiesan que han caido en el ertor de formar a seres
memotistas vy repetitivos, pero se escudan diciendo que es producto de la formacién que ellos
mismos recibieron. Lo anterior resulta pireocupante ya que, a pesat de ser conscientes de su
propia formacidén docente tradicional y de sus deficiencias, no buscan alternativas de solucidn
con respecto a su propia formacidn y se quedan en la justificacion. El 17% de los profesores/as

evadieron la respuesta, evidenciando la falta de reflexién y de formacién critica.

En cuanto a la formacién de jovenes dependientes, individualistas y competitivos o
independientes con conciencia de grupo y colaboradores, el 53% de los profesores/as intentan
formar jévenes independientes, ..colaboradores, . con  conciencia grupal, ..solidarios y
conscientes. Estos profesores/as reconocen la importancia de lo que significa ser el guia del
aprendizaje, en el que los alumnos/as perciben la conciencia critica ¢ innovadora, y declatan que
resulta dificil formar una conciencia ctitica, pues como lo aseguran, la formacién tradicionalista
adquirida en la escuela y reforzada por la familia, el medio ambiente y la sociedad, parcializa la
visién del alumno/a y la del profesoi/a, pero ésto no significa que sea imposible formar personas

criticas e innovadotas

De los profesores/as encuestados, el 13% acepté que han ..formado jévenes individualistas y
competitivos, aun cuando dicen haber llevado a cabo ..algunas acciones para disminuir y cambiar
esta formacién, .reconocen la ardua tarea que representa difundir valores diferentes con los que
no han sido formados ellos mismos. Esto permite ver un cambio de actitud de parte del
profesot/a. El 27% de los profesotes/as evadieron la respuesta y el 7% admitié no saber si estd
formando a sus alumnos/as criticamente o tradicionalmente. De lo enunciado anteriormente
podemos decir que, es preocupante la actitud asumida por estos profesores/as ya que demuestzan
falta de responsabilidad e intetés en su labor educativa, con lo cual podemos infetir que
continuan reproduciendo patrones de conducta y de relaciones que mantienen el status quo de la

realidad.
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Elementos tedrico-préacticos del aprendizaje grupal

Los elementos tedrico-prdcticos que explican el proceso de aprendizaje grupal son: la dindmica
institucional, el propio concepto de aprendizaje, la dindmica que generan los grupos, los momenios
del proceso (informacion, emocidn y produccion), los miedos bisicos y las estereotipias ante el
aprendizaje, los papeles que desempefian profesores/as y alumnos/as, los vinculos que establecen, la
metodologia, las técnicas y los contenidos del aprendizaje Esta concepcidn tiene como propésito que
el estudiante aprenda en el grupo, que se lleven g cabo cambios significativos en cuanto a la conducta

personal y a los modos de interaccion social a los que se refiere

11. Los estudiantes aprenden cuando en su proceso de aprendizaje se dan los momentos de
informacidén, emocién y produccién ;Qué haces para qué se den estos tres momentos en el
proceso?

12. ;Cédmo detectas si los estudiantes estdn en pretarea o tarea?

13. ;En funcién de qué elementos preparas tu clase? (en cuanto al grupo y en cuanto a la
disciplina).

16. ;Qué elementos tienes presentes para tomar decisiones durante el proceso ensefianza-
aprendizaje?

18. ;Qué elementos tedrico-préacticos del aprendizaje grupal, consideras en el aula?

20 La concepcion de aprendizaje grupal implica elementos esenciales en su definicion, ;jconoces
algunos de estos elementos, di cudles?

24. ;De qué te sitve detectar los momentos grupales en el aula?

Dentro del aprendizaje se presentan los momentos grupales, de informacién, emocién y
produccién, detectarlos posibilita superar la construccion de contenidos y propiciar la dindmica
grupal, pues oftecen a los profesores/as herramientas pata su préctica. Por lo anterior, se les
pregunté a los profesores/as ;qué hacen para que se den estos tres momentos en el proceso?, el
30% de los profesores/as sefialaton algunos de los usos que le dan a la deteccidn de los momentos
grupales, los cuales permiten, . tener una idea claia de su interpretacion y poder identificar las
medidas a adoptar para una actuacién maés eficiente  .para tomar decisiones que ayuden al
progreso del giupo, ademds los definen como los .. momentos naturales que definen conductas

tipicas que deben ser controladas, o en su caso ...inducidas hacia objetivos mas precisos.
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El 31% de los profesores/as sefialan que procuran dar informacién a través de distintos medios
(materiales escritos, audiovisuales, observaciones, etc) que son seleccionados de manera
cuidadosa considerando los intereses de los alumnos/as ; con respecto a la emocién, consideran
que ..se presenta cuando se logta intetesar a los alumnos/as a través de la informacion
proporcionada para que se involucren con la tarea, y constatan su utilidad para ampliar sus
aprendizajes; en cuanto a la produccion, dicen que . ésta se muestra cuando a partir de la
construccién del conocimiento se expresa lo aprendido, en la participacién individual y por
equipos. Es importante destacar que los profesores/as ademés de una explicacion sobre lo que
hacen para que se den los momentos de informacién, emocién y produccion, definen el
significado de cada momento, lo que manifiesta que conocen cada uno, pero sobre todo,
propiciaﬁ que se den esos tres momentos pata lograr un apiendizaje significativo, y a su vez, que
son observadores del proceso que se vive al interior del aula. Ei 62% de profesores/as evadieron
la pregunta, con sus respuestas denotan que no tienen claros los conceptos, pues consideran que
las técnicas grupales por si solas van a lograr que se presenten estos momentos Un 7% aseguran
no conocer estos elementos tedricos, lo anterior es resultado de la poca importancia otorgada a la
formacién docente por parte de algunas instituciones educativas. Resulta preocupante el

porcentaje de docentes que no tienen conocimiento sobre estos conceptos.

El 87% de los profesores/as aseguran que el detectar los momentos grupales en el aula les
permite .. tener una idea acerca de su interpretacién, . .poder identificar las medidas a adoptar
para una actuacién més eficiente, . me sirven para tomar decisiones que ayuden al progreso del
grupo, . son momentos naturales que definen conductas tipicas que deben ser controladas, o en
su caso inducidas hacia objetivos mds precisos. De lo anterior, podemos afirmar que los
docentes estan conscientes de la importancia de la deteccién de los momentos gtupales para
mejorar la préctica educativa y del papel que ellos mismos juegan como coordinadores del
proceso de ensefianza-aprendizaje, pues de su papel depende en gran medida la toma de
decisiones para que se logren los objetivos de aprendizaje, esto implica la 1eflexién del mismo
proceso. Por otta parte, cabe mencionar que los profesores/as en sus respuestas continuamente
mencionan que .. el aprendizaje mejora, si se toman decisiones acertadas, pero la dindmica grupal
se d4; y detectarla facilita el aprendizaje, ya que la dindmica grupal no es ni buena ni mala, sélo

se presenta de acuerdo a las conductas de los integrantes del grupo.
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Es importante ubicar dentro del proceso de aprendizaje si los alumnos/as est4n en la pretarea o
tarea pues indica el momento grupal y permite guiar o reformular la propia préctica educativa
Por ello se les cuestiond a los profesores/as sobre cémo detectan, si los estudiantes estdn en
pretatea o tarea. A lo cual, el 40% respondid que ..han observado que los alumnos/as se
encuentran en la pretatea cuando muestran resistencia a trabajar en equipo y a los conocimientos
propuestos, pues les provoca incertidumbre e inseguridad ante el cambio. Por otra parte ubican
que ...se encuentran en la tarea, cuando han asimilado el cambio y superado los miedos, ..al
establecer compromisos con la tarea y con las actividades propuestas, con lo que se obtiene como
resultado la produccién de conocimientos compartidos. Con lo anterior denotan disposicién para

el aprendizaje grupal.

El 53% de los profesores/as expresaron que . .detectan si los alumnos/as estan en la pretarea o
tarea, a través de la observacién, escuchar comentarios y cuestionar al grupo. Aunado a lo
anterior hay quienes .se involucran con el trabajo de cada equipo apoyando en las tareas -
grupales. Cabe mencionar que da la impresidn de que los profesores/as tienen un significado de
tatea distinto al que se da dentro del aprendizaje gtupal, pues entienden éste, como trabajo en
clase 0 en casa, que implica resolver una problematica o investigar, ahora bien, en la
conceptualizacién de aprendizaje grupal, se da el significado de éste y de los momentos gtupales
a los alumnos/as, éstos asumen su propio aprendizaje, manejan sus miedos y estan dispuestos a
construir conocimientos, al comprender los objetivos de aprendizaje, presentar actitudes
participativas vinculadas al didlogo entre los integrantes del grupo. Un 7% de los profesores/as
manifiestan que no detectan los momentos de pretatea y tarea, lo que deja ver que no tienen
elementos tebricos precisos que les permitan reflexionar sobre su préactica, obstaculizando el
proceso de aptendizaje al no captar e interpretar esos momentos que permiten conocer la
integracién del grupo y evaluar con éste el proceso que se dio en el trabajo, para que los

alumnos/as tomen conciencia de estos momentos, los asuman y los manejen.

Sobte los elementos que consideran para tomar decisiones durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje, los profesores/as expresan que su préctica la constituyen tres fuentes: los planes y
programas de estudio, en otras palabras los contenidos, objetivos, actividades, lo previamente
sefialado por la institucion, el 7% de profesores/as contestd que s6io se orientan por esta primera

fuente; la segunda fuente son las caracteristicas, necesidades, expectativas, conocimientos previos
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de los alumnos/as, el 40% se enfoca principalmente en ésta; la tercera fuente es el desarrollo de la
planeacién y el proceso del curso, en €sta, s¢ conjugan las dos primeras y juntas dan como
resultado el trabajo docente, el cual se transforma en el quehacer cotidiano, aqui se ubica el 53%
de profesores/as. Las tespuestas expresadas por estos profesores/as permiten afirmar que
comprenden y manejan el trabajo grupal, y el aprendizaje compartido. Durante el curso, tomar
decisiones sobre el desatrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje es vital para propiciar el
trabajo grupal y los momentos grupales que dan sentido, claridad y direccién a la préctica

educativa.

Con 1especto a los elementos que considetan para preparar la clase, un 29% coincide en que son:

Jlos objetivos, los contenidos, el tiempo disponible, . sobre todo planear actividades que
suponemos son interesantes para los alumnos/as y que les resuitardn ttiles De lo anterior
podemos decir que no atendieron las caractetisticas del grupo, los verdaderos intereses de los
alumnos/as y ademas no se estd llegando a acuerdos con el grupo para que éste los asuma; se
estan tomando en cuenta sblo los aspectos formales, esta visién limita [a amplitud de los
elementos que estdn presentes en una clase. Dentro de este porcentaje se ubican profesores/as
que consideran suficiente utilizar en un grupo displicente y apético, técnicas que favorezcan el
aprendizaje .., las técnicas por si mismas no pueden propiciar un aprendizaje significativo ni
pueden ser tomadas como tnicos elementos pata preparar una clase, pues ésta se conforma de
miltiples factores. Por otra parte, el 58% de profésores/aé manifiestan que preparan su clase de
acuerdo a el numero de alumnos .la personalidad del grupo.. sus necesidades e intereses, asi
como su cr-eatividad, que los tiempos sean adecuados para cada actividad, vinculando asf,
planear con ¢l interés y necesidades del grupo. El 13% ademas procura que “. los contenidos y
actos se vinculen con el contexto social. Esto denota un esfuerzo por tratar de comprender la
dimensidn de lo que implica preparar una clase, al adaptar a los conocimientos previos y a las
expectativas de los alumnos/as, tanto las que surgen durante el inicio de los cursos, como las que

se presentan a lo largo del proceso del mismo, lo anterior estd directamente relacionado con el

conocimiento sobre el aprendizaje grupal.

Respecto a los elementos teérico-prdcticos del aprendizaje grupal que consideran los
profesores/as en el aula, el 58% afirman que manejan . miedos bésicos, roles, dindmica de

gtupos, didlogo, informacién compartida, disposicién para socializar la informacién, interés y
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deseos por seguir aprendiendo, vinculacidn de lo aprendido con la realidad, elaboracién y
reelaboracion, reconstruccion de nuestra vision del mundo; y sobre las actitudes que se
desprenden del aprendizaje grupal: cooperacion, colaboracién, responsabilidad, compafietismo,
respeto, entre otros Sin embargo, cabe seflalar que al pedir a los profesores/as que definieran
algunos conceptos, el 100% se limité a enunciar sin conceptualizarlos. El 25% de los
profesores/as afirman que . las narraciones, exposiciones, comentatios, l4minas, ilustraciones,
revistas ... son elementos tedrico-practicos. Lo cual es un reflejo de la poca comprension que
tienen acetca del aprendizaje y los procesos grupales, pues lo que expresan son medios ©
insttumentos que pueden promover el aprendizaje pero no son elementos teéricos ni ptasticos. El
17% de profesores/as mencionan que consultan a .Carlos Zarzar, Armando Bauleo, Edith
Chehaybar, José Bleger, autores que escriben sobre procesos grupales y aprendizaje grupal, cabe
sefialar que no es suficiente con leerlos, sino llevarlos a la practica cotidiana y de esta manera

identificar los elementos tedrico-practicos y enriquecer el proceso de ensefianza-aprendizaje

Consideramos que el aprendizaje grupal es una alternativa para construir y transformar
conocimientos, del mismo modo que exige actitudes de cooperacidén, tesponsabilidad,

compafierismo y compromiso, que promueven un aprendizaje més cercano a la realidad.

Cuando la mayoria de los profesores/as aseguran que en el proceso de ensefianza-aprendizaje
toman decisiones segiin = caracterfsticas de los alumnos/as, de la tarea, del contenido de los
objetivos del programa, la evaluacién, los estados de dnimo, las dificultades ante las tareas
dispuestas y las sugerencias del grupo, ...alumnos, planes y programas, resultados, condiciones
institucionales, calendario, 1eglas de evaluacién, avance programado. Podemos afitmar que se
toman en cuenta elementos esenciales que influyen directamente en el proceso de ensefianza-
aptendizaje, dichos elementos son percibidos mediante la observacién, por lo que es un aspecto
fundamental vinculado necesariamente con la existencia de conocimientos sobre aspectos
téér‘ico-metodolégicos del aprendizaje grupal que permitan visualizar los hechos que acontecen

durante el proceso de enseflanza-aprendizaje

Podemos afirmar que a pesar de conocer la concepcién de aprendizaje grupal, no todos los
profesores/as que han participado en cursos de formacién docente llegan a comprender dicha

concepeidn ampliamente, ya que el 20% de los profesores/as no distinguen entre el saber, el
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conocer y el Hevar a la practica los elementos aprendidos que aluden a la puesta en marcha de

dicha concepcion.

El acercamiento a la iealidad de estos profesores/as, nos permite afirmar que los procesos
grupales que se presentan en el aula dificilmente son detectados y manejados por éstos, quienes
reconocen que a pesar de tener una vasta experiencia en la prictica educativa, les hace falta una
formacién sélida que posibilite el analisis del proceso de ensefianza-aprendizaje. Cabe resaltar
que es escasa la reflexién y la critica que hacen los profesores/as de su practica docente, es escasa
debido a su formacion academicista, enfocada en gran medida a parcializar el conocimiento, aun

cuando no se generaliza en todos los profesores/as.

Reconocemos que el cuestionatio que se elabord para este apartado logrd los objetivos
propuestos: propiciar la reflexién de los profesores/as sobre el significado que tiene el ser
docente, la importancia de la observacién, su reflexién sobre la formacion critica, la construceidn

y reconstruccion del conocimiento.

Se detectd al mismo tiempo la toma de conciencia de los profesores/as sobre la importancia de
problematizar su trabajo docente, el tipo de hombre y mujer que quieren formar, la necesidad de
actualizarse, ia trascendencia de tomar en cuenta su realidad, la realidad del pais, la importancia y

urgencia de continuar su formacion y la trascendencia que tiene ejercer la docencia

Consideramos que entre lo real y lo deseable, es posible obtener cambios significativos a lo fargo

del proceso de formacién de los docentes.
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4.2. La percepcion que tienen los profesores/as sobre su formacién y sobre su practica.

Presentacion

El presente estudio de campo tiene como finalidad analizar y caiactetizar la formacién docente
de los profesores/as en diferentes instituciones educativas del pafs y al mismo tiempo, detectar la
dimensi6n formativa que han adquirido éstos a lo lar go de su practica docente e identificar las
tendencias que predominan en ésta a partir de los referentes tebricos que sustenta la

investigacion.

En este apartado presentamos la interpretacién de los resultados obtenidos a partit de los
instrumentos seleccionados: un cuestionario que constan de ocho preguntas abiertas (vet anexo
V), el cual fue aplicado a profesores/as de nivel medio superior y superior en las siguientes
instituciones: Instituto Politécnico Nacional (IPN), Universidad Auténoma Benito Judrez de
Oaxaca (UABJOAX), Universidad Auténoma de Nuevo Leén (UANL), Universidad Auténoma
de Querétaro (UAQ), Universidad Auténoma de Sah Luis Potosi (UASLP), Universidad de
Guadalajara (UDG), Universidad Veracruzana Unidad Xalapa (UV-X.) v Universidad Nacional
Auténoma de México en su Programa de Apoyo a la Actualizacién y Superacion del Personal
Docente del Bachillerato (PAAS) (UNAM), y entrevistas a informantes calificados de cada una

de las instituciones antes mencionadas.

La seleccion de las instituciones en las cuales se [levé a cabo el estudio de campo se fundamenté
en los siguientes aspectos: dos de las instituciones participantes contaban en su momento con
programas de formacion de formadores, en mas de la mitad de las instituciones se habia trabajado
con un gran nimero de profesores/as sobre la formacién de los docente, lo cual nos permitié
conocer las inquietudes y propuestas relacionadas con su formacién Otros aspectos relevantes
fueron: la diversidad en cuanto a los tipos de las instituciones y por lo tanto la diversidad social,
econémica, cultutal y politica que contextualizan la formacién de los docentes; aunado a lo
anteriot, tuvimos la oportunidad de establecer contacto y comunicacion con las autoridades de las
instituciones seleccionadas que nos facilitaron llevar a cabo esta fase de la investigacién. La

aplicacién de los cuestionarios para este apartado se llevaron a cabo de 1999 a 2001
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Caracterizacién de la muestra

De la muestra de ochocientos profesores/as encuestados, predominé en el gjercicio de la docencia
el sexo masculino, el cual representa el 60% y el porcentaje restante pertenece al sexo femenino.
Ademds se observé que el nivel académico de éstos fluctlia de la pasantia al doctorado,
concentrandose la mayoria en el grado de licenciatura con un 59%, seguida por el nivel de

maestria en el cual se concentra el 31% de la poblacién ( ver cuadro 4 2 1)

Respecto a la experiencia como docentes, la muestra se caracteriza por concentrar en el tango de
11 a 20 afios al 43 % de los profesores/as, lo cual nos permite afirmar que éstos cuentan con una

amplia experiencia en la practica docente ( ver cuadro 4 22).

A continuacién se presentan los datos generales de los profesores/as encuestados en los

diferentes estados de la Republica:

Cuadro 4.2.1
GRADO ACADEMICO DE LA POBLACION ENCUESTADA
NIVEL ACADEMICO PORCENTAJE DE PROFESORES/AS
PASANTES 2%
LICENCIATURA 59%
ESPECIALIDAD 2%
MAESTRIA 31%
DOCTORADO 6%
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Cuadro 4.2.2

RANGOS DE EXPERIENCIA DOCENTE CUANTIFICADA EN ANOS
, N mas de 31
INSTITUCION/ANOS 1-10 affos | 11-20 afios | 21-30 afios )
anos
INSTUTO POLITECNICO
4% 11% 4% 1%
NACIONAL
UNIVERSIDAD DE :
5% 4% 5% 1%
GUADALAJARA
UNIVERSIDAD NACIONAL
) ] 5% 3% 2% 1%
AUTONOMA DE MEXICO
UNIVERSIDAD AUTONOMA
\ 1% 3% 2% 1%
'DE NUEVO LEON
UNIVERSIDAD AUTONOMA
, 5% 4% 2% 3%
BENITO JUAREZ DE OAXACA
UNIVERSIDAD AUTONOMA
4% 6% 2% 0%
DE QUERETARO |
UNIVERSIDAD AUTONOMA
2% 10% 3% 1%
DE SAN LUIS POTOSI
UNIVERSIDAD
VERACRUZANA-UNIDAD 1% 2% 1% 1%
XALAPA
TOTAL 27% 43% 21% 9%

Estrategia metodoldgica

La informacién se clasificé en funcidn de las categorfas antes enunciadas, a fin de facilitar la
intetpretacién de los datos, posteriormente se establecieron indicadores para cada una de estas

categorias, los cuales se derivaron de los conceptos contenidos en el marco tedrico.
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Para procesar la informacion recabada, se elabotaron concentrados de respuestas que sefialaban la
incidencia de las mismas, refetidas a cada uno de los cuestionamientos planteados a los
profesores/as. Las entrevistas a informantes calificados (ver anexo VI) nos permitieron ampliar la

informacién recibida e interpretar con una visién més amplia.

Cabe aclarat que los informantes calificados fueron seleccionados bajos los siguientes criterios:
la antigiiedad en su institucion, la labor desarrollada en docencia e investigacién, su prestigio
como académico, su conocimiento de la institucidén, su acercamiento con las autoridades, los

profesores/as y los estudiantes (Taylor y Bogdan, 1992)

En este apartado la informacidn que presentamos esta constituida de la siguiente forma:

» Categorias e interpretacién de resultados de las respuestas obtenidas.

» Entrevistas que se llevaron a cabo en las instituciones de los siete estados
Para lograr el objetivo propuesto se elaboraron las siguientes categorias:

La concepcidn de formacion docente.

El tipo de formacién didactica que adquirieron los profesores/as en su proceso formativo.
La reflexion sobre la prictica docente.

La relevancia que tiene para ellos su formacién docente

La vinculacién de sus actividades profesional con la préctica docente

La valoracidén que los profesores/as le dan a su propia formacién

Los aspectos que mas han contribuido a su formacién docente.

YV V V V V ¥V ¥V VY

Las expectativas de los profesores/as sobre su formacion docente
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Percepcion sobre la formacién y la practica docente. Interpretacion del cuestionario por

categorias de analisis.

Concepcion de formacion docente

La formacidon docente es un proceso vinculado a las concepciones educativas que son contextualizadas
por la situacion histrica, politica, econdmica, cultural y social de los paises, en la cual intervienen la
administracidn y las politicas educativas asi como los avances pedagdgico-diddcticos que se reflejan
en los curricula del proceso formativo. Hasta ahora, la formacion del profesorado a respondido en su
mayor parte a las concepciones pragmdticas que son asumidas institucionalmente. La formacién
docente es una actividad polivalente, compleja, dindmica, socialmente construida, la cual requiere
una formacién especifica dentro del campo humanista y diddetico, asi como el desarrollo de una
actitud profesional que implica el compromiso y la responsabilidad del formarse para ejercer la
docencia, ya que ésta es una actividad que se construye y se conforma a partir de la reflexion, la

interpretacion y la transformacidn de la prdctica educativa.

Las siguientes perspectivas forman parte del concepto de formacién docente que manejamos y
nos ayudan a detectar el tipo de formacion que han adquirido los docentes y que se refleja en su

practica cotidiana.

Perspectiva académica

La formacién del docente debe estar estrechamente vinculada al dominio de determinadas materia,
pot lo que, la eficacia docente radica en la posesidn de los conocimiéntos académicos producidos por
la investigacidn cientifica y en la capacidad para comunicar o "explicar” con claridad esos
contenidos, asi como para evaluar rigurosamente su adguisicién por parte de los estudiantes En esta
perspectiva se concibe la ensefianza como una transmisidn de conocimientos y al aprendizaje como un

proceso de acumulacion de los mismos

Perspectiva técnica

En esta perspectiva, la formacién docente es considerada como un entrenamiento para la realizacion
de un trabgjo sistematizado, que se basa en los rasgos detectados como inherentes a la actividad de
ensefiar Se concibe a la ensefianza como una ciencia aplicada, en la que el docente es un técnico que

hunde sus raices en la concepcion tecnoldgica de toda actividad profesional prdctica, que pretende ser
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eficaz y rigurosa, cuyos instrumentos son los objetivos, que le sirven de criterios para realizar la

planecacién, el proceso y la evaluacidn de la ensefianza
Perspectiva prdctica

La docencia es una actividad compleja que tiene miiltiples determinaciones, desde el contexto social
hasta el aula misma La formacion del docente, bajo esta perspectiva se basa en la prdctica, lo que
requiere tomar en cuenta la experiencia docente, pero también su preparacion y habilidad para
adaptarse y adoptar como suya cada situacidn de su intervencion Ademds, plantea lu necesidad de
generar un conocimiento sin imponer restricciones al desarrollo de la prdctica educativa que surge de
la misma para facilitar su transformacidn, es decir, el desarrollo de un conocimiento reflexive, en
contraposicion al cardcter reproductor, acritico y conservador que se ubica en la corriente

académica
La perspectiva de la reflexion en la prdctica para la reconstruccion social

Asume al docente como agente reflexivo, critico y transformador, en y de su prdetica docente, pov lo
tanto la formacion la adquiere a partir de su acercamiento q la realidad, de su entorno social y de sus
estudiantes, lo anterior lo lleva a concebir la formacidn, ya no comeo la sola reproduccion de
conocimientos, habilidades o metodologtas, sino como su participacién en la elaboracin y
construccion de experiencias que permiten explicar la realidad Concibe al docente como un agente
transformador, activo y critico con la capacidad de prever y encontrar respuestas creativas y

concretas a las situaciones que enfrentard en su prdctica.

Respecto a la concepcion de formacidn docente que tienen los profesores/as encuestados, en tres
de las instituciones, éstos consideran que tienen la suficiente preparacién académica para poder
transmitir los conocimientos adecuados al alumnado (IPN, UABJOAX, UANL). La formacidn es
entendida como la adquisicion de conocimientos disciplinarios propios del édrea de
especializacidn, los mismos que son transmitidos a los estudiantes; para estos profesores/as el
proceso de ensefianza-aprendizaje es concebido como la acumulacién pasiva y reproductivd del
conocimiento. El profesor/a es un especialista en la matetia, que da direccién a la ensefianza. La
formaci6n es visualizada como un fin instrumental que favorece el trabajo docente. Esta vision
limita el dimensionar el fenémeno educativo en el aula, debido a que no considera los multiples
factores que inciden en la préctica educativa y en su piropia formacién Es conveniente sefialar

que la concepcidn de la formacion desde la perspectiva académica bajo la que consideramos se
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desempefian estos profesores/as, de ninguna manera es una visién errénea, es un elemento
fundamental en la formacion de los ptofesores/as que tendifa que complementarse con
conocimientos de cardcter pedagégico, que fomenten la reflexién y el andlisis de la practica

educativa.

Por otra parte, encontiamos profesores/as que conciben la formacién docente como  la
capacitacién integral del profesor para su desempefio profesional (UDG, UNAM), lo cual se
relaciona con ...Ja adquisicion de destrezas, habilidades y técnicas que nos permitiran ser con el
paso del tiempo docentes de excelencia académica (UANL, UABJOAX)) por medio de
innovaciones pedagégicas (UASLP, UV-X) Ante estas respuestas, podemos detectar que la
formacién personal y humanista que puede proporcionar el gjercicio consciente y liberador de la
formacién docente, al que aspira la presente tesis, es un elemento que aun los profesores/as no
han integrado a su prictica docente. Las 1espuestas citadas que obtuvimos respecto al proceso de
formacién docente, pueden ser ubicadas en la perspectiva técmica, la cual sobrepasa la
acumulacién de contenidos y la transmisién de los mismos, para tener un entrenamiento
(capacitacidn y/o actualizacién) que permita sistematizar su practica docente, pot ende, el
profesot/a encuentia bajo esta perspectiva la legitimidad, eficiencia y rigor a su practica
educativa. Asi detectamos que los profesoresfas se sienten més preparados cuando aprenden

aspectos técnicos como: ..planear, ejecutar y evaluar, aun cuando no se llegue a expetiencias

significativas.

Por su parte, otros profesores/as consideran que la formacién docente es  la actividad que
propicia que el ser humano pueda aprender de la experiencia ajena para desenvolverse de manera
integral en la vida (UANL, UV-X) Otros consideran al estudiante como .un elemento activo en
el proceso de ensefianza-aprendizaje (UAQ, UASLP). Algunos mas destacan que . la reflexién
sobre la préctica es un medio para la comprensién de su labor docente y de su formacién
(UABJOAX, UNAM). A partir de lo anterior, podemos afirmar que el concebir el proceso
ensefianza-aprendizaje en sus mdultiples dimensiones, no sélo privilegia la adquisicién de
conocimientos o actividades organizadas formalmente, sino que rescata las expetiencias vividas
en la cotidianidad ubicadas en el contexto social (macto), hasta el aula (micro o inmediato). Estas

concepciones pueden ubicarse dentio de la perspectiva practica.
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Una minima parte de los profesores/as se ubica en la perspectiva de reflexion en la practica
para la reconstruccién social, debido a que sostienen que la formacién docente es ...el proceso
por el cual el docente busca la maneta de investigar qué hace, cdmo lo hace y para qué lo hace
dentro del proceso de aprendizaje (IPN, UDG, UABJOAX, UNAM, UV-X) Lo anterior nos
permite afirmar que los profesores/as visualizan su formacién como un proceso de investigacion
continua que se ve favorecido cuando se asumen como necesaria la reflexién, el andlisis y la
critica de su practica, vinculada a un proyecto de vida personal, en el que se rescatan expetiencias

vividas en la cotidianidad

Por lo detectado anteriormente podemos sefialar que la interpretacidn de esta categotia nos
permitié detectar que existe una alta tendencia en conceptualizar la formacién docente dentro de
las peispectivas académica y técnica y que es menor el nimero de profesotes/as que podemos
ubicar dentro de las perspectivas practica y de reflexion en la practica para la reconstruccion

social.

Formacién did4ctica

La formacién diddctica es un elemento sustancial en el desempefio de la prdctica docente, debido a
que ésta le proporciona al profesor/a los conocimientos tedrico-metodolégicos y prdcticos que
implican la concepcion de aprendizaje, los objetivos de la ensefianza y la utilizacion de los contenidos,
las estrategias, téenicas y recursos, asf como el manejo del grupo y aspectos fundamentales como la
observacion, la reflexidn, el saber comunicar y escuchar, que posibilitan el andlisis de la problemdtica
cotidiana del proceso ensefianza-aprendizaje en la prdctica profesional docente Esta formacidn, le
proporciona herramientas para aproximar el objeto de conocimiento de su campo disciplinario a la
diddctica, ademds el manejo de este binomio posibilita propiciar que los estudiantes muestren interés

por aprender y construir nuevas formas de aprapiarse del conocimiento

Profesores/as de todas las instituciones manifiestan haber participado en cursos, seminaiios o
talleres de didactica en donde se abordan diversos aspectos tales como: disefio curricular,
planeacién de la clase, evaluacién del aprendizaje, elaboracidon de material didactico, relevancia
de las nuevas herramientas didécticas, desarrollo de habilidades docentes, estrategias de
pensamiento, telaciones humanas, entre otros; las caracteristicas y enfoques mediante las cuales
se desarrollan los temas anteriores en las distintas instituciongs han reflejado una gran diversidad

en la conceptualizacién que el docente realiza en torno del ambito de la didéctica.
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Una parte de los profesores/as encuestados menciona que la Unica formacién didactica que han
recibido es la educacién disciplinatia que adquirieron en el nivel superior, .. los elementos de
didéctica que reconocen fueron obtenidos durante sus estudios de licenciatura, (UANL, UNAM,
UV-X) lo que denota claramente que algunos docentes no han logrado construir un concepto
sobre los elementos que contiene y con los que se vincula el saber didactico, razén por la cual lo
reducen al manejo de temas y contenidos de su materia, . los elementos didécticos les permiten
desarrollar habilidades de pensamiento para transmitit conocimientos que orienten a nuevas
generaciones, . entienden Ja diddctica como las técnicas que les ayuden a actualizarse e instruir
mejor a sus grupos. Estos docentes brindan poca importancia a la did4ctica y reducen su labor a
la simple transmision de conocimientos. Generalmente los profesores/as que conciben su
formacion en el marco de una visién academicista coinciden con los aspectos anteriores (IPN,

UANL, UASLP),

En todos los Estados encontramos a docentes que expresan haber asistido a cursos sobre:
“aspectos basicos de didactica”, “cursos de actualizacién didactica” “cursos de diddctica general”
{(UDG, UANL, UAQ, UASLP), sin embargo no especifican qué tipo de contenidos y enfoques se
abordaron en éstos, motivo por el cual se dificulté valorar la formacién alcanzada respecto a esta
area, debido a que resulta dificil inferir por medio de los nombres de los cutsos, talleres y
- seminarios, si en éstos se consideran elementos didécticos que permitan comprender la

importancia de la labor educativa y su impacto social en la préctica cotidiana.

Una gran parte de los profesores/as encuestados expresan que asistieron a cursos de docencia
donde trabajaron aspectos relacionados con la ensefianza ..las aportaciones de reconocidos
profesores especialistas a través de programas de formacion docente y de unidades didacticas de
apoyo les han ayudadb en su labor educativa; los cursos permitieron segun las aportaciones de
estos profesores/as tener un mayor acercamiento a sus alumnos/as y mejorar su practica, “ .sin
embargo es preciso que este tipo de apoyos cuenten con una mejor calidad”, . resulta importante
ctear e implementar programas de actualizacién continua para docentes que aborden aspectos
pedagégicos e impulsen el intercambio de experiencias e ideas entre los profesores, de igual
forma ...es necesario realizar un mayor esfuerzo y mejorar la calidad de los cursos para docentes,
asi como . promover cursos de preparacién académica que cubran en el tiempo determinado los

objetivos planteados (UDG, UABJOAX, UAQ, UNAM, UV-X). Es evidente el interés de los
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profesores/as por contar con programas institucionalizados que les brinden elementos pata un
mejor desempefio en el aula, ellos saben que ésta no es tarea ficil, sin embargo mencionan que es
posible logratlo en tanto se cuente con cursos pertinentes, que respondan a la realidad de los
docentes, donde el trabajo interdisciplinario y en equipo petmitan una realimentacién que lleven

al logro de los objetivos en tiempos especificos.

Otra gran parte de los profesores/as mencionan que ..el tomar cursos sobre los métodos de
enseflanza y técnicas de investigacién es suficiente para un adecuado desempefio académico en
las funciones laborales (IPN, UANL, UASLP); estos profesores catalogan los aspectos didacticos -
como una metodologia que se encarga de proporcionar los recursos y procedimientos paia
obtener una exitosa y eficaz labor educativa, en donde los elementos técnicos resultan ser los
aspectos fundamentales de los cuales se pretende tener el dominio. La visiéon anterior es
caracteristica de una parte considerable de los profesores/as los cuales se preocupan tnicamente
por dominar las técnicas, estzategias y herramientas didécticas sin que exista un andlisis previo

sobre las particularidades de su entorno.

Reducida es la proporcién de profesores/as que no limitan a la didactica como sinénimo de
metodologia y mencionan que ..es importante procurar una formacién integr‘al en aspectos
didacticos, pedagdgicos y disciplinatios que nos permitan a los docentes preparar a los alumnos
pata la vida, y fomente dentro del aula un espacio abierto al didlogo en donde el anélisis y la
reflexién del acontecer histérico permitan la critica y la realimentacion constante (UABJOAX,
UNAM, UV-X). Estos profesores/as mencionan que la didactica trasciende y va mas alld del
simple estudio de métodos y procedimientos eficaces en el 4rea educativa, al mencionar que su
labor resulta més enriquecedora en tanto se construye mediante una visidn critica que considere

tanto el contexto personal como el de los estudiantes a tos que se pretende formar.

Es posible que la limitada formacién didactica de algunos de los profesores/as se vincule
directamente con la construccién tedrica que prevalecid en afios antetiores sobre la didctica,
donde podemos percatarnos que una gran parte de las construcciones teéricas habian reducido el

campo de la didactica al manejo de elementos metodoldgicos y técnicos dentro del proceso de

enseflanza-aprendizaje.
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Ante este panorama es evidente que los retos en la formacién didéctica de los profesores/as son
diversos y precisan el compromiso de adoptar una postura critica acerca del proceso ensefianza-
aprendizaje que contemple las caracteristicas del contexto en el que se desarrolla. Sin embargo,
frente a las carencias en la formacidén didactica, enconttamos el interés comun de los
profesores/as por buscar alternativas que complementen y enriquezcan su labor; esta conducta es
un punto fundamental que puede convertirse en la base del mejoramiento de la docencia en tanto

sus propuestas sean escuchadas y se canalicen sus inquietudes

Reflexion del docente sobre su practica

Forma pairte del cuestionamiento que tendvdn que realizar los profesoresias sobre su quehacer
docente Es una reflexion sobre los logros e impedimentos que se presentan cotidianamente en el
proceso ensefianza-aprendizaje, en relacidn a los contenidos del mismo, la seleccién de estrategias
diddcticas, el andlisis de la dindmica grupal, la interaccidn entre alumno/a-alumno/a, docente-
alumno/a, etc. Esta reflexion implica darse cuenta de los elementos que conforman la prdctica
educativa, ademds, le permite a los docentes encontrar estrategias de solucion ante dificultades que se
presenten en el grupo. La reflexion docente tiene un cardeter de inlrospeccion pero se ve fortalecida
cuando se comparten las experiencias y se buscan alternativas colegiadas. El propdsito de la reflexidn

es valorar y perfeccionar el gjercicio docente

Conocer si reflexionan los profesores/as o no, y sobte qué reflexionan, nos acerca a una parte de
la realidad educativa A partir de las respuestas dadas por los profesores/as encuestados podemos
decit que la maybr‘ia de éstos mencionan que ..reflexionan respecto a sus necesidades como
docentes v la relevancia de esta labor en la sociedad . (UAQ, UNAM), asi también sobre ... todos
los aspectos relacionados con el proceso de ensefianza-aprendizaje, la cotidianidad, el impacto de
la educacién en los estudiantes y acerca de cdmo se puede mejorar la practica docente (UDG,
UANL, UABJOAX, UAQ, UV-X), ottos profesotes/as explican que .. la reflexién, es un
compromiso y responsabilidad que les permite alcanzar la calidad en la practica docente... ( IPN,
UASLP), es evidente que los profesores/as viven de manera consciente los acontecimientos y
relaciones que se presentan al interior del aula y fuera de ésta; con esta actitud se fomenta en los
alumnos/as desatrollar la capacidad de reflexién, y para ello consideran que ...requieren de cursos
que los formen y que aporten mas elementos para reflexionar.. (IPN, UAQ, UASLP), lo cual
refleja la capacidad de los docentes para detectar las deficiencias en su practica, asi como

también las acciones convenientes y adecuadas de ésta.
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Otros profesoresfas dicen que reflexionan ..sobre aspectos técnicos, contenidos, estrategias
didacticas, la planeacion de las ¢lases y los medios tecnoldgicos (IPN, UABJOAX, UANL,UV-
X), lo cual, nos permite inferit que no ven de maneta integral a la practica educativa, se centran
unicamente en aspectos relacionados con la planeacion y la didéctica, sin considerar a las
personas, sus telaciones y las situaciones que se derivan de éstas, ya que son las que otorgan

dinamismo al proceso, asf también confunden el termino reflexionar con el de pensar.

Algunos profesores/as consideran que reflexionan ..solo cuando cometen errores para saber
cémo corregirlos, y lo hacen ocasionalmente para incluir nuevas formas de impartiz los
conocimientos, designando dias especificos durante el curso para reflexionar, ya sea al final o a la
mitad del semestte a través de una evaluacién (UDG , UAQ, UASLP, UV-X). Nos podemos dar
cuenta de la ausencia de reflexidn en los profesores/as ya que ubican a ésta como si existiera
fuera de ellos, cuando esta accidén es intiinseca al ser humano y es permanente; seleccionan sélo
algunos acontecimientos porque han dado resultados distintos a lo esperado, obstaculizan poder
comprender la complejidad de la vida en el aula y la influencia del entorno externo a ésta.
También es evidente la unidireccionalidad en el proceso de enséﬁanza-aprendizaje ya que los
profesores/as piensan tnicamente en el actuar de sus alumnos/as, sin tomar en cuenta todos los
elementos y a si mismo como generador de experiencias. Otro grupo de profesores/as reflexionan
..sobre la asignatura o carrera profesional = que tienen (UANL, UABJOAX, UV-X), es evidente
que estos profesores/as consideian que pata impartit clases es suficiente con los conocimientos de
su formacion profesional, sin embargo, éstos no bastan para interaccionar con los estudiantes, al
dejar de lado los elementos que conforman la practica educativa, y los sucesos que se viven
dentro y fuera del aula; se les dificulta a los profesores/as alejarsé de las practicas tradicionales,

que resultan incongruentes para enfientar las necesidades impuestas pot la realidad,

Relevancia de 1a formacioén docente

FEs el sentido, el uso y la valoracion que los docentes le dan a sus conocimientos concepluales,
procedimentales y actitudinales que ha obtenido a lo largo de su formacién profesional, asi como la
adguirida en su prdctica educativa, lo cual, les permite considerar su formacidn desde un enfoque
creativo y reflexivo, en el gque la comprensidn de su papel como formador 'y formando en la
interaccion dialéctica con sus estudiantes, le posibilita comprometerse con el proceso, ademds de

asumirse como agente transformador de su realidad
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Cuando se les pregunté a los profesores/as: ;Consideras que la formacién del docente es
relevante para lograr la transformacion de tu propia actividad ?, casi en su totalidad, éstos
contestaron que ..si es relevante la formacién docente para la transformacion de su actividad. Lo
que nos permitio catalogar su respuestas, fue la explicacién que hicieron posteriormente al
respecto, ya que todos tenemos una teorfa implicita y explicita con la que damos significado a lo
que percibimos y la forma en la que procedemos frente a diversas situaciones, de la misma
manera actuamos en el proceso enseflanza-aprendizaje, en nuestras relaciones sociales y en la

cotidianidad

Muy pocos profesores/as se concretaion a decir que la formacidén docente .no es relevante
(UDG, UV-X) para la transformacién de la prictica docente, lo cual permite decir que estos
profesores/as no les interesa comprometerse con su labor docente, pot lo tanto muestran rechazo
para detectar necesidades y/o carencias en ésta y desarrollarse de forma consciente y responsable

en su labor educativa.

Algunos ofros considetan que la formacién docente no es suficiente para logtar esa
transformacion, pues la mayor parte de las veces ...Ios programas de formacién que se oftecen, se
alejan por completo de las necesidades que tienen en el salén de clases (UABJOAX, UNAM,
UASLP), para estos profesoresfas dicha formacién debe encaminarse hacia la ampliacion de

conocimientos de las 4reas de especialidad

Una minoria de los encuestados mencionan que si es relevante la formacién porque .. .es necesaria
para mejorar la calidad de las catedras (IPN, UANL, UABJOAX, UAQ), .porque nos ha
permitido actualizainos constantemente y tener elementos tedricos que nos permitan desarroliar
nuestia practica educativa (UNAM), .. lograr la excelencia académica y asi mejorar el desempefio
de mis actividades académicas para ..el beneficio de los adolescentes que estdn en nuestras
manos; otros teconocen que la formacion docente ...es la base para ttansmitir fos conocimientos
(IPN), de lo anterior podemos inferit que la formacion académica de estos profesores/as pierde
de vista el sentido petsonal y la importancia de esta practica para la sociedad, pues se basa en
ensefiat la manera de transmitir los conocimientos a los alumnos; es evidente su visién

academicista en la que se dedica a hacer un acopio de contenidos que les recitan a sus estudiantes

y tratan de reproducir esta cadena
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Una gtan parte de los profesores/as expresan la relevancia de la formacién docente de la
siguiente forma “ .es relevante porque nos forman en aspectos técnicos tales como didéctica,
planeacién, evaluacién y el uso de nuevas tecnologias” (IPN, UDG), “ es importante mantenerse
actualizado por medio de la capacitacién para ¢l manejo de tecnologias que nos den el dominio
de aspectos técnicos”, “ .si el docente esta bien capacitado, lograta desarrollar su actividad con
éxito” (UDG, UABJOAX.) Estos profesores/as dejan caer todo el peso sobre el uso de aspectos
procedimentales como si fuera suficiente para la transformacién que se quiere de la préctica
educativa La relevancia de la formacién para estos profesores/as consiste en tener un

entrenamiento (capacitacién y/o actualizacidn) que les permita sistematizar la ensefianza, esto

con el fin de darle “rigor™ a la practica educativa.
> d g p

Una tercera parte de los profesores/as consideran que si es relevante la formacién docente
.. porque les ayuda a entender la complejidad y la importancia que la formacién docente tiene
para el desarrollo de los individuos, en un proceso de comunicacién adecuado (UDG, UANL,
UABJOAX, UV-X), algunos otros nos dicen que implica un esfuerzo por mejorar integialmente:
en lo personal y en lo laboral, .. los cambios en uno de estos ambitos del profesot, se traducen o
se ven en el alumno (UNAM), de estas respuestas podemos inferir que los profesores/as no
solamente se preocupan por permear con conocimientos conceptuales, procedimentales y
actitudinales a sus estudiantes, también comprenden que su papel como formadores se da dentro
de un marco dialéctico en el aula y que su forma de coordinar el proceso de ensefianza-
aprendizaje les permite visualizar cada uno de los aspectos de todos los personajes que se

involuctan en dicho proceso como sujetos activos, creativos y creadores de nuevas experiencias

de aprendizaje.

Muy pocos profesores/as comentan que consideran relevante su formacién porque ..les permite
reflexionar sobre su propia formacién y les permite establecer .;qué estoy haciendo como
maestto y qué puedo mejorar? (UANL, UABJOAX). Algunos consideran que es relevante en la
medida en que satisfaga necesidades reales, tenga seguimiento y permanencia aun cuando nos
comentan que . siguen siendo insuficientes los programas de formacién” (UAQ, UANL, UDG).
Podemos afirmar que estos docentes estdn comprometidos con el proceso de formacién docente,
aun cuando es evidente que los esfuerzos de las instituciones por formarlos son insuficientes, '

poco constantes y todavia no logran satisfacer las necesidades reales de probieméticas que
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enfrentar en la cotidianidad, ya que los presupuestos que se destinan parta la formacién de
profesores/as, en la mayot parte de las instituciones educativas son insuficientes para dar a los
docentes una formacién actualizada y permanente que responda a las necesidades educativas de

la mayor parte de nuestra poblacion.

Vinculacién de las actividades profesionales con la practica docente y la investigacion

Se refiere a la relacion que establece el docente entre su formacion tedrica, prdctica e investigativa
que involucra la obtencidn de conocimientos especificos de la disciplina de especializacion y la accidn

transformadora, veflexiva, critica, creativa, humanista, responsable y personal de la prdctica docente

La mayor parte de los profesores/as considera que la vinculacidn entre su actividad profesional,
su préctica docente y la investigacién es automatica pues afirman que . .su actividad profesional
es la docencia (IPN, UDG, UANL, UABJOAX, UAQ, UV-X), en contraste, una minoria afirma
que se dedica de tiempo completo a la docencia sin embargo, tratan de mantenerse al dia con
lecturas de periddicos, revistas especializadas, infernet y otros medios para llevar al aula
vivencias o experiencias de tetceras personas (UASLP), ademas integran . datos bibliogréﬁbos
que enriquecen la actividad profesional y se amplia el horizonte de ensefianza de los estudiantes
(UAQ) Llama la atencién el compromiso que asumen estos profesores/as pues para ellos la
docencia se convirtié en espacio de reflexién ¢ investigacion de su propia disciplina de

especializacion e impacta de manera positiva a €stos y a sus estudiantes.

Por otia parte, una minotia de los profesores/as vinculan sus actividades de investigacion
mediante la ejemplificacién de expetiencias propias que enriquecen las asesotias y abren el
camino para la elaboracién de proyectos de investigacién (UASLP, UAQ, UV-X). Lo anterior
nos pei'mite afirmar que el logro de la vinculacién docencia-investigacion posibilita fomentar el
interés por la investigacién y asi formar cuadros de jovenes investigadores que en el futuro
puedan ejercer esta practica En este sentido, un nimeto reducido de profesores/as desarrollan
actividades de investigacion, sin embargo no explican cémo vinculan ambas pricticas, pues
afirman que no tienen una actividad profesional que no sea la investigacién v la docencia
(UANL, UAQ, UDG), lo que permite sefialar que no siempre buscan vincular sus actividades

profesionales con la préctica docente
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Algunos profesores/as consideran que vinculan sus actividades profesionales con su préctica
docente mediante la realizacién del trabajo escolar de manera organizada y planteada de
acuerdo al programa de estudios para alcanzar los objetivos propuestos” (UNAM) e incluyen en
esta actividad, la . planeacién, la metodologia, el registto de las actividades en clase y los
ptocedimientos. las técnicas de enseflanza, los procesos grupales y la elaboracién de materiales
didscticos (IPN, UABJOAX, UNAM, UANL} De lo anterior podemos sefialar que la vinculacién
profesional con la practica docente es entendida Unicamente por estos profesores/as como una
relacién entre su formacién disciplinatia y algunos aspectos de la didéctica, que son relevantes
para la practica docente sin embargo, el limitar la vinculacién sélo a aspectos técnicos y
metodolégicos pierde la visién integradora del fendmeno educativo que se presenta en el aula, ya
que la vinculacién profesional con la préctica docente implica la reflexidn, la ciitica, la

autoctitica y la caracterizacion personal de la docencia.

Pocos profesores/as vinculan su actividad profesional con la docencia a través de la reflexién en
.la practica y aporta elementos de su experiencia que emplean en situaciones similares o
problemas parecidos asi .. la actividad profesional y la préctica docente se realimenta ademas les
... permite entender mejor y aplicar conocimientos sobre la materia que imparten (UAQ, UV-X).
En este sentido, algunos més, vinculan sus actividades profesionales con su practica docente a
través de plantear casos reales derivados de la expexiericia profesional del docente para que los
estudiantes los resuelvan con base en los conocimientos y temas abordados en el salén de clases,
por consiguiente . los estudiantes saben lo que sucede en el exterior de los recintos universitarios
(UDG, UASLP), ademds estos profesores/as consideran que se da un beneficio mutuo porque ...la
actividad profesional .pr‘oporcioné el aspecto pragmatico y la docencia permite capitalizatlo a
través de la reflexién; lo cual les permite afiontar los retos profesionales en base al conocimiento
actual (UAQ) al mismo tiempo acercan a sus estudiantes a la realidad Lo anterior nos permite
seflalar que si bien la formacién académica de los profesores/as aporta elementos importantes
para llevar a cabo su actividad docente, la practica en su campo de especializacién la enriquece,
al acercar a sus estudiantes .a través de la discusion y el analisis de experiencia reales (UAQ,

UV-X) y buscar alternativas de solucién a diversas problematicas

Una minoria de profesores/as dicen que vinculan su practica profesional, . al llevar a sus

estudiantes a visitas guiadas a lugares relacionados con la materia que imparten y con la
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profesién para la cual se preparan los alumnos (UASLP), es plausibie este esfuerzo, sin embargo,
no especifican si es la unica forma con la cual creen estos profesores/as que se vincula la practica

profesional con [a docencia.

Lo antes expuesto, nos petmite sefialar que la vinculacién de la practica profesional con la
practica docente e investigativa, favorece las actividades de los profesores/as en el aula, ya que
propicia la teflexién consciente de los muitiples factores que inciden en la préactica profesional a
través de la problematizacion y discusion con los estudiantes, con lo que, acercan a los futuros
profesionistas a la realidad profesional; sin embargo esta vinculacién se dificulta cuando los
profesores/as no tienen un marco de referencia distinto al que le proporciona la docencia y la
institucién a la que se encuentran adsciitos, sabemos que esto no es un impedimento, pero si una
limitacién en su ejercicio docente, que podiia modificarse en tanto las instituciones educativas

buscaran propiciat actividades que las vincularan con los distintos sectores de la sociedad

Valoracion de la formacion docente

Es la apreciacion que el docente le da a su formacion tedrica y practica obtenida a lo largo de su
experiencia a través de un proceso reflexivo en el que la comprensién de su papel como formador y
Jormando le posibilita visualizarse como transformador de la realidad que le permite percatarse de su

crecimiento personal y profesional

Al cuestionar a los profesotes/as sobre la valoracién que en particular tiene cada uno de ellos
acerca de su formacidén docente, encontrtamos que esta percepcion varfa al involucrar diversos
aspectos donde principalmente enconttamos dos elementos fundamentales: por una lado a las
cuestiones de caracter individual y personal de los docentes que frente a la realidad que les exige
transformarse buscan nuevas oportunidades de formarse o de lo contratio, se limitan al saber
adquitido hasta el momento; por otra parte hallamos que el papel que desempefian las
instituciones educativas a las que se encuentran adscritos los profesores/as es determinante en su
proceso de formacién Asi los aspectos individuales como institucionales pueden limitar o

potenciar el desatrollo de las capacidades del magistetio como lo observamos a continuacién.

En términos generales existen en todas las instituciones, docentes que consideran que su

formacién es: ..incompleta para asumir los cambios que se pretenden implementar en la
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educacién, muy tradicional y enciclopedista de catécter informativo, pero no formativa
“ limitada y dificil, ya que no existe un plan continuo de pedagogia o temas relacionados”;
también es “. inadecuada, debido a que los programas no estdn planteados en los tiempos
pertinentes” (IPN, UDG, UANL, UABJOAX, UNAM, UAQ, UASLP, UV-X).

Parte de los profesores/as menciona qué el apoyo que se¢ brinda a su preparacién es reducido ya
que “..son pocas las oportunidades existentes paia la formacion, sobre todo las institucionales”,
“ los cursos que se brindan son aislados, no tienen coherencia y carecen de un proyecto”, “la
formacién recibida se limita a una préactica del proceso enseflanza-aprendizaje que carece de un
apoyo académico institucional” (IPN, UDG, UASLP). Estos docentes aunque manifiestan que
estan conscientes de las deficiencias de su formacidn, no encuentran un respaldo en los centros
escolates en los que labotan y existen casos en los que ante tal situacidn se paralizan y no optan
por buscar alternativas que les permitan enfrentar de manera adecuada las necesidades que
demanda su labor, si estos profesores/as esperan a que las instituciones den respuesta a su
problemdtica sin asumir su responsabilidad, corren el 1iesgo de paralizarse y hacer de su préictica

cotidiana un trabajo irrelevante.

Los docentes expresan que es preciso extender puentes entre la ihvestigaci()n 1ealizada en los
centros destinados al estudio del 4&mbito educativo y las escuelas e instituciones donde se lleva a
cabo el proceso de ensefianza aprendizaje, .. 1o que nos hace falta es la investigacién en el campo
de la educacién para que nuestra formacioén sea completa ...es importante conocet los resultados
de las investigaciones educativas (UNAM, UABJOAX). Debido a que el aula es el espacio donde
se presentan las problematicas reales entre estudiantes y profesores/as, éstos necesitarian conocer
los adelantos cientificos y la produccién de conocimiento que se realiza en torno a la educacion,

de lo contrario se cometerian los mismos errores y el trabajo seria estéril.

Algunos profesores/as valoran que su preparacién no responde a las exigencias de la sociedad
contempordnea, asi que catalogan a su formacién como: ..regular ya que por expetiencia a lo
largo de Ia formacion docente, se han dado cuenta que los programas sobre didactica y pedagogia
no han estado apegados a la realidad educativa de nuestro pais es . inaceptable ya -que no existe
vinculacién y articulacién entre los valores aprendidos; los que exige la normatividad, los que

piden las autoridades y los que desean los padies de familia debido a que . la mayor parte de las
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veces los cursos son de capacitaciéon no de formacién (IPN, UDG, UV-X), por lo anterior
consideran que .. hace falta vincular la universidad a la sociedad, a la empresa y a todos los

sectores con los que se relaciona

Una parte de profesores/as aceptan que Ja formacién con la que cuentan es adecuada, gracias a
que la iniciativa personal les permitié estar en una biisqueda constante de actualizacién, .. la
valoracion sobre la formacién docente por patte de las instituciones es escasa, sin embaigo por
nuestro propio interés hemos recurtido a otras instancias que nos han permitido formarnos de
manera constante (IPN, UABJOAX, UAQ, UV-X); sin embargo no todos los profesores/as
cuentan con los recursos suficientes para tener alternativas adecuadas para su preparacion y
consideran que ésta es . .muy pobte porque tenemos que realizar otras actividades para sobtevivir
(UABJOAX) EIl aspecto concerniente a los recurso se convierte en una limitante para
determinados sectores de la poblacion docente, los cuales precisan realizar un esfuerzo mayor por

mantenerse actualizados y responder adecuadamente a las exigencias educativas de su

comunidad.

Una parte considerable de profesores/as manifiestan que los cursos que reciben son
. suficientes . ya que no se trata solamente de recibir informacién, sino de un desarrollo de
autoformacién, donde cada sujeto se forma en un proceso personal gradual; “..me siento
satisfecha peto con deseos de seguir superdndome”, algunos profesores/as consideran que pueden
valotar su formacién como “ aceptable pero insuficiente, es necesario una actualizacidn
permanente” ya que “...la preparacién es de gran importancia en el desempefio profesional y si no
hay cimientos firmes en cuanto a la formacion y carrera que se elige no puede Haber carifio hacia
lo que se 1ealiza” por lo anterior . siento que me hace falta todavia, mds aiin si tomo en cuenta
que los procesos educativos no son inertes, sino que estan sujetos a cambios constantes y tenemos
que estar actualizados ante una realidad tan compleja v acelerada” ( UNAM, UABJOAX,
UASLP, UV-X). Estos profesores/as expresan su compromiso ¢ interés en continuar impulsando
su formacién, aunque consideran que esta es adecuada, frente a este panorama observamos que
los- docentes tienen un gran compromiso y asumen la complejidad de la practica educativa en
tanto que entienden la necesidad de analizar y reflexionar de manera constante sobie su

formacién para desempefiar un ejercicio educativo de manera comprometida
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Una minima patte de los profesores aceptan que su formacién es excelente, ya que consideran

que su formacién docente es profesional y estdn capacitados para realizar sus actividades

(UANL, UAQ, UASLP).

Los datos anteriores reflejan que los docentes tienen muy claro las deficiencias en su formacién y
trabajan en la medida de lo posible para impulsar su mejoramiento. La valoracién que cada
docente realiza se caracteriza y se define por el entorno en el cual se desairolla la actividad

educativa.

Aspectos y acciones que mas han contribuido en el proceso de formacién de los docentes.

Se refiere a los conocimientos y experiencias gue han causado impacto en los docentes durante su
proceso de formacion, como son la investigacidn, observacidn, reflexion, andlisis e interpretacion de
la prdctica educativa que les han permitido elaborar y construir experiencias que posibilitan explicar
la realidad, ademds de profundizar en aspectos tedricos, epistemolégicos, metodoldgicos, diddcticos,
filosdficos, psicolbgicos, éticos, sociales, politicos y econdmicos que intervienen en el proceso de

ensefianza-aprendizaje

Existen situaciones y conocimientos que se presentan a lo largo de la vida, que impactan de
manera especial a las personas en las diferentes areas, como pueden set: personal, profesional y
laboral, los cuales generan cambios y crecimiento en éstas. Por ello, conocer los aspectos o
acciones que mas han impactado en el proceso formativo de los profesores/as, nos permite

conocer ¢l tipo de formacién docente que han recibido.

Los profesores/as consideran que la relacién con el otro, a través de . la experiencia vivida en la
cotidianidad con el grupo (UDG, UNAM, UANL, UAQ, UASLP, UV-X) es lo que més ha
impactado en su formacién docente, pues los estudiantes ...son la norma para guiarnos sobre lo
que hacemos y como lo hacemos. Esta interaccién con los estudiantes los obliga a mantenerse
actualizados constantemente en conocimientos y tecnologias, debido al cambio generacional
(UDG, UNAM, UAQ, UANL, UASLP, UV-X), también mencionan que la relacion con otros
profesores/as les ha permitido ser conscientes de las conductas que no benefician el proceso de
ensefianza-aprendizaje, por ejemplo, .. la resistencia de profesores maydres y autoridades para

dinamizar, actualizar y evaluar los contenidos del curriculo (IPN, UASLP, UV-X), ademés la
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situacién que se vive a nivel nacional les ha permitido ver la realidad adversa de la educacién, en
la cual los extremos se unen ..la creciente demanda estudiantil vy Ia falta de recursos... (IPN,
UDG, UANL, UASLP), sin embargo, y a pesar de estos problemas su postura es de
responsabilidad y lucha que se ve motivada por .. el interés de ser profesores, por ser buenos
ciudadanos y formar alumnos para ¢l futuro de nuestra pattia . (JPN, UANL, UABJOAX), lo
anterior nos da rastios de la reflexidn y ciitica que realizan en la préctica cotidiana estos
profesores/as ya que rescatan elementos fundamentales del aprendizaje en el grupo, ademds de
considerar el impacto del entorno social en su labor y viceversa, ya que estos docentes son

conscientes de la importancia de su funcién en la sociedad

Otros profesores/as mencionan que “ la préctica, la teotfa y la experiencia con mis
compafieros. ”, ademas de su propia “ experiencia como docente ..” y “..la planeacién de la
docencia, la comunicacidn entre profesor y alumno, v la manera de controlar los resultados de la
docencia...” es lo que mas ha impactado su formacién (IPN, UABJOAX, UV-X), con lo cual,
podemos inferiz que estos profesores/as comprenden la importancia de recuperar las experiencias
que les permitirdn proponer soluciones a las diversas situaciones que se puedan presentar en el
aula, alejandose de las précticas conservadoras y restrictivas; sin embargo, se han olvidado de
considerar que la institucién escolar se encuentta inmersa dentro de una realidad que se
transforma constantemente, de la cual la educacién ha quedado al margen, por ello es
conveniente asumir la labor docente de forma mis reflexiva v critica, y a su vez, fomentarla en

sus estudiantes

Hay profesores/as a quienes los cursos de didactica a los que han asistido, son lo que més han
determinado su formacién docente, porque les han permitido “. conocer nuevas cortientes
psicolégicas y pedagbgicas”, v sobre todo han aprendido técnicas, metodologias y habilidades
de la micro-ensefianza que pueden aplicar (IPN, UDG, UANL, UASLP, UV-X).

Evidentemente, los cursos proporcionan elementos que apoyan y favorecen a la labor docente, sin
embargo, no se debe olvidar que cada grupo tiene caracteristicas propias y que las situaciones que
se presentan en el aula no son predecibles o controlables. Es loable el intetés de estos
profesores/as para complementar su formacién profesional en su 4rea de conocimiento especifico,

con talleres y cursos que les brinden apoyo para realizar su labor como docentes, ya que
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desafortunadamente, existen aln profesores/as para los cuales sélo ..1os cursos relativos a su drea
de especialidad ., en donde se ensefian conocimientos y metodologias del area... (IPN, UDG,
UAQ, UABJOAX, UASLP) son los que més han impactado su formacién, lo que favorece la
reproduccidn de pricticas educativas tradicionales que no responden a los intereses de las
actuales generaciones de jévenes, pero si a los intereses gubernamentales que buscan mantener al
pais como genetador de mano de obra calificada, en el cual una pequefia minotfa de la poblacién
pertenece al primer mundo y la gran mayotia continia en la pobreza econdmica, educativa,

intelectual y cultural, entre otros.

“La actitud de cada académico que me impartié alguna materia..”, la formacién y tendencia que
dejo cada profesor para mi formacion en lo educativo, asf como, ..los consejos y experiencias de
mis maestros, han sido .. un ejemplo y motivacién (UDG, UAQ, UASLP). Algunos més de los
profesores/as encuestados, pone de manifiesto que el rol del profesor/a impacta de manera

decisiva en el proceso de enseftanza-aprendizaje y en los estudiantes

Para otros profesores/as. la investigacién y productos de la misma.. (UDG, UAQ, U'ASLP, Uv-
X) es lo que més ha contribuido en su formacién, lo que denota la necesidad e interés de
autoformacion, es decir, de buscar aquello que requieren y que la institucién donde laboran no les
proporciona, es una motivacion intrinseca que demuestra la responsabilidad y su compromise con

la docencia.

Expectativas sobre la formacién docente

Son las perspectivas y posibilidades que tienen los profesores/as para comprender la importancia de
formarse profesionalmente y concebir su actividad docente mds alld de la sola reproduccion de
conocimigntos, habilidades y metodologias, ademds de asumir una participacion critica y creativa en
la construccion y reconstruccién del conocimiento que le permitird a su vez, cuestionar la realidad a
partiv del acercamiento a su entorno social y a sus estudlantes. Dicha perspectiva requiere de un

trabajo constante y responsable, tanto personal como colectivo

Por medio de sus respuestas una gran mayorfa de los profesores/as, nos dicen que esperan que un
programa de formacién docente les oftezca una formacidén técnica, ya que consideran que un

programa debe “ ... favorecer la dindmica del aula y la formacién pedagégica para el manejo de
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los recursos” (UABJOAX), ...incorporar nueva tecnologia, desarrollar habilidades y actitudes
docentes, ensefiar nuevas teorias, metodologias, estrategias y técnicas, asf como actualizarse en
las 4reas de didactica y pedagogia (WANL, UNAM, UASLP, UV-X), en las que se consideren
- elementos didécticos vinculados a su disciplina de especializacién, . programas permanentes de
actualizacion, .cursos, talletes, coloquios, conferencias y otras actividades disefiadas para
fortalecer la formacion docente y que formen parte del ..proyecto de desarrollo institucional,
" que 1espondan a sus necesidades reales (IPN, UAQ, UABJOAX) Los elementos que enuncian
los profesores/as son béasicos e indispensables, pero no pueden quedarse Gnicamente con éstos, ya

que la concepcidn de formacién docente es mucho mas amplia

Las expectativas de profesores/as (una gran mayoria) encaminan sus respuestas hacia una
necesidad de ser formados desde la perspectiva de reflexién en la préctica para la reconstruccion
social, dan cuenta de conocet la importancia de .concientizar a los profesotes de que son un
factor fundamental en el desatrollo de los individuos, ademds, piden un programa que incluyan
diversos temas como ...politicas educativas, historia de la educacidn, ética , didactica, entre otras
(IPN, UDG, UAQ, UNAM, UASLP, UV-X) que aporteri al docente los elementos que les
permitan .. enfrentar los nuevos retos, ya que el mundo se transforma de manera muy rapida, las
generaciones esperan un docente que proyecte una vision nueva del mundo que lo rodea
(UABJOAX, UAQ, UASLP, UV-X) Con estas respuestas podemos ver el interés de los
profesores/as para rebasar el cardcter pragmético de la docencia, tomar en cuenta las multiples
dimensiones que tiene la practica educativa al igual que la realidad y vincular la investigacidn
con la docencia. También expresan interés por ser formados y formar seres ..reflexivos,
analiticos, ctiticos, creativos, transformadores e investigadores ya que consideran que ..los
programa deben ofrecer una perspectiva integral. en donde se analicen las necesidades y las
posibilidades de la sociedad; por medio de acciones concretas, directas y funcionales con un
enfoque humanista y filosdfico . .que se vea reflejado en la practica(IPN, UDG, UANL,
UABJOAX, UAQ, UASLP, UNAM). '

Una pequefia parte de los profesores/as, no fue posible ubicarlos dentro de alguna perspectiva,
por las respuestas que dieron (UDG, UASLP) lo que denuncia por una parte, la necesidad de
programas que sean accesibles, en donde se reconozca la labor tan importante que desatrolia el

docente, también podemos decir que refleja falta de motivacién por la docencia.
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En la perspectiva académica, se ubica una minoria de los profesores/as, los cuales consideran que
la formacion docente debe ir encaminada a ...apoyar posgrados y cursos de especializacién de
cada drea (IPN, UDG, UANL, UABJIOAX, UAQ, UASLP, UNAM), es decir, acumular
conocimientos propios de cada 4rea para transmititlos a los alumnos/as, sin considerar la
compleja vida del aula y de la realidad social en la que vivimos inmetsos, al creer que es posible
v suficiente con egresar de una licenciatura para ser docente, podemos imaginatr los resultados

que se pueden obtener de una educacién que no integra el desarrollo personal, social y nacional

en sus objetivos.

Por otra parte, podemos decir que la mayoria de los profesores/as demandan .programas de
formacién docente congtuentes, . constantes, ..completos, de pieferencia que sean
..permanentes pata datle continuidad al proceso de formacién (UDG, UANL, UABJOAX, UAQ,
UV-X), v comentan que ...los cursos a los que he asistido catecen de una verdadera vinculacion
con la realidad social que estamos viviendo, que muchas veces .. son cursos tan esporadicos que
ellos mismos reconocen que les resulta dificil llevar al aula lo que aprendieron y aun mas dificil

lograr cambios significativos en ellos y en sus alumnos/as.

Una constante, dentto de las respuestas de los profesores/as fue la peticién y esperanza de
obtener mds v mejores apoyos como: . .estimulos econdmicos™, “. .becas” “ remuneraciones” y
“..mejores condiciones laborales”, asf como .. bibliotecas” y mas “adquisiciones de libros, etc.”

(IPN, UDG, UANL, UABJOAX, UAQ, UASLP, UNAM, UV-X)

Lo anterior nos déja ver que ademés de sus expectativas académicas, les preocupa fuertemente la
situacion laboral por la que atraviesa la docencia en nuestro pais, pues lo queramos o no, el factor
econdmico mella las actividades educativas y muchas otras. Esta situacién se vive en todos los
niveles educativos del pais y es indispensable que el gobierno considere la urgente necesidad de
revisar los presupuestos para la educacion, ya que no puede haber una educacién como a la que
aspiramos, si los docentes no cuentan con un salatio suficiente para resolver sus gastos
petsonales, familiares y de superacién académica ademas de contar con el suficiente tiempo para
dedicarlo a su formacidn, ya que encontramos profesores/as que trabajan tres turnos para poder

resolver su situacién econdmica, la cual no les petmite destinar el tiempo que ellos quisieran pata

su propia formacion.

170



Entrevistas a Informantes Calificados

La finalidad que perseguimos al llevar a cabo las entrevistas a los informantes calificados fue
complementar y corroborar la informacién obtenida a partir de los cuestionatios aplicados a los

profesores/as en las diferentes JES

Respecto a las entrevistas a informantes calificados que se llevaron a cabo en las instituciones y/o
dependencias de educacion media superior y supetior de las siete instituciones seleccionadas de

la Republica Mexicana, corroboramos lo siguiente:

Se encontré coincidencia entre los datos obtenidos de los cuestionarios aplicados a profesores/as
con las entrevistas a los informantes calificados. En cuanto a la percepcién sobre la formacidn
docente que tienen los entrevistados de la situacién en su institucién nos dicen que: “Se percibe
en los docentes un alto nivel académico que da cuenta del dominio del conocimiento de su drea
de especializacion, ya que en genetal la formacién docente se entiende como la adquisicién de un
alto nivel de preparacién sobre los contenidos de su materia” (UASLP) Otro informante nos
expresa que “la formacién docente que se adquiere en la institucion es a través de la asistencia a

cursos, seminatios y otras actividades programadas por los propios profesores” (UANL).

La gran mayoria de las IES carecen de programas institucionales que respondan a las necesidades
de los profesores/as y que visualicen de manera integral esta practica docente (IPN, UDG,
UANL, UABJOAX, UNAM, UV-X). Un informante comenta que: “El nivel académico de los
profesores se ubica dentro de los diez primeros lugares de las IES del pais...” (UAQ), ésto se debe

a que las autoridades se han preocupado por formar a sus docentes. -

En relacidn a las perspectivas: académica, técnica, practica y reflexidén en la practica para [a
reconstruccién social, en donde se situa la formacidn docente, se detecté lo siguiente: Podemos
- decir que una mayotia de los profesotes/as (IPN, UANL, UASLP) se ubica en las perspectivas

académica y técnica. Una minoria se ubica ademas en la perspectiva préctica (UDG, UABJOAX,

UAQ, UNAM, UV-X).
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“A través del tiempo se ha encauzado la formacién docente desde la tecnologia educativa hasta
llegar a la reflexidn en la préctica para la reconstruccién social, pasando por las competencias..”
(UAQ), (este aspecto no pudo ser corroborado por las encuestas). “Consideto que una gran parte
del profesorado no ha rebasado el enfoque de la tecnologfa educativa, y la practica docente como

objeto de reflexion sigue quedando pendiente” (UNAM)

Una pequefia patte de los profesores/as se identifican en la perspectiva de la reflexién en la
préactica pata la reconstruccién social (UDG, UABJOAX, UNAM, UV-X}

En relacién a la formacién de los docentes, cuatro de los informantes reconocen que se pueden
detectar logros o avances al ubicéu a la formacién docente en un proceso de busqueda y
realizacion de mejores condiciones que propicien una formacion mds adecuada a las necesidades
de sus respectivas instituciones (UDG, UABJOAX, UANL, UASLP)

Respecto al interés que tienen las autoridades educativas por formar a su planta docente en las
instituciones seleccionadas, reconocieron los informantes calificados que .. existe un gran interés
por formar a los profesores (UAQ, UNAM), sin embargo, el interés se traduce en la
conformacion de programas de estimulos especiales paia profesores que destacan (IPN, UASLP).
Existe interés de parte de las autoridades por formar a los docentes, pero no existe suficiente
personal que se dedique, ni gente de expetiencia, ni con tiempo exclusivo para dedicarse a la
formacién de profesores (UDG, UABJOAX, UV-X). El interés se traduce en la promocién de
plazas de tiempo completo y la clasificacién de los profesores desde: profesores de asignatura
hasta titulares; pata lograr lo anterior se exige que €stos asistan a cursos de actualizacion, de

formacion, diplomados, maestrias y doctorados (UANL).

En relacién a la existencia de bibliotecas, la adquisicién de libros v la utilizacién de los mismos
dos de los informantes calificados reconocen que .. no existe matetial bibliografico que dé cuenta
de los avances sobre la investigacion educativa (UABJOAX, UNAM) “Existen libros y
bibliotecas pensados pata los estudiantes, no existe ninguna biblioteca que tenga material
especifico pata la formacién de profesores y la gran mayoria de éstos no tienen acceso al uso de
las computadoras” (IPN). “Existen bibliotecas y libros, pero éstos en su mayotia son material de

apoyo o que dan cuenta sobre las disciplinas, pero se encuentran pocos textos sobre la formacién
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pedagdgica de los docentes y no tengo la certeza de que sean bien utilizados” (UANL). Se cuenta
con libros y bibliotecas actualizados, con computadoras y asesorfas de especialistas para el uso de

los recursos didacticos (UAQ, UASLP, UV-X).

Al considerar si existen programas para la formacién de profesores/as, las respuestas fueron las
siguientes: si existen programas de formacién docente (UAQ, UNAM), . pero ésfos se llevan a
cabo segun las necesidades de cada 4drea de especializacién (UASLP, UNAM). Existen
propuestas discontinuas y esfuerzos aislados en diferentes areas de conocimiento, pero no
conforman un programa sélido para la formacion de profesores (IPN, UABJOAX, UDG, UANL).
Los informantes calificados reconocen que ..un programa amplio y centralizado de formacion
docente, requetitfa de un presupuesto que no existe, ademas los profesores consideran que los

cursos que se llevan a cabo actualmente para la formacién docente son inadecuados.

Respecto a la asignacién de recursos suficientes para implementar programas de formacién de
profesores/as, “..si existe presupuesto necesatic para llevar a cabo programas actualizados™.
“Existe una gran cantidad publicaciones que dan cuenta de la preparacién que la institucién ha

brindado a los profesores/as” (UAQ, UNAM)

El inconveniente que detectan seis de los informantes calificados se resume en [a siguiente idea:
el problema medular, es que la partida presupuestal que asigna el Estado, ademés de que es
insuficiente, se subdivide para solventar los gastos basicos como son; el pago de los sueldos de
los profesores, administiativos, empleados de base, de confianza; se utiliza también para la
manutencion de las instalaciones, para comprar material didéctico, etc., asi, la f'ragmentaciéﬁ de
los recursos asignados se subdivide tanto, que lo que queda para llevar a cabo los programas de
formacién, es insuficiente y por lo mismo se realizan esporddicamente dichos programas™ (IPN,

UDG, UABJOAX, UANL, UASLP, UV-X).

En relacion a los salatios de los profesores/as encontramos que casi en su totalidad ..son sueldos
muy bajos y van a la baja, es notable la pérdida del poder adquisitivo en las tltimas dos décadas y
este fendmeno se presenta en todas las plazas para administrativos, técnicos y académicos, etc
(IPN, UANL, UNAM) Los salarios y los estimulos tienen el mismo nivel que en el resto de todas

las TES del pais, la reduccién de los salarios se ve méas marcada en Estados mas pobres, a los
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cuales el gobierno no toma en cuenta (UDG, UABJOAX, UASLP, UV-X). En general existe una
necesidad de exigir mayores estimulos econdmicos, becas, remuneraciones y mejores
condiciones laborales, asi como el mejoramiento y aumento de bibliotecas y el acervo de las

mismas.

Respecto a si se considera que los profesores se preocupan por su formacidn, tres de los
informantes expresan que: €l interés de los profesores pot su formacion estd condicionado por el
nimero de horas que le dedican a la docencia, dado que su principal interés esta ubicado en otras
actividades laborales, el principal interés de los profesores estd basado en solventar su

economia (IPN, UANL, UASLP)

Respecto a la Universidad del estado de Oaxaca el informante calificado destacé que: “..en el
caso del nivel de bachillerato la preocupacién se encamina a tener conocimientos de la disciplina
que se ensefia, asi, en este sentido el querer perfeccionarse sobre la docencia no ha sido una de las
mayores preocupaciones,...ademas hay muchos profesionistas que combinan su actividad

docente con el ejercicio de su pr‘ofes'i(')n” (UABJOAX).

Los informantes calificados destacan que los profesores/as de sus instituciones muestran un gran
interés por formarse . (IPN, UDG, UABJOAX, UAQ), .. sin embargo no existen recursos y las
exigencias de formacién se dan por iniciativa de los mismos profesores/as Por otra parte, no se
puede afirmar que éste ausente esta preocupacion; en otras IES se encontré que hay profesores/as

que buscan formarse cubriendo los gastos de sus propias economias (UDG, UABJOAX, UV-X).

De lo anterior, podemos concluir que existe una alta tendencia en los profesores/as por formar a
sus estudiantes dentro de las perspectivas académica y técnica, sin embargo detectamos un gtan
interés de los profesores/as por formatse en las perspectivas practica y reflexién en la préctica
para la reconstruccidn social, sobte todo en los Estados cuyas condiciones de vida, tanto politica
como economia y social han hecho evidente y necesario adoptar una formacién basada en la

reflexién de la practica que genere una conciencia ctitica sobre las necesidades educativas del

pafs.
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CAPITULO V: LO REAL, LO DESEABLE Y LO POSIBLE EN LA FORMACION DE
PROFESORES/AS DE EDUCACION MEDIA SUPERIOR Y SUPERIOR, PARA
ENFRENTAR LOS RETOS DEL FUTURO '

Repercusiones del neoliberalismo y la globalizacion en las esferas econémica, politica y
social en América Latina. Politicas educativas de los organismos internacionales, su

interpretacion y trascendencia en las politicas de formacion de profesores/as en México.

El presente capitulo implica un analisis de los nuevos retos que se presentan en la educacion y
por lo tanto ante la formacién docente, por este motivo se presentan en los capitulos que
anteceden, ademas de las politicas educativas y el marco tedrico-metodoldgico que sustenta la
investigacion, tres estudios de campo que nos permitieron conocer lo real y lo deseable de la
formacion de los docentes, por lo tanto se nos hizo importante, analizar las repercusiones del
neoliberalismo, la globalizacion y las ptopuestas de los organismos intetnacionales que afectan el
dmbito educativo para detectar lo que es deseable y posible realizar en la formacién del

profesotado en México a partir de una nueva realidad
Marco contextual en el que se presenta la globalizacién en México

A pattir de la década de los ochentas, ademés de una gran ciisis econdmica que agudizé las
condiciones sociales en México, se desarrolié una fuerte influencia del neoliberalismo en el ambito
internacional que frajo consigo como principales consignas, la apertura del mercado y nuevos
tratados comerciales que aceleraron el proceso de globalizacidn, el cual cambié de manera radical la
economia, la tecnologia, la sociedad, la cultuta, las comunicaciones, los derechos humanos, los
valores entre otros; lo anterior acelerd y modificé significativamente las practicas y los procesos
educativos. La globalizacién interpretada desde la corriente neoliberal en el mundo, ha repercutido
de distintas formas y dimensiones en cada una de las economias; presentaremos desde nuestro punto

de vista, cémo han trascendido en América Latina y principalmente en nuestro pais.

Al hablar de globalizacién necesariamente tenemos que remititnos a la ideologia que la ha

sustentado, ya que el concepto de globalizacién es interpretado con una determinada orientacién

politica por los intereses de quienes detentan el poder.
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En relacién a la globalizacidén, muchos son los trabajos que en los tltimos afios han presentado
diversos analistas quienes utilizan este concepto para referirse al plano econdmico, a las nuevas
modalidades de produccién y comercializacién de bienes y servicios, asf como de intercambios
financieros Surgen también nuevos andlisis de las consecuencias de estos procesos econbémicos
en la vida cotidiana, en la educacién, en ¢l dmbito de las relaciones internacionales y también en
las relaciones personales. Diferentes cotrientes analiticas hablan del surgimiento de un mercado
mundial capitalista y de un nuevo patrén de acumulacién, distinto al que prevalecié entre el fin de
la Segunda Guerra Mundial hasta mediados de los afios ochentas Se habla también del emerget
de una nueva clase social mundial, bastante homogénea en sus gustos, aspiraciones, estilos de

vida, movilidad, que comparte un manejo tecnoldgico que sirve de sopotte a la homogeneizacién

De este modo nos encontramos con una diversidad sobre las distintas teorias y analisis que
pretenden de alguna manera aclarar las condiciones, los significados, la configuiacién y los pasos
que han de surgir de la globalizacién, asi como la nueva sociedad y el individuo producto de este

complejo e ineludible proceso que nos estd tocando vivir.

Como afirma Qctavio Ianni “Aunque la nacidn y el individuo sigan siendo muy reales, incuestionables
y estén presentes todo el tiempo, en todo lugar, y pueblen la reflexién y la imaginacién, ya no son los
‘hegeménicos’. Han sido subsumidos formal o realmente por la sociedad global, por las
configuraciones y los movimientos de la globalizacién El mundo se ha mundializado, de tal manera
que el globo 2 dejado de ser una figura astronémica para adquirir més plenamente su significacién

histérica (Tanni, 1999: 3).

En esta misma obra podemos encontrar las diversas metaforas que han aparecido para explicar,
reflexionar o imaginar este fenémeno, en estas metaforas se resume la concepcién que cada uno
de los grupos ha elegido para 1eferitse a la globalizacidn asi como lo que espera de ella, ya sea de
forma optimista o pesimista, llegando incluso al sarcasmo, entre éstas encontramos: “la aldea
global”, “fibrica giobal”, “tierta pattia”, “nave espacial”, “nueva Babel”, “economia — mundo”,
“sistema~-mundo”, “shopping center global”, “disneylandia global”, “nueva divisién internacional
del trabajo”, “moneda global”, “ciudad global”, “mundo sin fronteras”, “capitalismo global”,
“tecnocosmos”, “planeta Tietra”, “desterritorializacién”, “miniaturizacién”, “hegemonia global”,
“fin de la geografia”, “fin de la historia”, entre otras; éada una de estas tepresentaciones, muestra

patte de lo que diversos grupos entienden y de la problematica que se ha dejado ver desde sus
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peculiares puntos de vista sobte los procesos de globalizacién. En América Latina podemos
percibir este ptoceso a partir de la subordinacion a la que hemos estado expuestos durante mas de

quinientos afios.

En la historia moderna, las fronteras reales dominantes de la economia — mundo capitalista, se
expandieron intensamente desde sus otigenes en el siglo XVI, de tal manera que hoy cubren toda la
Tierra [ . ] Una economia- mundo capitalista, estd constituida por una red de procesos producidos
intervineulados, que podemos denominar ‘cadenas de mercancias’, de tal forma, que para cualquier
proceso de produccién en la cadena, hay cierto nimero de vinculos hacia delante y hacia atrds, de los
cuales dependen el proceso en cuestién y las personas en él involucradas [.1 En esta cadena de
mercancias, articulada por lazos que se cruzan, la produccién esta basada en el principio de la

maximizacidn del capital (Wallerstein, 1988: 2-3).

De tal manera que nos incorporamos a esta economia-mundo capitalista, como una colonia mads,

de Ia potencia vigente de su mapa de influencia geo-econémico-politico.

Otro aspecto sustantivo en los cambios estructurales que podemos percibit a partir de los
procesos de globalizacion, es el concerniente a la resignificacién que se ie ha dado al Estado-

nacion.

..algunas de las caracteristicas “cldsicas” del Estado- nacién parecen modificadas o radicalmente
transformadas. (por ejemplo) Las condiciones y las posibilidades de soberania, proyecto nacional,
emancipacién nacional, reforma institucional liberalizacién de las politicas econdmicas o revolucién
social, entre otros cambios més o menos sustantivos en el 4mbito nacional, pasén a estar determinados
por las exigencias de instituciones, organizaciones y corporaciones multilaterales, transnacionales o

propiamente mundiales que se sostienen por encima de las naciones (Ianni, 1999: 34).

De tal forma que lo que Carlos Marx percibia de modo incipiente en el siglo XVII, sobre la
generalizacién del capitalismo, éste se ha desarrollado y acrecentado, de esta manera el
capitalismo toma nuevas formas, se disemina y fortalece por todo el planeta imponiendo su
légica. A fines del presente siglo el capitalismo ha adquiride caracteristicas globales, en las
Gltimas décadas hemos sido testigos de la disolucién de un sin ndmero de fronteras entre los

mercados financieros nacionales y el surgimiento de un verdadero mercado global.
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Hasta hoy, la evidencia sobre la globalizacién en América Latina sefiala una agudizacién de
tensiones a muchos niveles Las percibimos en el Mercosur, donde Uruguay y Paraguay
transitaron con cierta incomodidad en la relacién por ser éstos los socios débiles, y lo detectamos
en la feroz competencia entre Brasil y Argentina por ejercer el liderazgo dentro de este convenio,
asi como en ¢l inequitativo Iratado de-Libre Comercio entre México-Canadé-Estados Unidos,
donde México ha resultado ser el socio débil, en el que paulatinamente s¢ ha ido disminuyendo la

industria y el pequefio comercio.

Sin embargo, a pesar de los procesos de globalizacion econdémica, podemos encontrar a otros
niveles, que es cada vez méds evidente la afirmacién de las identidades primarias,
fundamentalmente raciales o étnicas. En estos momentos, en Bolivia y Ecuadot, asi como en
México y muchos paises de Centroamérica, se discute y cuestiona la constitucién de la nacién
indigena, con estructuras politicas, sociales y culturales propias y distintas de las que han sido

hegemonicas en los filtimos cinco siglos (Rivera, 1996)

De este modo nos encontramos ante las distintas formas de percibir y conceptualizar los diversos
fenémenos ante los procesos de globalizacién, encontramos al neoliberalismo que retoma los
principios del liberalismo del siglo XVIII, fortalecido con la generalizacién de las fuerzas del
mercado capitalista en el ambito global, todavia podemos percibir que algunos polos y centros de
decisién se localizan en los estados nacionales mas fuertes, no obstante vemos que los polos de
decisién y de centralizacion se ubican, ya no en estos estados potencia, sino que los podemos
localizar en emptresas, corporaciones ¢ conglomerados transnacionales, son éstos los que dictan
las lineas a seguir relativas a la desregulacidn, privatizacion, liberalizacion, regionalizacion,
entre otras. Los organismos que han concentrado la mayor influencia en este terreno son: el
Fondo Monetario Internacional (FMI), el Banco Mundial (BM) y la Organizacién para la
Cooperacién y Desantollo Econdmicos (OCDE). “Asi como el liberalismo se basaba en el
principio de la soberania nacional, o al menos lo tomaba como pardmetro, el neolibetalismo pasa
por encima de ésta, desplazando las posibilidades de soberania a las organizaciones,

corporaciones y otras entidades del 4mbito global” (Ianni, 1999: 62).
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De tal modo que estos organismos pasan a set los que establecen los parametros y lineamientos a
seguir en diferentes terrenos de la vida social, econémica, politica, cultural y educativa, en las

diferentes zonas de influencia econdémico-politica, en las que se han dividido al planeta.

Si bien, reconocemos que algunos elementos de la globalizacién y de las politicas neoliberales han
propiciado aportes positivos como son; el incremento de nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacion, la contribucién de los mecanismos de mercado para elevar la oferta de bienes de
mejor calidad y en algunos casos de precio, el cuestionamiento que se ha hecho a los gobietnos
sobre su intervencion en tareas que no son de su competencia; reconocemos también que se ha dado
una mayor participacion de la sociedad ante problemas que implican la necesidad de una solidaridad
internacional, lo que ha llevado a la creacién y/o fortalecimiento de organismos de cardcter
internacional como son Paz Verde (Green Peace), Amnistia Internacional (TA) Médicos sin
fronteras, Brigadas Internacionales de Paz (BIP) entre otras, asi como el avance en acuerdos

comerciales entre la regidn y a nivel internacional.

Creemos que los elementos citados estdn lejos de compensar los inmensos desequilibrios y
petturbaciones que ha causado la globalizacién desde la ideologfa neoliberal, en términos de
concentracién de ingresos, de riqueza y de propiedad de la tienra, la multiplicacién del desempleo,
empleos inestables v poco productivos, la destruccién y despilazamiento forzado de poblaciones
indigenas y campesinas, la expansion del narcotrafico basado en sectores rurales, cuyos productos
tradicionales quedan fuera de competencia, la desaparicion de la seguridad alimenticia, asf como la
desestabilizacién de las economias nacionales por los flujos de la especulacién internacional, entre
otros no menos importantes. El capital adquiere nuevas connotaciones en la medida en la que se

desarraiga y se mueve pot todos los rincones del mundo

Por otra patte, a finales del presente milenio, los avances en las comunicaciones nos unen aiin
m4s estrechamente, los acelerados avances de la tecnologia nos dan nuevas posibilidades de
conocimiento y creat'ividad, los metcados penetran todos los espacios sociales. La tecnologia de
informacién es, a la vez, promisoria y peligrosa. Internet crecié mas rapidamente que ningin
otro fendmeno de la historia; y asi el espacio cibeinético interactivo se convirtié en un medio
nuevo y sin precedentes para la civilizacién. Internet en la actualidad es uno de los agentes de

cambio mas poderosos del mundo, con influencia sobre las ciencias, la religién, la politica y la
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cultura. Sino se crean nuevas clases de empresas vy puestos de trabajo para remediar el desempleo
producido por las computadoras y la automatizacién, los desempleados v los subempleados
podrian generar un sentimiento antitecnologia. Internet es también un medio para el delito, las
influencias culturales inaceptables, la pornografia y la guerra informatica llevados a cabo por
individuos, grupos, corporaciones y paises. Serd dificil determinar la autenticidad de la
informacién. Sin embargo, la tecnologia informética estd creando un “sistema nervioso”
planetario, necesario para mejorar las perspectivas de la humanidad. Una vez que entendamos
que ésto es una verdadera tevolucion y no sdlo una forma mas eficiente de realizar nuestra tarea

cotidiana - haremos grandes progresos con esta tecnologia.

Sin embargo estos avances y el aparente auge de la economia, que podrian albergar espetanza
para todos, dejan a multitudes en la pobreza, sin posibilidades de participar en la construccién de
un destino comun, amenazan la identidad cultural, la educacién, destruyen los tecursos naturales,
como afirma Fieire: “..a todo avance tecnoldgico que amenaza a millares de mujeres y de
hombres de perder su trabajo, deberia corresponder otro avance tecnoldgico que estuviera al
servicio de la atencidén a las victimas del progreso anterior. Como se ve, ésta es una cuestion

ética y politica y no tecnoldgica” (Freire, 1997: 125).

La poblacién mundial crece: los alimentos, el agua, la educacién, la vivienda y la asistencia
médica deben crecer al mismo titmo La poblacién mundial en 1999 se aproximé a los 5.900
millones y crece a un ritmo del 1 6% anual Todos los afios se agregan 90 millones de personas y
se prevé que para el 2030 habrd 10.000 millones de habitantes. No se ha determinado todavia si
se podran satisfacer las necesidades de esta gente sin distutbios econémicos, politicos o
ambientales. Las poblaciones urbanas crecen mas répidamente, en particular en los paises en
desarrollo donde la poblacién urbana se quintuplicé entre 1950 y 1990, liegando a 1.500 millones
y la Organizacién para las Naciones Unidas (ONU) prevé que, para 2025 crecerd a 4.400
millones, en esa €poca cast las dos terceras partes del mundo en desarrolio vivirdn en ciudades.
Asi, la mayor parte de este crecimiento se da donde la gente tiene menos medios para apoyar este

crecimiento.

La brecha entre el estandar de vida de ticos y pobres promete ampliarse y agudizarse Segﬁh el

Banco Mundial el ingreso per cdpita promedio de los paises de bajos ingresos aumentd un 3 4 %
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entre 1986 y 1994 comparado con el 1.9 % registrado en los paises de aitos ingresos. Podriamos
llegar a la conclusién de que ricos y pobres se estdn enriqueciendo, pero seria un error
Excluyendo a China y la India los paises de bajos ingresos cayeron un 1.1%. Asi, aunque algunos
paises, mas pobres estan mas ricos per capita, en casi todos los paises de bajos ingtesos, éstos, o
no se han modificado, o han cafdo Segin el informe sobre desarrollo humano de 1996 del UNDP

(United Nations Development Program) casi 90 paises estdn peor econémicamente que hace 10

afios.

La brecha en el ingteso per cdpita entre el mundo industrial y el mundo en desarrollo se triplicé
entte 1960 y 1993, pasando de 700 dis a 15400 dls, en 1999 el valor neto de los 358
supermillonarios mds ricos, es igual al ingreso combinado del 45 % mas pobre de la poblacion
mundial, 2.3 mil millones de personas. Ademéas de las connotaciones morales ésto podria
aumentar la inestabilidad y las migraciones que podrian arrasar las zonas politicas y
econémicamente mas ricas La brecha también se estd ensanchando en los paises mds ricos
convirtiéndose mas en un problema transnacional que en una cuestion de primer mundo versus

tercer mundo.

En los 0ltimos afios se ha verificado el aumento a la pobreza en América Latina durante la vigencia
de gobiernos neoliberales De acuerdo con datos de la Comisién Econdmica para América Latina y
el Caribe (CEPAL) en 1995, el 35% de la poblacion de esta regién estaban bajo la linea de la
pobreza y el 19% bajo la linea de la miseria De tal forma que en 1997 habfan 165 6 millones de
latinoamericanos pobres 0 miserables, con una renta diaria de aproximadamente un délar per capita
(CEPAL: 1997). Esto demuestta que al contrario de lo divulgado por los defensores del
neoliberalismo, los niveles de crecimiento econémico (cuando existe), no inciden para reducir la

pobteza o0 la miseria.

Las dinamicas econdmicas que producen estos efectos, tienden a transformarse en ideologias y a
absolutizar ciertos conceptos; un ejemplo es el mercado, que de un instrumento util y necesario paia
elevar, mejorar la oferta, y reducir los precios, pasa a ser el medio, el método y el fin que gobierna
las relaciones de los seres humanos. Al mismo tiempo se generalizan en nuestro continente medidas

neoliberales, que ponen mayor énfasis al crecimiento econdémico que al desarrollo social, intelectual,

cultural y educativo en beneficio del ser humano.
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Con la privatizacién de empresas se abren Sin restriccién las fronteras a mercancias, capitales y
flujos financieros, se deja sin proteccion a pequefios y medianos productores pata incrementar la
inversién privada y se eliminan los obsticulos que podtian imponer las legislaciones que protegen a
los trabajadores, se minimiza el problema de la deuda externa cuyo pago obliga a recortar
drasticamente la inversién social, se libeta de impuestos y obligaciones de cuidado y prevencién del

medio ambiente a grupos poderosos, para acelerar el proceso de industrializacién.

Ante este panorama, consideramos que la educacién, a la cual en el discurso politico se le da gran
importancia, en la realidad queda rezagada, ya que en nuestro pais y en la mayor parte de los paises
de América Latina se ha reducido considerablemente el presupuesto para este sector, dejando a

millones de nifios y jévenes sin la posibilidad de acceder a los elementales niveles educativos.

Elementos que nos llevan a considerar que detrds de la “racionalidad llamada neoliberal”, existe
también una concepcidn de ser humano, que delimita su grandeza a la capacidad de generar ingresos
monetarios, lo cual en muchos casos conduce a la codicia y a la cotrupcidn, que al generalizatse en

los grupos sociales, destruye radicalmente la comunidad, atenta contra su cultura y sus valores

(Provinciales C.J, 1996).

Politicas educativas de los organismos internacionales su interpretacion y repercusion en las

politicas de formacion docente en México

Apoyados en los aspectos presentados anteriormente, consideramos que la educacién tiene un
cardcter multifacético y multifuncional que desartrolla al mismo tiempo funciones politicas, sociales
y culturales; funciones que se ven afectadas de una u otra forma por los procesos de globalizacién,
por lo tanto no podemos concebir los sistemas educativos en una forma secundatia o supeditada a
otros fendémenos v a otras politicas dnicamente econdmicas, debemos interpretar los sistemas
educativos como importantes mecanismos que pueden garantizar [a cohesion e integracién social y
al mismo tiempo, como un elemento que proporciona a la poblacion los insttumentos necesarios
‘para analizar de manera critica los procesos que inciden en su entorno y en su propia identidad, o por

el contrario cotrer €l riesgo de convertir a la educacion en un factor que contribuya a aceptar éstos de

una maneia pasiva.
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Es evidente la relacién que tienen los procesos de globalizacién y educacién dado el caricter
ideologico que le imprimen los grupos en el poder, lo cual nos conduce a dos escenarios posibles: el
que nos abre alternativas futuras para el desarrollo de nuestros paises latinoamericanos y el que nos
lleva a asumirnos como marginados con respecto a los paises desarrollados, la eleccién de alguno de
los dos escenarios va a depender en gran medida de la direccion y dimensidn que se le otorgue a la

educacién.

En la década de los noventa y a partir de las tendencias de globalizacién de la economia mundial,
surgié una inquietud generalizada por parte de algunos organismos internacionales para presentar
nuevos. modelos, estrategias y politicas educativas que llevaran a cambios fundamentales en la
educacién y promovieran nuevas alternativas que propiciaran el fortalecimiento de las instituciones

educativas; entre estos organismos podemos citar:

- El Banco Mundial (BM)

- El Fondo Monetario Internacional (FMI)

- El Banco Interamericano de Desarrollo (BID)

- La Organizacion para la Cooperacién y Desarrolio Econdmicos (OCDE)

- La Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién la Ciencia y la Cultura

(UNESCO) entre otros

Analizaremos algunos de los lineamientos y politicas que consideramos importantes sefialar en
este trabajo, ya que estan relacionados con la educacién y que presentan dos de las grandes
organizaciones internacionales de ciédito (BM y OCDE), que han alcanzado gran influencia

politica y econdémica a nivel mundial

El BM en el documento “La ensefianza superior: las lecciones derivadas de la experiencia”, cita

como objetivos prioritarios pata la reforma de la educacidn supetior:
- Incrementar la calidad de la ensefianza y la investigacién.

-.Mejorar la respuesta de la educacién superior a las demandas del mercado laboral y a las

cambiantes demandas econémicas.
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- Incrementar la equidad
Las estrategias claves que propone para el financiamiento son:

- Estimular una mayor diversificacion de las instituciones publicas de educacién superior, e

incluir el desarrollo de instituciones privadas

- Proporcionar incentivos a las instituciones piblicas, a fin de que diversifiquen sus fuentes de
financiamiento, incluyendo el cobro de aranceles a los estudiantes y la vinculacién del

financiamiento dei Estado a la mejora del tendimiento académico e institucional.

- Introducir politicas explicitamente disefiadas para dar prioridad al mejoramiento de la calidad y

al fomento de la equidad.
Los problemas cruciales que el BM. sefiala son:

- En cuanto a la calidad, sostiene que: el tdpido ctecimiento de la matiicula, y los recursos

limitados, han contribuido a que la calidad haya bajado.

- Con 1especto a la ineficiencia, sefiala que los recursos publicos invertidos en la educacion
superior no se utilizan debidamente, el indice de desercién es elevado, la duplicacién de
progtamas es endémica y una gran parte del presupuesto piblico se usa para gastos no

educacionales

- En relacion con la equidad, sefiala que los subsidios publicos a la educacién superiot, como
proporcién de costos unitarios, suelen rebasar con mucho los subsidios a la educacién primaria y
secuﬁdaria, .cbmo es que en la educacién superior los estudiantes provienen de los grupos de alto
ingreso, cuando el sistema de educacidn supetior estd financiado mayormente por el sector

plblico? el efecto que este hecho tiene sobre la distribucion del ingreso es negativo (Banco

Mundial, 1995)
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Estas propuestas que sobre educacién tiene el BM, se inspiran en la mayoria de las veces en su
visién global, lo que ha originado que las mismas propuestas sean implantadas de igual manera
en América Latina, Africa, Asia o cualquiera de los paises en vias de desarrollo, sin tomar en
cuenta las caracterfsticas y necesidades de cada una de las diferentes realidades de los diversos

paises.

La gran influencia que tiene el BM:

no se de_yiva de la claridad, la oportunidad, la precisién tedrica metodoldgica de sus ideas, sino del
poder econdmico que ejerce en conjunto con el Fondo Monetario Internacional, como palanca para
imponer o sugerir con gran dureza las politicas para los gobiernos de América Latina Esa palanca se
apoya en la deuda externa y la dependencia financiera de nuestros paises, en la gian incertidumbre con
respecto a nuestra insercidn en el mercado mundial y en el simple hecho de que si esos organismos no
avalan las politicas publicas, los mercados de capitales s¢ nos cierran o encarecen (Coraggio, 1998:

50).

Cuando el BM sefiala qué se debe hacer con la educacion, es evidente el interés estratégico que
tiene asociado al paradigma neoliberal, como el de reducir el peSo del Estado en los dmbitos de la
economia y la sociedad, pot lo tanto se quiere reducir, recortat, descentralizar, transformar los
sistemas de gestibn y organizacién en materia de educacién, salud, y otras &reas, cuya
redefinicién implica la tedefinicién de los derechos de la poblacién a tales servicios La
orientacién estratégica del BM consiste en pasar al mercado todo lo que se pueda, y lo que quede
a cargo del Estado se haga segin los criterios del mercado. Con estas politicas el BM va
penetrando en los diferentes ambitos, valores y criterios propios del mercado, del mundo de las
empresas v de la competencia; en el campo educativo lo percibimos especificamente cuando
valora la calidad de la educacién centrada en resultados cuantificables y compatables con los
sistemas de estimulos e incentivos, los mecanismos de competencia patra la asignacién de

recursos, de becas, de créditos, etc.

También es preciso analizar el concepto de equidad en la educacion. Los expertos del BM dicen que
sus propuestas son las mas equitativas pues proponen focalizar los recursos piblicos én los sectores de
extrema pobi‘eza; poi ¢so proponen que quien puede pagar debe pagar, reservando los recursos
pﬁbliéos"apenas para los indigentes Llaman equidad a eso y no a una educacién gratuita e igual para

todos, financiado con un sistema impositivo progresivo. La educacién es un tetreno crucial para medir
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a fondo ese concepto de equidad y debatir el presupuesto de que ésas son las mejores politicas para
integrar una nacién Igualmente el concepto de eficiencia tan central en la propuesta del BM tiene que
ser revisado no solamente su significado teérico, sino también en c¢dmo puede medirse en caso de ser

pertinente, en el terreno de la produccién cultural (Coraggio, 1998: 5'5)

Otro de los documentos que analizamos es el titulado “Exdmenes de las Politicas Nacionales de
Educacion”, éste es resultado del anélisis realizado por expertos de la OCDE antes de que
México pudiese ingresar a este organismo Entre las estrategias recomendadas por la OCDE pata

mejorar la educacién superior podemos citat:

El primer punto a abordar en las recomendaciones de la OCDE es marcar las prioridades

cuantitativas, en éstas se establece:

- Para la educacién media superior, prever un crecimiento de la demanda; aumentar la parte de
las formaciones profesionales y tecnoldgicas, hasta alcanzar, en un primer momento, la tercera

parte de la matricula total;

- para la educacién supetior, prever un aumento de la matricula a mediano plazo, pero bajo
reserva de controlar mediante pruebas de calidad al ingreso y a la salida, de cuidar que
disminuya en forma sensible los abandonos, de acompaiiarla con los recursos necesarios de

personal calificado y medios financieros;
- desarrollar prioritatiamente los institutos y universidades tecnolégicas;

- establecer un plan de reclutamiento de maestros de educacidén bésica y tenerlos en cuenta para

determinar el niimeto de lugares en las escuelas normales;
- aumentar la matricula de las maestiias y doctorados y reclutar candidatos en la educacion

superior y entre los miembros del petsonal en funciones; para é¢llo, conformar redes de

instituciones, confiando un papel particular a las instituciones del 4mbito federal.
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Relativo a la equidad los expertos de este organismo consideran que ¢] funcionamiento del
sistema actual no beneficia a fin de cuentas mas que a un numero restringido de estudiantes, pot

lo que proponen se tija por algunos grandes principios entte otros:

- Admitir en la educacion media superior a todos los candidatos que tengan la capacidad de

recibirla; garantizar que los candidatos de un mismo nivel tengan las mismas oportunidades de

acceso a las formaciones deseadas;

- implantar para todos los candidatos a ingresar a la educacidn superior un procedimiento de
admisién selectiva, basado en un examen y en los resultados obtenidos en el bachillerato,
controlar los flujos de ingreso en las diversas ramas en funcion de la calidad de los candidatos y
de la apreciacién de la salidas profesionales; incitar a las instituciones a agruparse para organizar

la admisién.

- Considera que la pertinencia de la formacién relacionada con las diversas 4reas del
conocimiento, Unicamente puede mejotar si se fortalecen los vinculos con los sectores

econdmico y social, haciendo a éstos participes activos en las diversas instancias institucionales.

- Estimular a las instituciones a efectuar trabajos para las empresas: estudios, investigaciones,
realizaciones, formacién continua del personal; para los institutos tecnolégicos, eliminar las
dificultades de orden teglamentario a este respecto. Incitar a las instituciones a involucrarse en el

desarrollo econdmico local y a formar creadores de empresas.

- Reclutar para los puestos no permanentes personas que tengan ademds un empleo en una
empresa o en la administracién pulblica; pata los puestos permanentes de los institutos

tecnoldgicos, dar preferencia al reclutamiento de personas con experiencia profesional de

empresas.
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Tocante a la diferenciacién y flexibilidad considera necesario:

- Formular estudios de licenciatura mas flexibles: especializacién progresiva; conocimientos
comunes (en informatica, economfa e idiomas), ya sea bajo la forma de un tronco comin, o una

adaptacién mas especifica a cada rama; distribucién modular en crédito.

- Desarrollar considerablemente el nivel técnico superior, intermedio entre el bachillerato y
licenciatura, ya sea en el marco de las relaciones existentes, sobre todo en ¢l sector tecnologico, o

. en instituciones tales como las universidades tecnoldgicas

- En cuanto 2 la calidad, la OCDE propone mejorar la evaluacién de los agentes, factores y
productos de la educacidn y fijar para ellos estandares progresivamente mas altos y hacer

participes de ella a los representantes de los medios econdmicos.

- Elaborar referencias nacionales para los conocimientos y competencias de cada rama y evaluar

con referencia a ellas; respaldar permanentemente los esfuerzos del Ceneval.

- Mejorar la confiabilidad de las evaluaciones de los estudiantes a fines de semestre y al fin del
ciclo, sobre todo mediante exdmenes objetivos concebidos por un equipo de docentes, de manera

que la evaluacion no sea dejada a un solo profesor.

Al referirse al perfeccionamiento del personal estima que, mucho se ha hecho para garantizar el
crecimiento cuantitativo del personal de los niveles medio superior y superior. Sin embargo
estima que, el mejoramiento de la calidad y la aplicacion del cambio requieren de nuevas

politicas de reclutamiento, de petfeccionamiento y de desempefio profesional.

- Reservar dentro de lo posible las contrataciones de nuevos docentes permanentes en la
educacién supeiior a personas titulares de un doctorado, o que hayan obtenido una maestiia y
estén preparando un doctorado, en este Gitimo caso, la confratacién sélo serd provisional, pero se
concederia tiempo al profesor para terminar sus estudios doctorales y adquirir un complemento

de formacién pedagégica.
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- Reservar toda nueva contratacién de profesores eventuales a personas que tengan ademds, fuera
del sistema educativo, un empleo, una competencia y una experiencia profesional sobre la cual
basar su ensefianza; proponer a quienes dan clases actualmente sin llenar esta condicién, puestos

permanentes a cambio de una formacién complementatia.

- Monitorear y ampliar la aplicacién del sistema de estimulos salariales y verificar que no haya
un deslizamiento hacia atribuciones por antigiedad Privilegiar el trabajo en equipo de los
docentes y ampliar el sistema de estimulos salariales a los equipos; alentar la creacidn equipos de

docentes-investigadores y revisar la separacién entre las estructuras de investigacién y de

docencia.
- Organizar més formaciones de perfeccionamiento para el personal no docente.

- En cuanto al financiamiento, cuestiona los critetios hasta ahora utilizados para adjudicar los
recursos por parte del gobietno ya que éstos no han sido claros ni se han hecho publicos por lo
cual, propone corregir fos métodos hasta ahora utilizados para otorgar los subsidios, al mismo
tiempo recomienda que las instituciones de educacién superior, busquen nuevas fuentes de

financiamiento

- Acrecentar en forma sensible los recursos de la formacién continua, de estudios e
investigaciones para las empresas v los municipios, de la participacion en el desarroilo local;

consagrar a tales actividades parte del tiempo de trabajo del personal.

- Encarar un aumento de la contribucién de los estudiantes al costo de sus estudios,

simultineamente con el desarrollo de las becas (OCDE, 1997: 144-244),

Es necesario aclarar que é€stos son solamente algunos puntos que consideramos importantes de
este apartado, dentro de las recomendaciones que hace la OCDE al sistema de educacién superior

y que nos servirdn de base para el anélisis de las politicas sobre Ja formacién docente.

Gran parte de estas politicas exhortan a que se uniforme al mayor nimero de instituciones

educativas, sin considerar la particularidad de sus componentes: histérico, politico, econdmico,
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social, y cultural Coincidimos con José Luis Coraggio, cuando argumenta que las propuestas
presentadas por distintos organismos internacionales se presentan con un gran apoyo de resultados

de investigacion, todo esto con el objeto de legitimar el sistema al que se quiere llegar.

..He llegado a la conclusién de que su objetivo es més el de legitimar que el de decidir sus propias
politicas educativas. No se trata de que en una época de transicion, de globalizacién, de reestructuracién, se
hayan elabotado politicas innovadoras basadas en las conclusiones y datos producidos por esas

investigaciones Esas politicas ya estaban diseftadas mucho antes (Coraggio, 1998: 51)

No se ‘trata tampoco de culpar a los organismos citados de todos los problemas que presenta la
educacion superior pezo. st consideramos necesario aproximarse a la influencia que éstos ejercen
sobre las politicas de nuestro sistema educativo. Ya que la creciente interdependencia a la que estan
expuestos la mayoria de los paises, propicia modificaciones a distintos niveles; en nuestro pais es
clara la influencia neoliberal en materia polftico-econdmica, sin dejar de influir de manera directa

en la educacidn superior, esto como expresién de la deuda externa y los préstamos internacionales.

Las demandas planteadas a la educacion supetior por via de los crganismos internacionales, ignoran los
conflictos que se generan en las universidades cuando politicas globalizadoras de la educacién superior

{mundializacién) se contraponen con cuestiones de identidad y creencia nacional (Glazman, 1999: 9)

Tal fue el caso del movimiento estudiantil en la Universidad Nacional Auténoma de México de
1999, en donde se llevaron a cabo reformas que coinciden con los planteamientos de los dos

organismos antes abordados.

Consideramos que es importante avanzar y desarrollarnos con la comunidad internacional y no
reducitnos al 4mbito nacional, siempre y cuando se tomen en cuenta las caracteristicas particulares
en cuanto a lo cultural, social, econémico, politico e histdrico, asi como, el respeto a la soberania y
en beneficio de cada nacidén. Pero la realidad es muy diferente, podemos apreciar que en la mayor
parte de los medios de comunicacion se introducen valores y criterios propios del mercado, de las
empresas y de las competencias y que éstos no tardan en introducitse en el terreno educativo, tales
son los casos de: la valoracién de la calidad centrada en resultados cuantificables y comparables, los

sistemas de incentivos, los mecanismos en la asignacion de recursos, la recuperacién de costos, la
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competencia por conseguir una beca, entre otros mecanismos, que en la mayotia de {as veces son

ajenos a las instituciones, ésto para lograr una supuesta imparcialidad como el de las evaluaciones:

..las evaluaciones que hoy se aplican conducen a considerar la existencia de un sello de subestimacidn a.
las instancias universitarias porque en lugar de que cada una se autocalifique desde el gjercicio de su propia
responsabilidad, tienen que ser las instancias externas (como ¢l CENEVAL, CIEES; CONACyT, etc ) las

que valoran y califican a las propias universidades (Glazman, 1999:10)

Otro aspecto digno de atender es el relacionado con la evaluacién individual; a este respecto

consideramos importante la posicién del Dr Pablo Gonzélez Casariova ex rector de la UNAM:

En cuanto a los sistemas de evaluacién y exdmenes, serd necesario integrarlos a la practica educativa de Ia
propia universidad Serd inexcusable poner en marcha tanto los sistemas de auto exdmenes como las
colecciones de guias pata que el estudiante adquiera y domine y disfrute de los conocimientos necesarios
para tener éxito con los examenes. En todo caso, nunca se deberd separar la autoevaluacion de la educacién
en la universidad y por los universitarios ni reducit la evaluacién a objetivos de exclusién ni aj'ueces
impersonales que ‘juzguen’ sin corregir ni reotientar La lucha contra la privatizacién de la educacion
ptiblica debers empezar por la lucha contra la privatizacién de los exdmenes. Deber4 datles a la persona

métodos para evaluarse a si mismas antes y después de que [a evaliien los demas (Gonzélez, 1999: 68)

De tal manera que la méyorl’a de las politicas llevadas a cabo por distintas instancias y que forman
parte de las recomendaciones de los organismos crediticios, no son el resuitado de un analisis,
consenso, aprobacién o acuerdo entre los distintos agentes a los que va afectar dicha reforma, sino
que, son medidas tomadas unilateralmente por el Estado, pata cumplir con una agenda

predeterminada y pactada con algunos organismos internacionales.

Otro organismo que ha emitido su punto de vista sobre educacién 'supexior, es la (UNESCO) en los
documentos titulados: “Politicas para ¢l cambio en educacién superior” (1995), “La educacion

encietra un tesoro” (1997) y la “Declaracién mundial sobre la educacién superior en el siglo XX”

(1998)

Este organismo y sus estados miembros parten de conformidad con un marco de accién prioritaria
pata el cambio y el desarrollo de la educacién superior; en éste, cobra relevancia el que se apoyen en

la Declaracién Universal de los Derechos Humanos, la cual sostiene que: la educacién superior
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deberd ser accesible a todos en funcién del mérito No debe aceptarse ninguna discriminacion ni
nadie: deberd quedar excluido de la educacion supetior ni de sus dmbitos de estudio, niveles de
titulacién y diferentes tipos de establecimientos por razones fundadas en su raza, género, lengua,

religién, edad, ni tampoco por diferencias econdmicas o sociales ni discapacidades fisicas.

La equidad en el acceso a la educacion superior deberia empezar por el fortalecimiento y, de ser
necesario, una nueva orientaciéon de su vinculacién con los demds niveles de ensefianza y mds

concretamente con la ensefianza de la educacion superior (UNESCO, 1998 ).

Considera que el financiamiento a la educacion superior es una inversion de! presupuesto piblico a
largo plazo, ya que redituaia tanto en productividad y cohesién social, como en el desarrollo
cultural Lo anterior en beneficio de un desarrollo humano sostenible. “El financiamiento de la
educacién superior requiere recursos publicos y ptivados. El estado conserva una funcién esencial en
...ese financiamiento” “ . El apoyo publico a la educacién supetior y a la investigacion sigue siendo
fundamental para asegurar que las misiones educativas y sociales se llevan a cabo de manera

equilibrada” (UNESCO, 1998).

Respecto a [a expansién de la matricula, considera que aun cuando ésta se ha duplicado y en

algunos casos triplicado, el crecimiento no se traduce en una mayor igualdad

Sostiene que la pertinencia, se da en funcidn del papel que ¢jerce la educacién superior como
sistema y de la funcidn que desempefia cada una de sus instituciones hacia la sociedad, la pertinencia
se fomenta creando vinculos con el mundo de trabajo y asumiendo la responsabilidad que tiene la

educacion superior hacia el sistema educativo nacional en su conjunto

Ello requiere normas éticas, imparcialidad polftica, capacidad ctitica. . La educacion superior deberd
reforzar sus funciones de servicio a la sociedad, vy mds concretamente sus actividades encaminadas a
erradicar la pobreza, Ia intolerancia, la violencia, el analfabetismo, el hambre, el detetiore del medio
ambiente v las enfermedades La educacién superior deberia apuntar a crear una nueva sociedad no
violenta y de la que esté excluida [a explotacién, sociedad formada por personas muy cultas, motivadas e

integradas, movidas por el amor hacia la humanidad y guiadaé por la sabiduria (UNESCO, 1998).
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En relacién a la calidad, la UNESCO propone que se revisen diversas cuestiones de la educacién
como son: reformar las practicas de la ensefianza superior, elaborar progtamas que den cabida a
estudios multidisciplinatios que incluyan avances tecnoldgicos y estudios flexibles que permitan
colaborar con los diferentes sectores de la sociedad, que promueva una educacién continua para toda

la vida.

1.a calidad requiere también que la ensefianza de la educacidn superior esté caracterizada por su dimensién
internacional: intercambio de conocimientos, la creacidn de sistemas interactivos, la movilidad de
profesores y estudiantes, y los proyectos de investigacién internacionales, aun cuando se tengan

debidamente en cuenta los valores culturales y las situaciones nacionales (UNESCO, 1998 ).

Este organismo considera que: “un elemento esencial para las instituciones de ensefianza superior es
una enérgica politica de formacidn del personal. Se deberia establecer ditectrices claras sobre los
docentes de educacion supetior, que deberian de ocuparse sobre todo hoy en dia, de ensefiar a sus

alumnos a aprender y tomar iniciativas, y no a ser, Gnicamente pozos de ciencia” (UNESCQ, 1998).

La UNESCO se pronuncia por desarrollar la investigacién en educacién superior comeo factor
indispensable para mejorar la calidad y obtener un desarrollo econdémico y social. Pretende
elaborar un sistema de evaluacidn permanente y que el Estado invierta, constantemente en la

renovacion de la infraestructura institucional.

Es notoria la diferencia de las postutas entre los organismos crediticios y la UNESCO,
otganismo con mas de 50 afios de desarrollar trabajos relacionados con la educacion y la
problemética social, lo que le confiere una visién mas amplia de la situacién y necesidades de la
educacion a nivel intetnacional y por lo tanto la diferencia abismal entre los pafses desatrollados
y el llamado tercer mundo, por lo que en sus documentos encontramos, formulas y buenos deseos
que pretenden de algun modo compensar esa desigualdad de acceso y participacidn de la mayor

parte de los actores sociales en los aspectos educativos y principalmente en la educacién superior.

Al analizar las posturas de los organismos citados; por una parte encontramos una posicién
pragmatica del BM y la OCDE, por otra una posicién humanista de alcance social que
promueve la UNESCO; mientias ésta matca como metas fundamentales la pertinencia, la calidad

e internacionalizacion entendiéndolas como parte de un proceso cultural y social, los organismos
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ctediticios, reducen los tétminos de calidad, pettinencia y equidad a cuestiones de tipo econdmico
e instrumental, tal parece que se le pudiera dar el mismo tratamiento a una empresa que a la

educacién.

Aun cuando las ttes posturas pretenden superar las condiciones actuales de la crisis educativa,
cada una tiene su propia visién: la UNESCO, promueve una politica basada en el desatrolio
humano sustentable, esta postuta no sélo busca la excelencia y la calidad en el sentido utilitario
sino que trasciende a la dimensién social y humana en la educacién; para los organismos de
crédito, la mayor parte de las soluciones tienen que ver con ajustes econémicos y es en este punto
donde consideramos radica la gran diferencia, ya que en esta postura se concibe en general a la
educacion, como un proceso separado de la sociedad y la cultura, no se toma en cuenta ésta como
un factor que fortalece la identidad nacional, contribuye a la autodeterminacién de nuestros

pafses y deja de lado aspectos axiolégicos, politicos y sociales de cada contexto.

Lo anterior lo pudimos percibir en gran parte de las ponencias presentadas en el Congreso de la
Asociacién Franc6fona Internacional de Investigacion Cientifica en Educacién (AFIRSE) en el
cual se abordd el tema de la globalizacién titulado: La educacién desde la perspectiva de la
globalizacién -~ mundializacién, celebrado en la Ciudad de México en el mes de septiembre de

1999.

Llama la atencién el gran numero de ponencias presentadas en este Congreso en el que se hace
referencia a la injerencia de organismos internacionales en diversos aspectos de indole educativa,
principaimente, en América Latina, por parte del BM y la OCDE

Este evento se dividi6 en las siguientes tematicas:

- Globalizacidn y politicas educativas (la politica, lo politico, las politicas) (lo local, lo regional, lo

nacional, lo internacional, io planetario).
- Globalizacién y educacion, identidades y diversidades, el imaginario social.

- Sujetos y globalizacion ;autores, actores, agentes, otros?
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- La globalizacion de la sociedad y la sociedad de la comunicacién y la informacién (saber, sabet

hacer y sabet ser)

En la mayoria de los temas abordados, se generalizd, en mayor o menor grado la influencia que han
ejercido sobre los gobiernos, organismos internacionales para la toma de decisiones referente a la

politicas educativas en sus paises.

Acciones sobre la formacion docente que se han Ilevado a cabo en México, a partir de las

politicas de los organismos internacionales.

Sefialamos algunas de las acciones que en cuanto a formacién docente se han desarrollado en

nuestro pais, a partir de las politicas que los organismos internacionales proponen pata tal fin.

Uno de los pilares claves que para elevar la calidad en la educacién superior se considera mds
importante es la formacion de los docentes universitarios, asi surge uno de los primeros programas
instrumentado para estimular econdmicamente las actividades del personal académico, este fue el

Sistema Nacional de Investigadores (SNI).

A partir de ese momento al otorgar cierta proporcién del subsidio publico a la educacién superior
se ha buscado impulsar la calidad a través de diferentes programas: el de estimulos a la carrera
docente para aumentar los ingresos de los académicos de mayor productividad (PRIDE); el de
financiamiento para la modernizacion de la infraestructura con el referente de una autoevaluacion
institucional: Fondo para la Modernizacién de la Educacién Superior (FOMES); la puesta en
marcha de un procedimiento interinstitucional que evalle programas educativos para lo cual se
crearon los Comités Interinstitucionales para la Evaluacién de la Educacidn Superior (CIEES) y
el Centro Nacional de Evaluacion de la Educacién Superior (CENEVAL), ademas se prbmovié el
compromiso de otorgar becas a los estudiantes de cada programa de posgrado que cubrieta los

requisitos de un protocolo de excelencia.

Todos estos esfuerzos impulsaron la instauracién de la evaluacién como mecanismo sistematico
de la conduccién de las politicas educativas; al implantar tales programas, no se conté con

{ndices que sefialaran los avances en la calidad, ain no estd claro el efecto de estos propositos y
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criterios en los productos y resultados de Ia educacién Por lo tanto, ahora es altamente deseable
que las instituciones de educacién superior concentren su capacidad en asegurar los resultados
ltimos de la educacidn, lo anterior se traduce en el numero y la calidad de los graduados, y el
costo por estudiante y por graduado Para este propésito, las instituciones deberdn apoyaise en

mecanismos para evaluar y mejorar la calidad de diversos componentes e insumos de Ia

educacion superior.

Un programa que pretende medir el logro de objetivos mediante indicadores claros, es el proyecto
de apoyo al mejoramiento del petfil de los profesores de la educacién superior que dio inicio a
fines de 1996 denominado: Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP) de las
Instituciones de Educacién Superior, el cual se basa en la evaluacién de la relacion entre ciertos
estandares deseables a escala nacional, y los planes y acciones de cada institucién para
alcanzarlos El objetivo del PROMEP es alcanzar estdndares internacionales en el perfil de
formacion del profesorado de cada programa educativo y conformar cuerpos académicos que
asuman el control integral de la ensefianza, la investigacidn, la tutoria de alumnos y [a atencién
colegiada de los asuntos académicos de cada dependencia universitaria. Este programa es la
estrategia central de las politicas de la educacién superior, y busca el que diferentes programas
existentes como el de FOMES, el de becas de Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(CONACYT), el del Padrén de Excelencia de CONACYT, y el trabajo de los CIEES apoyen y

sean concordantes con ¢l PROMEP

Las politicas y acciones citadas sobre la formacién de los docentes en educacién supetior, no
reflejan en general la problemaética que enfrenta la educacién superior ante las necesidades de las
instituciones, de los académicos, de los alumnos y de la realidad del pais, ya que éstas han desatado
en los profesores e investigadores un afin por la competencia desmedida, como si ésta fuese el fin
ultimo de [a educacion. Lo que cuestionamos no es la competencia en si como un fendmeno normal
y de gran importancia para la economia, sino el hecho de utilizarla como una consigna ideoldgica,

que fomenta el modelo neoliberal.

El datle un valor meramente utilitario y econémico a los aspectos de formacién, es alguna de las
caracteristicas que sobresalen de las politicas y acciones puestas en marcha en nuestros paises,

respondiendo éstas claramente a objetivos y metas ideoldgicas en beneficio de los intereses externos.
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A partir de los ejemplos citados podemos apreciar como se han configurado las politicas educativas
y de formacién docente y al mismo tiempo cdmo se han construido éstas sobre la base de las
propuestas de los organismos multilaterales de crédito y que es precisamente a través del
financiamiento como logran llevar a Ja préctica sus politicas y estrategias en nuestros pafses, en
muchas ocasiones anteponiendo la realidad y las necesidades de cada pais, esto debido en gran
medida a la dependencia financiera de nuestros paises y a nuestra cada vez mayor deuda externa,
io cual nos lleva a aceptar implicitamente las recomendaciones y asesorfas que oftecen los

organismos, con la promesa de poder incursionar en un futuro al mercado internacional que ellos

mismos controlan.

No podemos esperar a que otras naciones y organismos nos den la base y las soluciones a los
distintos problemas y necesidades en el terreno de la educacién superior Ante este contexto
necesitamos precisar sobre qué bases debetfa de orientarse la formacion de los docentes y cémo las
instituciones tienen que adoptar una nueva funcién, es urgente la necesidad de preparar a las nuevas
generaciones para convivir y desarrollarse en un contexto cambiante, tanto en lo social, como en lo
econdmico, politico y tecnoldgico, es necesario formar para la independencia, esto es, que el sujeto
no dependa de los saberes aprendidos en las instituciones, sino por el contrario, infundir en las
nuevas generaciones la capacidad de aprender nuevos contenidos sin tener la necesidad de regresat
por ellos a las auias, asi como la habilidad de enfrentar retos y resolver problemas y situaciones que

se le presenten, ademas de una actitud critica ante las situaciones politicas, econdmicas y sociales.

La educacion y en particular la formacidn de los docentes, debe ser replanteada desde una
petspectiva latinoamericana, para esto, hay que tomar una actitud més critica, activa y

comprometida con la democracia ante la situacién que se presenta en nuestros paises.

Las grandes transformaciones que estén ocurriendo a escala mundial presentan escenarios de
profundos cambios en todos los ambitos de la vida, lo cual tepercute en la educacién
especialmente en la educacion supetiot. Lo anterior implica una reforma del sistema educativo y

de sus instituciones.

En este panorama se requiere otra concepeidn de lo que es la formacién de los universitarios, que

al egresar deben enfrentar los 1etos de un mundo cambiante; esta reconceptualizacién debe ser
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asumida por las instancias que determinan la politica educativa nacional para ir transformando la

institucion educativa dentro de un proyecto democratico de vida académica

Aun cuando los cambios deben afectar todos los ambitos institucionales, son los académicos los

encargados de lograr esos cambios y son ellos Jos que deben estar formados para esa situacion.

Para lograr la transformacién de la educacién, que debe responder a un contexto de cambio, se
propone como accién prioritatia el cambio en la cultura académica, para lo cual se requiere la

formacidn del profesorado.

En el ambito internacional nos estamos enfrentando a una crisis de la familia, la sociedad y la
educacidn; la universidad esta perdiende legitimidad frente a la cantidad de nueva informacion
.que se maneja en los medios electrdnicos de comunicacion, ante las nuevas realidades, sin
embargo, la universidad sigue siendo un espacio insustituible, a pesar de la gran cantidad de
problemas, ya que no es Gnicamente el contenido de los conocimientos lo que forma, sino el
espacio vital que lo conforma. Por ello es esencial atendet a ese espacio vital. La universidad
debe tiansformarse, por una parte con la accién de los profesores, por otra con una mayor
interaccién entre los estudiantes, lo anterior serd un factor que propicie una mayor conciencia
colectiva. Si en ese espacio, ademas de aprender a convivir, se incorpora la cultura académica, se
aprende a discutiz, analizar los problemas, a predecir y producit resultados y a evaluar para
cambiar; si se goza el placer de aprender y se fortalece la voluntad de conocer, no parece que la

universidad pueda ser sustituida, al menos a corto plazo

La universidad tendrd que cambiar de una visién de cotto plazo y patticular, por una visién de
largo plazo y universal La construccién de esta visidn, que es una mirada de totalidad, de
busqueda de regularidades aprovechables y de fundamentos sometidos a discusién, no puede
hacerse al margen de las experiencias del mundo de vida de generaciones presentes y futuas. La
univetsidad no puede separarse arbitraria e ilusoriamente de su entorno, ésta tiene que reconocer
los problemas y las posibilidades del contexto vital de los estudiantes, y ademas asumir la
problemética para transformarla, estudiarla para comprendetla Ser un espacio de reflexién

individual y colectiva sobre un posible futuro, pero también sobre problemas reconocidos como

reales.
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La universidad es una institucién orientada hacia el futuro, por lo que debe tomar en cuenta que
los ciudadanos que forma no son sélo habitantes de un tiempo y de un espacio, son fotjadores de
una nueva sociedad Los cambios que debe enftentar implican nuevas opciones y distintas
perspectivas en sus propias précticas, tanto los profesores como los estudiantes son actores
fundamentales en la transformacidn social de la educacién, por lo tanto, es indispensable tomar

en cuenta el conjunto de problemas sefialados cuando se trata de pensar en la formacién del

profesorado

La formacién del profesorado implica entre otras cosas, analizar y elaborar fundamentos tedricos,
metodoldgicos, epistemoldgicos y conceptuales que le permitan comprender la realidad social,

econdmica, politica y educativa del pais y contar con elementos para transformarla

Justamente son las universidades, los lugares idéneos en donde se lleva a cabo una nueva forma
de concebir y dar valor social al conocimiento Sin embargo, realizar una redefinicién del
conocimiento de tal magnitud, serd posible solamente si se cuenta con un personal académico

abietto a nuevas perspectivas, en constante preparacién y reflexién de su quehacer cotidiano.

La formacién del profesorado ha de set vista por el syjeto como la oportunidad para formaise a
partir del descubrimiento de si mismo, de su realidad, de sus necesidades, y de las necesidades
del pais, lo cual lo conduce a integrar los aspectos situacionales que lo enmarcan, es decir, lo
politico, econdémico, educativo, cultural, social y cotidiano De tal manera, consideramos que la
formacion debe concebirse como el factor mas importante, nuevo y trascendente, que se
interrelaciona con el ciimulo de conocimientos previos, generando otros nuevos v transformando
los ya adquiridos, todo gracias a un proceso constante que debe plasmarse en un plan de vida, ya

en 1883 el cubano José Marti, exponia:

Al mundo nuevo corresponde la Universidad Nueva; a nuevas ciencias que todo lo invaden y reforman
[ ] Educar es depositar en cada hombre toda la obra humana que le ha antecedido, es hacer a cada
hombre resumen del mundo viviente [ . ] es ponerlo al nivel de su tiempo, es prepararlo para la vida

(MARTI, 1935: 34)
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5.2 Lo real, lo deseable y lo posible en Ia formacion de los profesores/as

La transicion hacia una ‘nueva alternativa’ en educacion

México vive hoy uno de los cambios politicos mas espetados por distintas generaciones, por lo
menos desde la década de los sesentas, un cambio no previsto que afecta a las distintas
estructuras de la sociedad Es evidente que estamos ante una etapa de la vida politica, econdémica

y social cuyas consecuencias apenas comenzamos a advertir

La caida del Partido Revolucionario Institucional (PRI) del gobietno federal y la pérdida de la
mayoria absoluta en el Congreso de la Unién en las elecciones pasadas (02 de Julio del 2000), es
un acontecimiento que constituye una nueva etapa que da lugar a la alternancia del poder politico

mexicano, ahota le toca ejercerlo al Partido Accién Nacional (PAN).

En contraste con otras alternancias en el poder que han sucedido en nuestro pais, ésta ha sido por
la via pacifica y en un aparente ambiente de estabilidad politica, haciendo posible la llegada de un
partido contrario al que detentaba el poder. Sin embargo, esta “fransicién demociética™ es
altamente cuestionada, ya que lo que realmente se ha dado es un cambio de partido en el poder y
no un cambio estructural En cualquier transicién, tendi4 que ser evidente el abandono total de
aquellos poderes que tienen que ver con el control del proceso politico, actualmente este
abandono de poderes no se ha dado en el pafs por lo que se han generado vacios de poder cuyas
consecuencias hasta ahora han sido adversas para el actual régimen. Atln estd pot verse si el

sistema democtatico eleva las condiciones de vida de los mexicanos

Para algunos criticos, lo que sucede en esta transicidn, es un simple cambio en la forma de hacer
las cosas, més que en el contenido de las mismas, aseguran que por todos los medios viables a lo
largo de la campafia electoral del actual presidente Fox, se satanizd al PRI y se vendié a la
poblacién la idea de la necesidad y posibilidad de la alternancia en el poder politico, para crearles

escenarios en donde se multiplicaran oportunidades de movilidad social, educacién y empleo.

El cambio de pattido politico que aparentemente establece un nuevo régimen pretende

representar una ruptura del viejo sistema politico mexicano, sin embargo, continia con los
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procesos de desarrolio conforme al modelo neoliberal impuesto por los intereses del capital.

trasnacional. Ante esta situacién nos planteamos las siguientes preguntas:

;Qué podemos esperar de este cambio de gobierno en el 4mbito educativo?
(Hacia dénde se orientan las politicas educativas del actual gobierno?

;Se continuard con la propuesta del sexenio anterior?

En las ultimas décadas del siglo XX, el mundo ha vivido bajo el dominio de la politica y la
ideologia neoliberal. Los estragos que esta politica y esa ideologia han causado entre los pobres y
las clases medias han sido reconocidos atin hasta por los beneficiarios de ésta. Pero aun cuando se
reconozcan estos rper,juicios y se prevean ottos mayores, han ideado la forma para seguir
aplicando la misma politica neoliberal al mismo tiempo que reniegan de su nombre o le cambian
de nombre, o dicen que van a aplicar una politica distinta y "humanitaria", o un "neoliberalismo
social" o una "tercera via" En cualquier caso sostienen, sin la menor base cientifica, que los
efectos adversos del neoliberalismo son provisionales y cotresponden a medidas calculadas, que a

la larga resolverdn los problemas de las mayorias empobrecidas (Gonzalez Casanova, 2000).

Lo anterior lo podemos corroborar, aun cuando el actual presidente de la Republica Vicente Fox
Quesada ha afirmado que “el neoliberalismo representa una esperanza iniitil [que no permite que]
el desarrollo llegue abajo, a la poblacion”, ha afirmado “que (el neoliberalismo) es como una gota

que tarda demasiado en caer vy, a veces ni eso sucede” (La Jornada, 02/03/2000: 9).

A pesar de estas afirmaciones contra las medidas neoliberales las politicas econdmicas, sociales y
educativas que se han dado a conocer, dan una clara muestrta de continuidad del modelo

neoliberal que se ha vivido en México durante las tiltimas dos décadas.

En el aspecto educativo los ciudadanos, organizaciones sociales, instituciones y gobierno, han

expresado preocupacion e interés sobre el tema.

En este sentido el Plan Nacional de Desaitollo (PND), documento elaborado por mandato
constitucional de acuerdo a lo estipulado en el At 26, es el instrumento rector de las acciones del

Ejecutivo Federal que guia la comunicacién entre el Presidente de la Repuiblica y los demds
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poderes ¢ instancias de gobierno durante ¢l petiodo determinado de su gestién. En este sentido es
la concrecién del proyecto de pais, que presenta en lineas genetales los objetivos, estrategias y
acciones que se realizardn en las tres 4reas siguientes: desarrollo social y humano, crecimiento

con calidad, orden y respeto para alcanzat el modelo propuesto

Respecto al sector educativo, el presidente Vicente Fox en el PND 2001-2006 manifiesta que la
educacién es preponderante para impulsar el desarrollo nacional, vy reafirma la responsabilidad

del gobierno federal para apoyar ¢l fortalecimiento de ésta, al expresar lo siguiente:

El gobierno de la Repiibiica considera a la educacién como la primera y més alta prioridad para el
desarrollo de! pais, prioridad que habrd de reflejarse en la asignacién de los recursos crecientes para
ella y en un conjunto de acciones, iniciativas y programas que la hagan cualitativamente diferente y

transforme el sistema educativo (p 48).

Sin embargo, el ofrecimiento de un significativo aumento del presupuesto para el rubro de la
educacién, ha sido minimo en proporcién del Producto Interno Bruto (PIB), el gasto educativo
petmanece casi invariable respecto al ltimo ejercicio de la administracién anterior, al pasar de
397 a 4 01% que representa un aumento de apenas tres centésimas, incremento sustancialmente
superior al prometido en la campafia electoral de la presente administracion. Es importante
considerar que pese al incremento en los recursos destinados a la educacién éstos atn resultan’
insuficientes, para atender adecuadamente las necesidades elementales tales como: salarios y
actualizacién de profesores/as, demanda para tener acceso a la educacion, investigacion,

infraestructura, entre otros.

Como se menciond anteriormente el PND establece lineamientos generales para todos los
sectores y cotresponde a cada uno de ellos desarrollar programas con objetivos, estrategias y
politicas especificas. La Secretaria de Educacién Piblica fue la encargada de elaborar el
Programa Nacional de Educacién 2001-2006 que contemplé las propuestas de los diversos
actores sociales tales como profesores, especialistas, estudiantes, autoridades educativas,
investigadores y organizaciones expresadas durante la consulta ciudadana. EI PNE 2001 - 2006
es el documento de cardcter federal que contiene los lineamientos generales para el desarrollo de
la educacién del actual gobierno, v enuncia de manera panordmica las lineas de accién que dardn
impulso a la educacién en general y a la educacién superior en particular.
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La formacién del profesorado en educacidn media superior y superior a partir del

Programa Nacional de Educacion 2001-2006.

Especificamente en el nivel que a nosotros nos interesa el PNE 2001-2006, conceptualiza a la
educacidn superior como “la impulsora del desartollo social, de la democracia, de la convivencia
multicultural, y del desarrolio sustentable del pafs Propotcionard a los mexicanos los elementos
para su desartollo integral y formata cientificos, humanistas y profesionales cultos, en todas las
areas del saber, portadores de conocimientos de vanguardia y comprometidos con las necesidades
del pais” (PNE: 198), en este sentido se visualiza a la educacién superior como una ianera
estratégica que ayudard al desarrollo de aspectos y fenémenos fundamentales pata el pais, como
son: enriquecer la cultura y aumentat la competitividad y el empleo requetidos en el marco de
una economia basada en el conocimiento. Sin embargo, ésto se ha quedado en el discurso que se
tefiere a2 competit a nivel internacional con el conocimiento, porque en la realidad no se otorga
apoyo a las dreas que son eje vertebral para la generacion de éste, por ejemplo, en investigacién
se ha reducido el presupuesto al Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACyYT)
institucién importante en el desarrollo de investigaciones, también al apoyar la educacion téenica,
ésto refleja el interés por formar mano de obra calificada, pero no ciudadanos preparados para
generar, transformar y competit con el conocimiento Un indicador de esta disyuntiva entre las
politicas plasmadas en documentos oficiales y las acciones implementadas [a podemos corroborar

en la siguiente nota.

CONACyT dio a conocer una reduccién de hasta el 70 por ciento en las becas otorgadas a los
estudiantes de posgrado en México Esta medida pone en riesgo la supervivencia misma de las
instituciones especializadas en la ensefianza de posgrado y la investigacién cientifica, asi como la
viabilidad de las divisiones de estudios de posgrado en las universidades pliblicas En un pais urgido de
ampliar su escasa capacidad cientifica y tecnolégica y de incrementar su bajisimo nimero de
cientificos, esta decisién del gobierno federal resuita francamente irracional y atenta contra el sistema

de educacién superior en su conjunto (OLVERA, La jornada 07/10/2001: 32).

Al revisar el PNE-2001-2002 es posible identificar que éste se ajusta a los lineamientos dictados
por los organismos internacionales, principélmente por el BM y la OCDE", por esta 1azén

consideramos importante analizar los siguientes aspectos: eqﬁidad, pertinencia y calidad de la

'® Cfr apartado 5.1, p. 183
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educacién superior, en cada uno de €stos se presentardn las politicas gubernamentales plasmadas
en el PNE}, contrastandolas con la realidad y se esbozan aspectos que podrian impulsar una
formacion integral del docente al considerar conocimientos especificos de su area de especialidad
y aquéllos que le permiten vivenciar el proceso de ensefianza-aprendizaje de forma consciente y

reflexiva, lo cual se verd teflejado en el fortalecimiento de la educacidn supetior.

Equidad

La equidad pretende lograr que los sujetos tengan las mismas posibilidades de acceso a las
instituciones de educacién supetior y asi mismo, puedan concluir sus estudios
independientemente de su condicién econémica, social y geogréfica, de igual forma, busca

reducir las marcadas diferencias entre los sectores més favorecidos y las poblaciones matginadas.

En este sentido, es evidente que el gobierno no ha logrado atender adecuadamente las demandas
de la poblacién referentes a la educacién superior, tanto en cobertura como en igualdad de
oportunidades, ya que las poblaciones menos favorecidas como son las familias con ingresos muy
~ bajos en sectores tanto urbanos como rurales representan solo el 14% de la poblacion que asiste a
las IES, v en el caso de los estudiantes indigenas ni siquiera se cuenta con datos numéticos, lo
que refleja el abandono de este sector de la sociedad La informacion enunciada anteriormente es
parte del diagndstico del Sistema de Educacién Superior presentado en el PNE 2001-2006
(p 186). Ademas de la cobertura en la matricula, es necesario que la curricula de las IES, aporten
elementos que atiendan las necesidades de los distintos sectores que se incorpotan a ellas, con la
finalidad de minimizar las diferencias existentes entre las clases menos favorecidas v aquéllas
que han tenido acceso a recursos y medios que les han btindado ventajas sociales, culturales,

educativas vy actitudinales, propias de las clases privilegiadas.

La propuesta del gobietno federal que pata disminuir los problemas de la inequidad se reflejan en
el primer objetivo estratégico de educacidn supetior que tiene como finalidad “la ampliacién de
la matricula con equidad, alentando una mayor participacion de los jévenes provenientes de los
sectores mas desfavorecidos, de las mujeres dentro de cada uno de ellos y de las diferentes

culturas v lenguas” (PNE 2001-2006: 199).
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Para lograr lo anterior el gobierno federal pretende llevar a cabo diferentes lineas de accidn; entre
éstas podemos mencionar algunas, como son: los programas académicos de atencién diferencial
para fomentar la permanencia de los alumnos/as en las IES para que concluyan opottunamente
sus estudios, también el intetés se ha centrado en la apertura de servicios e instituciones de
educacion supetior encaminadas a desarrollar la ciencia y la tecnologia en las regiones que
reportan los niveles mas bajos de cobertura, este tipo de acciones seran financiadas por los
gobiernos estatales y por el gobietno federal Otros programas que pretenden disminuir la
inequidad en la educacién superior son: el Programa Nacional de Becas (PRONABES) vy el
Fondo Nacional de Becas (FONABES), hasta el momento de los programas y lineas de accidn
presentadas en el PNE, el programa que mayor impulso y difusién ha tenido es el PRONABES el
cual tiene como meta otorgar hasta 300 000 becas en el 20067, cabe mencionar que el nimero
total de becas que el gobiemo federal pretende dar es insuficiente, si consideramos que la
matricula inscrita en educacidn superior en el ciclo escolar 2000-2001 asciende a 2, 197, 702
estudiantes de los cuales 14% pertenecen a familias en condiciones de pauperizacién, ademds es
importante sefialar que esta cifta aumentaria por la participacion de la poblacién indigena en las
IES; tomando en cuenta lo anterior, el niimero de becas que tendrian que ser destinadas para que
en este afio se beneficie a la poblacién mds necesitada son 307, 608 28 becas que rebasan
ligeramente ¢l total de las que el gobierno pretende destinar durante todo el sexenio Lo anterib;
refleja que aun existiendo programas de apoyo para las clases marginadas, éstos no lograrian

cubrir la demanda creciente de los sectores empobrecidos que requetirdn incorporatse a la

educacion superior

El PRONABES tiene como propésito apoyar a estudiantes de bajos recursos econémicos de
zonas indigenas, rurales y suburbanas que tegistran indices elevados de marginacidn, ofreciendo
para éstos la realizacién de estudios de bachillerato tecnolégico vy en universidades pablicas que
cuentan con la modalidad de técnico superior universitario o profesional asociado, o de estudios
de licenciatura, los recursos de este programa son financiados por el gobierno federal. La otra
modalidad es el FONABES, impulsado por la iniciativa privada a través de un fideicomiso que
sera manejado por emptesarios v que incluye fondos del gobierno federal La naturaleza de este
programa no es otorgar becas sino financiamiento a estudiantes de nivel superior en escuelas

publicas o privadas, dicho programa busca apoyar a estudiantes que no estén en condiciones

7 Cfr. PNE 2001-2006, p.203
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econdmicas precarias, sino que pretende apoyar a los estudiantes para su manutencion y
colegiatura, en este programa se ha advertido que se priotizard ¢ impulsaia la cobertura a las

“carreras que mas requiete el pais”.

De lo anterior podemos sefialar que ambos programas tienen una misma finalidad, en este caso
ampliar la cobertura de los niveles de educacion media superior y superior, pero con
orientaciones distintas; FONABES pretende que los apoyos econdmicos que se otorguen a los
estudiantes sean revolventes y el cobio de los mismos sea en efectivo o en especie. Es de
imaginar que la inversién que realizan los empresarios, no debe ponerse en peligro, por eso se
subvenciona a jévenes que no se encuentran en condiciones econdmicas precarias que los pongan
en peligro de desercion escolar. Respecto al hecho de que los recursos publicos se destinen tanto
a escuelas publicas como privadas, podemos advertir que no se pueden otorgar apoyos iguales en
condiciones diferentes, ya que los recursos piblicos deben ser retribuidos a la comunidad que

mas los necesita como son, las clases populares y las clases medias.

Segun la postura neoliberal la descentralizacién de la educacidn publica y la generacion de
competencia entre escuelas de gobierno y privadas es benéfico para optimizar la ensefianza, esta
medida se ha adoptado en muchos paises ante el reto de garantizar una educacién publica de
calidad. En México, consideramos que este modelo de becas lo que hace es iniciar un sistema que

en otros paises se llama voucher o "bono pata la educacion”.

Expertos en educacién familiarizados con este sistema han dictaminado que el voucher para la
educacion ha arrojado resultados negativos, desde el punto de vista pedagdgico, en los lugares en
los que se ha implementado de manera experimental. En varias ciudades de EEUU, Gran Bretafia
y Chile, sostienen que “ . el sistema ha servido sélo para favorecer a familias con recursos que ya
tenian posibilidades para enviar a sus hijos a escuelas privadas, ademds de reducir los recursos
para escuelas publicas” (Fonseca, 2000 ) Al mismo tiempo, el voucher no implica ninguna nueva

opcidn para familias de escasos recursos.

Ademads de los inconvenientes antes sefialados, este sistema liberaria al Estado de brindar apoyos
financieros a la educacién piiblica, y reduciria el margen de control que las autoridades

educativas tienen sobre programas de estudio, pues se estaria permitiendo que cada escuela
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adoptara las medidas que juzgue convenientes pata aumentar su numeto de alumnos y sus
recursos monetarios. Con lo cual se estaria adoptando dentro del ambito educativo modelos de
mercado que estan enfocados Unicamente hacia la ganancia, dejando de lado la relevancia de la
educacion para la transformacion de los individuos y de la sociedad. Ademés el financiamiento
estatal con base en la demanda “no ha beneficiado por igual a todos los miembros de la sociedad,
y no ha existido ventaja alguna especialmente para los indigenas, minorfas étnicas, nifias, y los

pobres en general” (Patrinos, 2000).

En la mayoria de los lugares donde se ha experimentado con este sistema “benéfico” se han
generado caos administrativos debido a complejas regulaciones que deben implementarse para
evitar manejos corruptos, y han sido severamente criticados por los estudiosos de la educacidn.
Para que un programa de este tipo logre tener éxito se requiere que se involucren por igual los
padres de familia, las autoridades educativas, maestros y la iniciativa privada También depende

de que haya una absoluta transparencia en la designacién y utilizacién de fondos.

Ante la complejidad que representa hacer fiente a la problematica de la educacién superior
refetente a la equidad, resulta limitado impulsar unicamente programas destinados a brindar
apoyos econdmicos para incrementar numéricamente la matricula, con lo cual se estarian
atendiendo aspectos de cardcter formal y politico, si lo que se pretende realmente es elevar la
calidad de la educacién superior se deben considerar las expectativas y necesidades de las

personas v de la sociedad ante las exigencias de la realidad globalizada

Para ello, es necesario elaborar un plan que contemple de manera integral y a largo plazo a los
sujetos v a las variables que constituyen el sistema de educacién superiot, de esta manera se debe
revisar vy analizar los curticula de las IES para que se integren elementos que permitan a los
estudiantes en condiciones econdmica y socialmente desfavorables disminuir las diferencias que
puedan existir en contraste con otros sectores privilegiados, tanto para incorporatse a la vida

académica como al campo laboral en condiciones semejantes

Consideramos que es urgente la participacion activa de las JES para disminuir la desercion y la

baja eficiencia terminal, al involucrarse con la poblacion estudiantil y realizar investigaciones en
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torno a la desercién de los alumnos/as le permitit4 conocer las razones del abandono, y mediante

gstas proponer programas y acciones encaminadas a dat solucién a estos problemas.

Paia abordar el problema de la inequidad, proponemos que la educacién supetior sea planeada
considerando las condiciones reales del pais y no finicamente se acaten politicas de cardcter
intermacional que no contempian las necesidades nacionales, pata lograr lo anterior se requiere de
la participacién del gobiemno federal, estatal y municipal, asi como de cada una de las
instituciones del sistema de educacion superior y de los integrantes del mismo, como son:
directivos, administrativos, orientadores, estudiantes y especiaimente los profesores/as que son
los responsables directos de formar a los ciudadanos, por esta razén la formacién de los
profesores/as debe ir enfocada hacia la generacién de observadores del proceso que se vive en el
aula para detectar aquelias situaciones que puedan traer como consecuencia la desercién, también
se tendid que despertar en los profesoies/as el interés por sus estudiantes para que éstos sean
conscientes de la importancia que representan para los alumnos/as, dé lo anterior se podra derivar
la confianza de los mismos para expresar la necesidad de asesorias, ya que si se encuentran en un
proceso de egreso de la licenciatura, el profesor/a podid estimular al estudiante para que concluya
sus estudios de nivel superior, favoreciendo la reduccién de la baja eficiencia terminal; también
es importante que la sociedad en su conjunto comprenda la relevancia de ser un pais educado y de

esta maneta se involucre y se comprometa en la demanda de una educacién superior equitativa y

con calidad.

Pertinencia

Contar con un sistema de educacion superior equitativo es una condicién necesatia pero no
suficiente, ademés de lograr lo anterior es preciso que la formacién proporcionada en las IES sea
pertinente y de calidad. La pertinencia en el sistema de educacién supetior se encuentra vinculada
directamente con los diversos actores y elementos que intervienen en el nivel de educacién
supetior, por la razén anterior es entendible que la pertinencia contemple los vinculos y
refaciones que se presentan cuando interactian los diversos elementos como son el econémico,

politico, cultural, social, institucional, laboral, ¢ individual.
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La pertinencia social de la educacién supetior es un aspecto de especial relevancia que se ocupa
de la existencia de una adecuada distribucién de la matricula en las carreras que impulsan el
desarrollo social, cultural y econdmico del pais, al mismo tiempo se ocupa de que los dontenidos
curticulares correspondientes a cada una de las carreras que se imparten en las IES cuenten con
planes de estudio que articulen de manera adecuada la formacién profesional y el mundo del
trabajo. Es primotdial considerar que la educacién superior tesponde a las necesidades de la
nacién de manera multidimensional, razén por la cual las IES no deben atender solamente a
intereses monetarios, debido a que éstos no son el fin unico, ni de mayor importancia en la

formacidn de profesionales de nivel superior

Es fundamental identificar el énfasis que se da a los diversos tipos de educacién superior, con la
finalidad de conocer las prioridades del gobierno en este nivel educativo. Considerando el PNE se
pretende que para el afio 2006 la matricula de técnico supetior universitatio o profesional
asociado aumente de 53,633 estudiantes en el 2000 a 150 mil en 2006 esto implica un incremento
de 280% pata el fin del sexenio. Asi mismo se pretende que el posgrado incremente 163%
pasando de 128,974 estudiantes en el 2002 a 210 mil en el 2006. Los datos anteriores reflejan la
clara tendencia en la formacién de cuadros de mano de obia calificada que se incotpore en un
menor tiempo al campo laboral, olvidando que la educacién debe proporcionar una formacién
integral que permita al sujeto mejorar diversos aspectos de su vida a la vez que contribuya al

progreso de |a nacién.

Considerando lo anterior es preocupante que el presente gobierno proporcione el mayor apoyo a
instituciones educativas de caracter tecnoldgico, las cuales tendrén perfiles diferenciados, acordes
a las necesidades del sector productivo de la zona en la que se asienten. La principal
preocupacion en torno a impuisar en mayot medida este tipo de instituciones educativas surge al
encontrar a la productividad y a los fines econdmicos como los elementos que definen la
planeacién de dichas instituciones, cabe aclarar que no nos encontramos negados a la vinculacion
de las IES con el campo laboral, sin embargo nuestra oposicién emerge al ver limitada la
injerencia de la educacién superior como un elemento de transformacién que en una gran medida
rebasa los aspectos econdémicos y da lugar al cambio social encaminado a impulsar una

convivencia democratica y pacifica.
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Por las razones anteriores consideramos que dar prioridad Unicament¢ a las instituciones y
carreras de corte tecnolégico y empresarial enfocadas al drea de servicios, es un grave error que
resuitard en una crisis de formacién en los campos cientifico y humanistico, ya que se ha
olvidado la preservacién y la defensa del conocimiento cientifico y humanistico diversos
investigadores de la Universidad Nacional Auténoma de México han sefialado que si no se
fomentan las ciencias nos condenaremos a ser un pais maquilador 0 mas bien tendriamos que
seguir armando productos provenientes de paises desatrollados, los cuales si cuentan con
sistemas de educacién superior que impulsa la investigacién. Aunado a lo anterior, si no se
impulsan las humanidades se corte el peligro de que se debilite nuestra gran tradicién cultural, de
que se pierda parte de lo que somos, nuestra historia, nuestrta filosofia, dreas que permitan la

ctitica y la reflexion profunda.

Dentro del PNE se contempla poner en marcha el Instituto Nacional de Evaluacién de la
Educacidn; este 6rgano serd quien disefie y aplique los instrumentos de evaluacidn a las distintas
escuelas Debido a que la pertinencia es un aspecto fundamental dentro del Plan Nacional de
Educacién por lo cual se busca consolidar ¢ impulsar un Sistema Nacional de Evaluacién, que
permita obtener resultados que reflejen el desempefio de las IES y de los sujetos que se estén
formando. Es posible que una evaluacion estratégica permita valorar el desempefio de las
politicas institucionales, de tal forma que replantee los objetivos sobie los que funcionan las IES,
por lo anterior es preciso que todo evaluacién contemple y valore a los distintos sujetos que

participen de la educacién superior, de tal forma que la tendicidn de cuentas sea clara, objetiva,

veraz y pettinente

Si entendemos que la pertinencia no se limita unicamente a vincular la formacién de los
profesionales de la educacidn supetior con el campo empresarial y laboral, sino que ademds es
preciso que atienda aspectos sociales que rebasen en gran medida lo econémico y contemplen
aspectos sociales e individuales que propicien el fortalecimiento de la nacién y de todos los que

la conformamos la educacidn superior serd un verdadera impulsora del desarrollo integral de pais.

Impulsar un sistema de educacién superior pertinente, vinculado y comprometido con los
diversos aspectos de la tealidad social y nacional demanda de la integracidn arménica de aspectos

diversos dentro de los cuales el profesor desempeifia un papel central, y relevante en la medida en
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la que es capaz de compartir conocimientos, actitudes y habilidades actuales y socialmente
pertinentes, que se reflejen en las diversos 4mbitos de accién de los estudiantes y no Ginicamente
en ¢l 4mbito econdmico. Lograr un sistema de educacién superior pertinente demanda que la
calidad educativa se incremente paulatinamente en todos los espacios y sujetos que en ella

participan, por esta razon el siguiente apartado se centraré en el analisis de la calidad educacién.

Calidad

Actualmente a nivel nacional e internacional hablar de la calidad se ha hecho un tema recurrente
para indicar que un 4rea (educacién, funcionamiento de empresas e instituciones publicas y
- privadas, etc ) requiere optimizar y aportar servicios que beneficien tanto a los sujetos receptores
de éstos, como a la institucién que los produce, ptovocando satisfaccién en ambos. Sin embargo,
el término de calidad es polisémico, por eso es necesario tener bien definido el concepto al que se
hace referencia; por calidad en la educacién entendemos, aqueHé educacién que es pertinente,
relevante, equitativa, eficaz y eficiente; pertinente, porque la curricula es congruente con las
necesidades de la realidad social, cultural, regional, estatal, nacional e internacional; equitativa,
porque brinda las mismas oportunidades de acceso a la educacién a toda pdblacién y porque
durante la estancia de los estudiantes en las instituciones educativas en sus planes y programas asi
como en la vida académica, pretende disminuir las diferencias que existen entre las personas cuyo
origen socio-econdémico y cultural es distinto (y en ocasiones antagénico); eficaz porque consigue
ios objetivos propuestos y se obtienen los resultados espetrados y eficiente, potque con los pocos

recursos econdmicos con los que cuenta logra hacer un uso racional de éstos y consigue los

objetivos que se propone.

Lograr la calidad en la educacidn no es tarea ficil si se entiende como se enunci¢ anteriormente,
ya que se requiere de la participacion y disposicién tanto de los distintos niveles de gobierno
como de la sociedad en su conjunto, asi como también de la opinién y propuestas de los
especialistas en el drea educativa es de gran relevancia para tomar decisiones Mds
especificamente en el nivel que nos concierne, las IES con todos sus recursos: humanos,
econdmicos, infraestructura, etc, tendrdn que trabajar para conseguir una educacién de calidad
tan requetida y exigida por la sociedad. Actualmente las IES piblicas han sido severamente

criticadas por considerar que no estan egresando de sus aulas gente con las habilidades,
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conocimientos y capacidades que requieren los empleadores, esto se tefiere a la pertinencia,
también la demanda social para que los jovenes accedan a la educacién superior ha ido en
aumento, genertando descontento entre la poblacién por ser un examen Gnico el que define el
proyecto de vida de las personas, valdria la pena cuestionarse la igualdad de oportunidades que
ofiece dicho examen a las diferentes esferas (privilegiadas, desfavorecidas, indigenas, rurales,
etc.) que conforman nuestra sociedad, que han asistido a escuelas de diferente tipo (piblica y
privada) lo anterior es un problema de equidad de la educacién supetior. La eficacia y la
eficiencia estan muy relacionados con la relevancia, en cuanto a los problemas detectados, sin
embargo, es posible enunciar un factor que es importante para poder tener los recursos suficientes
paia que las IES puedan funcionat, es decir, el presupuesto que se les otorga a éstas “ representa
0.6 por ciento del PIB, la contraccién en el gasto en educacién superior es lamentable, mientras
que en el sexenio de Miguel de la Madrid se destinaban 29 pesos por cada 100 pesos que se
gastaban en el sector educativo, con Ernesto Zedillo esta proporcién disminuyo a 11 pesos” (La
Jornada, 03/09/2001: 10) Sin embargo, v a pesar de estos problemas es necesario resaltar que las
IES publicas si han logrado los objetivos que denotan la formacion de alto nivel que tienen sus
estudiantes que son reconocidos internacionalmente, por ejemplo en Espafia estudiantes de
Ingenieria de la UNAM obtienen becas para trabajar en el drea de telecomunicaciones, los cuales
pasaron potr un proceso riguroso de seleccion entre estudiantes de las IES privadas de México y

de otros paises latinoamericanos.

Con lo anterior, no se pretende cenar los ojos a las deficiencias vy problemas del sistema de
educacion superior pero tampoco seria acertado decir que dicho sistema no funciona o no cumple
con las misiones que le han sido otorgadas, ya que, los empleadores deben comprender que las
IES aportan elementos fundamentales para desempefiarse como profesionistas, asi como también
desarrolla o debe desarrollar habilidades que le permitan al sujeto resolver problemas complejos,
la tarea de las empresas o instituciones es complementar dicha formacién con la capacitacion,

para que los egtesados se desempefien mas productivamente.

La postura oficial con respecto a la calidad en la educacién supetior, no difiere en gran medida
con- el concepto enunciado anteriormente, -la educacion de calidad es pertinente, relevante,
equitativa, eficaz y eficiente- como se puede leer en €l PNE, ya que uno de los tres objetivos

estratégicos cortespondientes al nivel supetior pretende una “educacidn supetior de buena
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calidad” (PNE 2001-2006: 203), es decir, una educacién que forme gente “capaz de aplicar,
innovar y transmitir conocimientos actuales, académicamente pertinentes y socialmente
relevantes en las distintas é4reas y disciplinas. Ello implica, la actualizacion continua de los
planeas y progiamas de estudio, la flexibilizacién del curriculo, la superacion académica
constante de los profesotes y el reforzamiento de las capacidades de generacién, aplicacién y
transmisién del conocimiento, y de vinculacién de las instituciones de educacion supetior” (PNE
2001-2006: 203). Sin embargo, las diferencias radican en la forma como el gobietno pretende

ltegat a esto.

La importancia que le otorga al profesotado como figura central paia elevar la calidad de la
educacién resulta plausible, va que reconocen la funcién insustituible de éstos, pero,
desafortunadamente la atencién para la mejora del perfil académico se ha centrado (nicamente en
fortalecer al Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP) y al Programa de
Superacién Personal (SUPERA-ANUIES) El PROMEP apoya a profesores de tiempo completo
para que obtengan un posgrado que les proporcione la habilitacién necesaria para la generacién y
aplicacién del conocimiento; de igual manera SUPERA-ANUIES pretende que los docentes
realicen estudios de posgrado y se actualicen en la(s) asignatura(s) que imparten, este programa
esta dirigido al personal académico que labora en las IES afiliadas a la ANUIES, a las
 instituciones agropecuatias, a las instituciones publicas afines, a instituciones particulares y al

Sistema Nacional de Educacion Tecnolégica

Los esfuerzos centrados en estos dos programas permiten darnos cuenta que la formacién docente
se visualiza como el cimulo de conocimientos de un 4rea de especialidad cuyos elementos son
suficientes para interaccionar con el grupo, lo anterior refleja una perspectiva academicista,
educacién unidireccional, en la cual el profesor detenta el poder porque es quien tiene el dominio
del tema, los estudiantes son vistos como sujetos pasivos que soOlo reciben la informacion
transmitida por el profersoifa, este tipo de educacién cerrada y rigida, no permite la
transformacién individual y social, ya que lo que fomenta es la repeticién de patrones de
conducta o la aplicacién de recetas para dar solucién a un problema Esto 1esulta paradéjico con
la intencién del gobierno de crear currfcula flexibles La calidad no se adquiere Gnicamente a
través de instiumentos, ésta implica ademés una formacidn cientifica y humanista que propicie en

los estudiantes el andlisis, la reflexion, la creatividad y que se les forme para que lleguen a ser
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constructores v reconstructores del conocimiento. Para 'Iogxar lo antetiot se requiere que los
propios docentes sean formados desde una perspectiva que considere a los participantes del
proceso enser"ianza—aprendizaje como seres capaces ¢ iguales, que valore la. riqueza de
interaccionar con el otro, de dialogar, de expresarse, de aprender y ensefiar al mismo tiempo. Se
requiere docentes conscientes de su labor, que sean investigadores en y de su propia practica, que
se cuestionen constantemente, que observen, que ieflexionen sobie su entotno inmediato y
mediato, que generen alternativas a las situaciones de la realidad que asi lo requieran. La
formacion debe ir encaminada a formar a seres auténomos, ha desarrollar en los profesores/as la
capacidad de detectar los momentos en los cudles requieren formacién y buscar ellos mismos
satisfacer sus necesidades. En todo este proceso es importante fomentar el aprendizaje grupal,
que propicia la convivencia, el sentido de pertenencia a un grupo, pero sobie todo permite
escuchar las necesidades y propuestas de los sujetos que estdn viviendo el proceso. Esta
perspectiva de la educacion aporta elementos para poder adaptarse o enfientar las situaciones que
se presentan cotidianamente dentro y fuera de las IES, permite que las personas observen,

detecten, reflexiones, critiquen, imaginen y propongan acciones alternativas a la realidad actual.

Para lograr lo anterior, se requiere de programas que se deriven de los intereses politicos de los
gobiernos peto en equilibrio con las propuestas que planteen los profesores/as y alumnos/as, es
decir se requieren programas reales, integrales, viables y honestos que conduzean a la educacién
del pais hacia la superacién, con la capacidad y fuerza pata continuar siendo reconocidos y

competir a nivel internacional

Lo que podemos advertit por las acciones y propuestas presentadas por el actual gobierno, existe
una continuidad del modelo neoliberal de la educacidon en México, ya que su propuesta de
revolucién educativa esta cargada de argumentos v soluciones intimamente relacionadas con el
neoliberalismo desde esta perspectiva, las reformas educativas tratan “en definitiva, de transferir
la educacion de la esfera de la politica a la del mercado, negando su condicién (real o hipotética)
* de derecho social y transformandola en una posibilidad de consumo individual, vatiable segin el
metrito y capacidad de los consumidores” (Gentili, 1997: 60). El argumento que sostiene a las
politicas educativas neoliberales es que los grandes sistemas escolares son ineficientes,
inequitativos y sus productos de baja calidad. De tal afirmacién, el neoliberalismo deduce que la

educacién publica ha fracasado y que se justifican las politicas de reduccién de la responsabilidad
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del Estado en la educacién Este discurso que a més de dos décadas de demostrar su ineficiencia
continlla presentandose como la tnica reforma posible ante la doble ctisis real: de calidad y
administracién. Como se observa, esta doctrina sostiene que el libre juego de las fuerzas del
mercado y de la competencia pueden asegurar la mejora de la calidad de la ensefianza, asi el

mercado es quien decide y sus resultados o efectos, no sélo serdn eficaces sino también justos

(Puiggros, 1998)
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CONCLUSIONES

-A lo largo del anélisis de las politicas en educacién media superior y supetior, y particularmente
en materia de formacién docente de finales de la década de los 60°s hasta la actualidad, podemos
reconocer que existe una acentuada tendencia de la corriente neoliberal que ha permeado el
ambito educativo, la cual se afianzé fuertemente en la década de los 90’s; asi encontramos que
después del movimiento del ’68, la educacion media superior y superior suftid una gran
expansién de su corbertura dadas las exigencias del estudiantado y de las propias Instituciones de
Educacién Superior (IES), lo cual se vio reflejado en el impulso de las carteras de corte

tecnologico que durante los afios setenta tuvieron un gran auge.

-El financiamiento a la educacién superior se inctementé a principios de la década de los setentas
sin embargo, en afios posteriores ha experimentado una fuerte contraccion, lo anterior nos
permite sefialar que el factor econdémico ha sido el eje fundamental de Ia toma de decisiones en

materia de politica educativa.

-Una gran patte de la burocracia ha impedido que los recursos econémicos legaran a las IES, lo
que ha propiciado la adopcidn de medidas que han sido intentos erréticos y discontinuos dada la

inestabilidad politica, econdmica y social del pais

-Consideramos necesario resaltar el papel que la Asociacion Nacional de Universidad e Institutos
de Educacién Superior (ANUIES)} se ha desempefiado como mediadora entre la Secretaria de
Educacién Superior (SEP) y las IES en la implementacién e interpretacién de las politicas
educativas que hicieron evidente la importancia que tiene el desarrollo y la puesta en maitcha de

planes y programas de formacién docente en las IES

-Los planes y programas de formacién docente, que hasta ahora han sido implementados, dan
cuenta de los vaivenes sexenales que han dificultado la consolidacién de estrategias educativas
'que conduzean al fortalecimiento de la formacién docente en las instituciones de educacién
superior.

-Consideramos que la eleccion de la conceptualizacion tedrico-metodolégica que sustenta la

elaboracién de la presente tesis fue acertada, ya que nos permitid llevar a cabo un analisis
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rigutoso sobre el proceso de formacién docente de finales de los afios 60’s al 2002 y reconocer el

estado actual en el que se encuentra dicha préactica

-La problematica de la masificacién de la ensefianza de los afios 70°s, 80°s y a mediados de los
90’s obligd a las autoridades y dependencias responsables de la formacién de los docentes, a
desarroliar nuevas alternativas fundamentadas en las investigaciones que se generaron en
diferentes centros de formacidn Los objetivos que propusieron los formadores pata llevar a cabo
esta tarea englobaron la docencia y la investigacion; en éstas se integraton aspectos didacticos,
tecnoldgicos, pedagdgicos, psicoldgicos, filoséficos, socioecondmicos y practicos, relacionados
con la educacion que permitieron avanzar en la formacién de los docentes. Lo antetior obligé ha
que se buscaran nuevas propuestas de trabajo con grupos numerosos, lo que propicid que en
algunos centros de formacion se iniciara la expetiencia de aprendizaje grupal, y se diera a los
estudiantes la posibilidad de participar activamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje con
profesores/as y estudiantes, lo cual fue un logro muy importante que mas tarde se pudo transferir

a otras instituciones.

-Podemos mencionar que la concepcién del aprendizaje grupal nos ha mostrado la relevancia de
los elementos conceptuales y metodolégicos que favoreben la practica educativa del profesor/a y
los estudiantes. El aprendizaje grupal implica abordar, transformar y elaborar el conocimiento
desde una petspectiva de grupo, de tal manera que este conocimiento pueda ser transformado y al

mismo tiempo propicie una transformacién personal y grupal.

-Por otra parte, consideramos necesario destacar el impacto que tiene la dindmica institucional
detectada a partir de entrevistas, memozias, seminatios y observaciones, con las cuales se
analizaron las diversas problematicas: desde el valor estratégico que brinda la politica federal a
las universidades y que se concreta con el monto v destino del financiamiento a la educacion
supetior; hasta el modelo tradicional de universidad que ha privado en nuestio pais, modeio que
disocia la investigacion de la docencia y tiene un caracter profesionalizante, alejado tanto de la
problematica social de los grupos mas desprotegidos como de las demandas del sector méas
modemo de la economia; la burocratizada e inflexible organizacién académico-administrativa

que priva en las instituciones de educacién superior, y que se asocia a las cada vez mas
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deterioradas condiciones de trabajo académico, hasta la dréastica caida de Jos salarios y la falta de

verdaderos estimulos para la superacién del personal docente.

-Es relevante reconocer esta compleja problematica, estudiarla y reflexionatla criticamente. No
podemos abordar la concrecién de una propuesta de aprendizaje sin deslindar aquellos elementos
contextuales que inciden en el aula y tomar conciencia de las condiciones materiales en que se
desarrolla el proceso de aprendizaje desde: la politica educativa, la politica institucional, la
legislacidn, la situacién laboral, las condiciones de mantenimiento, el uso y crecimiento de la
planta docente vy de investigacion, hasta las préacticas de organizacién del trabajo ‘docente, la
presencia y funcionamiento de cuerpos colegiados, las estrategias de reforma y revisién
curricular, y las politicas de formacidn docente. Cualquier propuesta pedagdgica que pretenda

concretarse debe tomar en cuenta esta multiplicidad de factoies y evaluar la viabilidad de sus

planteamientos

-En este sentido, los planteamientos del aprendizaje grupal se enfientan a una setie de
contradicciones con la dindmica institucional dominante, por ejemplo, la distribucién de los
tiempos curriculares (clases con duracién de una hora), la falta de infraestructura: bibliotecas y
hemerotecas, el volumen vy la actualizacidn del acervo, la cantidad de ejemplares de cada titulo, el
petsonal especializado en clasificacion y servicio, los salones de clase que cuentan todavia con
bancas fijas y en hileras frente al “podium” del maestro, o bien, la falta de presupuesto para
trabajo de campo de estudiantes y profesores/as, la insuficiencia de espacios culturales y apoyos -
reales para la formacién sélida de éstos, la dedicacién en tiempos de los profesores/as pata su
participacién en eventos de supetacién académica, acceso a bancos de informacidn, compra de

libros, entre muchos otros que podrian ser mencionados.

-Por lo tanto, la concepcidn del aprendizaje grupal, 1epresenta un reto e invitacién, pata el
profesot/a y para los estudiantes, en la blsqueda y construcciéon de nuevos aprendizajes
fundamentados en el quehacer reflexivo, ciitico y grupal, a partit de una nueva forma de
relacionarse con la sociedad y el conocimiento. Asi, profesores/as y alumnos/as considetan
necesario reestructurar las pautas de conducta aprendidas a lo largo de su vida personal v escolar;
a pesar de este reconocimiento, es evidente la dificultad que les repiesenta a los profesores/as

actuar de acuerdo a esta concepcidn de aprendizaje y por ltimo, otro obstdculo para llevar a cabo
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esta concepcidn, son las estructuras rigidas en la organizacién académico-administrativa de

algunas instituciones, lo que limita el ejercicio libte y auténomo de la préctica docente.

-Consideramos que la seleccién del tipo de cuestionario que utilizamos en el apattado 4 1, arojé
los resultados esperados, ya que esta estiategia metodolégica nos permitid confirmar que el
manejo y deteccién de los procesos grupales que propone la conceptualizacién del aprendizaje
giupal, amplia el conocimiento del proceso de ensefianza-aprendizaje que experimentan los
profesotes/as y que sin duda, impacta en su proceso formativo, esta concepcién propicid la
reflexidn, el anélisis vy la investigacién de su prctica educativa a partit del cuestionamiento
- personal que pedia el cuestionatio citado, con la finalidad de propiciar la auto-observacién, la

- autocritica vy la reflexién sobre su desempefio académico.

-En relacién a las entrevistas que realizamos a informantes calificados que se llevaron a cabo en
las instituciones de educacién media superior y supetrior de siete estados de la Republica
Mexicana, éstos nos permitieron confirmar y ampliar nuestta visién sobre la realidad de la
formaci6n de los docentes a un nivel mds extenso, las necesidades ¢ inquietudes que éstos tienen
sobre su preparacién y las posibilidades que podemos encontrat paia la formacién de los docentes

actualmente v en un futuro cercano.

-Ante el actual panorama es preciso conocer la realidad social, econémica, politica y educativa,
para poder analizar nuestro presente y plantear las acciones posibles hacia el futuro en funcién
de lo que se desea lograr considerando que nos encontramos en un mundo global donde multiples
situaciones son adversas La educacién superior tendrd que ser reconsidetada y redisefiada, si

pretende satisfacer adecuadamente a las necesidades de la sociedad.

-En todas las épocas, las sociedades han elaborado imégenes y valores sobre la figura del
profesor/a y de su labb_r pedagégica Estas representaciones expresan la finalidad social asociada
a la educacion y son legitimadas a través de las doctrinas pedagdgicas hegeménicas de cada

momento histérico
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-Actualmente en México vivimos la sustitucion de un partido politico en el poder pero no un
cambio en las estructuras politicas, econdmicas y sociales ya que durante este sexenio se seguirdn

impulsando planteamientos educativos derivados del neolibetalismo, como son:

- la educaciéon como mercancia, la escuela como empresa y la administracién educativa
como gerencia para producir ganancias o "recursos propios", su preocupacién
fundamental; |

- la inutilidad de la escuela publica y la priotizacidn de la escuela privada;

- la privatizacién de la educacién con la consiguiente destruccién de la profesién docente
como carrera publica y los derechos que ello implica;

- la reduccién del gasto del Estado en educacion para aumentar la capacidad de pago de la
deuda externa;

- ¢l objetivo politico ideoldgico de formar el "capital humano" bajo los pardmetros del
individualismo al servicio del Estado neoliberal, de la ética pragmatica y de la economia

de libre mercado.

-La puesta en préctica de las politicas neoliberales en México y en América Latina, ponen de
manifiesto la contradiccién insuperable que conlleva y profundiza esta dindmica neoliberal, a
sabet, que mundializa los efectos de la globalizacion, entendida ésta como la imposicién del
mercado v su ideologia de manera global, pero no universaliza la participacién equitativa en la

misma.

-En nuestro pafs la mayoria de las politicas educativas se han tomado como un recurso remedial
que pretenden dar solucion a los problemas ya existentes, mientras esta visién no cambie se

continuara con las mismas deficiencias, por falta de una planeacion preventiva.

-En este sentido, el Programa Nacional de Educacién (PNE) y todos los programas que de éste se
derivan, tienen un cometido que requiete rebasar en mucho las buenas intenciones, las acciones
seran funcionales s6lo en la medida en la que sus propésitos sean viables y susceptibles de
aplicarse a la realidad, en caso de no logiar lo anterior, seguiremos frente a un sistema de

educacidn superior problemético e incapaz de generar cambios significativos.

229



-Es preciso pensar y elaborar la planeacién educativa como un proceso analitico, racional y
sistemético que estudie el desarrollo educativo en un contexto real y definido, con el objeto de
lograr una educacién mas efectiva y eficiente que pueda responder a las necesidades y logros de

sus estudiantes y de la sociedad.

-La mayoria de los fiacasos de las Instituciones de Educacion Superiot en México, se deben en
gran medida a que han opetado politicas educativas que no corresponden a las condiciones reales
del pais; por lo tanto, los iesultados de éstas han sido limitados y en muchos casos totalmente

contrarios a los que la sociedad necesita y demanda

-Al considerar politicas contemporaneas de educacién supetior que estidn planeadas bajo el
modelo de comparaciones internacionales, que toman como teferentes a los niveles educativos

de los paises mas desarrollados, es posible imaginar las consecuencias de implementar dichas

politicas en nuestro pais.

-Asi mismo los otganismos intetnacionales como el Banco Mundial y el Fondo Monetatio
Internacional tienen el poder de influenciar a la politica educativa a través de las diversas
observaciones y sugerencias que realizan a nuestro sistema educativo, condiciones a las que

deben sujetarse los gobieinos si desean tenet el apoyo econdmico de estas organizaciones.
La educacion supetior tendiia que atender los siguientes aspectos fundamentales:

-Es impdrtante implementar programas de apoyo a profesores/as, que contribuyan a mejorar su
formacidn, no sélo en su area de dominio y conocimiento, sino brindar una formacién pedagégica
integral, que les proporcione elementos pata analizar su préctica educativa dentto y fuera del
aula, y la importancia de la misma No basta exigit la especializacion del docente en la asignatura
que imparte, el esfuerzo serd estéiil, si ésta no se complementa con una formacién critica que le
permita no sélo instruit a los alumnos/as, sino formarlos en la reflexion critica y el anélisis. Es
perentorio revalorar la tarea del docente y brindarle el apoyo necesario, debido a que es uno de

los sujetos méas importantes de la educacién, que incide directamente en la formacién de los

ciudadanos.
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-De igual manera, es preciso eficientar los recursos destinados a las IES, y si bien esta accidén no
traera como consecuencia directa el éxito educativo, si ayudard en gran medida a optimizar las

condiciones en las que se desarrollan los escenarios y los sujetos de la educacién

-Las reformas cuiriculates precisan ser llevadas a cabo por grupos multidisciplinarios que
determinen los contenidos, modifiquen y elaboren los planes de estudio con base en estudios

analiticos y sistemdticos, que consideren las particularidades de las dreas del conocimiento y las

condiciones del pais.

-Asi mismo, es primordial que existan vinculos y/o comisiones que garanticen que los resultados
de los procesos y proyectos de investigacién, con la finalidad de que sean aprovechados por las
mismas instituciones educativas y por la sociedad en su conjunto, urge ademas establecer puentes
entre investigadores/as; profesores/as y administradores/as educativos, para potenciar las

condiciones escolares de las IES.

-La tendencia actual de la formacién de docentes de educacién media superior y superior estd
focalizada en el desartollo de cursos, seminarios, diplomados, y utilizacién de nuevas
tecnologias, etc., lo anterior para la actualizacién de la informacién en su disciplina de
especializacion; en la mayoria de los casos, son cursos presenciales sin detectarse, por lo general,
cambios significativos en las practicas docentes o las instituciones, y generalmente influidos por

la tendencia técnica

-Las polémicas actuales por la redefinicién del rol docente no transcurren en el vacio, ni se
resuclven en el plano de lo discursivo. Para comprender la realidad hay que analizar, como
expresa Emilio Tenti (1995): “las transformaciones objetivas de la sociedad y el sistema
educativo y la aparicion de actores colectivos, intereses y estrategias explicitas orientadas a la

critica de la configuracion tradicional del puesto docente y su sustitucién por la del docente

profesionalizado™

Por lo que consideramos que la formacidn docente debe ofrecer oportunidades flexibles y
dindmicas que aseguren:

- El ingreso de todos los docentes, asociado a un sistema de incentivos v de facil acceso;
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- la articulacién con la practica cotidiana, de modo que la resolucién creativa de los
problemas diarios se constituya en un ¢je fundamental;

- lareflexién sobre la funcidén docente, como exigencia de catacter profesional;

- larecreacidn de practicas pedagogicas;

- la implementacién de diferentes modalidades vinculadas a la nueva funcién de la escuela,

entre otras.

-Todo proceso de formacion deberd estar orientado a promover en los participantes determinados

petfiles profesionales vinculados con la autonomia profesional v la creatividad.

-La sociedad del futuro inmersa en la globalizacién, exigira al docente enfrentarse con
situaciones dificiles y complejas tales como: concentracién de poblaciones de alto tiesgo,
diversificacién cultural, grupos extremadamente heterogéneos, multiplicacién de diferentes
espacios del conocimiento y del saber, _evoluciones culturales y sociales especialmente en los

jévenes en quienes existe la sensacion de que no hay futuro y una suerte de pérdida del sentido

del saber o el aprender.

-Fundamentalmente habra que instaurar niveles de mayor participacién y consenso, no sélo para
la puesta en marcha de las transformaciones, sino también pata la formacién profesional de los
verdaderos protagonistas. Solo asi construitemos “politicas de Estado” para asegurar la

institucionalizacién de los cambios en este mundo tan variante e inestable.

-En la actualidad la educacion supetior atraviesa por uno de sus peores momentos, se cuestiona
la calidad de su ensefianza y la pertinencia social; lo que nos ha llevado a considerar, entre otros
factores, el importante papel que desempefia el docente en el proceso educativo, si bien este es
complejo y multifactorial, la participacién del docente tiene un impacto fundamental, de manera
que puede superar algunas limitaciones a las que se ha venido enfrentando la educacién superior.
Sin embargo, es necesario reconocer que hay una gran cantidad de factores que influyen en la
labor del docente v en sus resultados; condiciones. del contexto: aspectos socio-econémicos,
culturales y hasta fisico-geograficos. Otros son particulares de la institucién: infraestiuctura,
recursos, clima organizacional, voluntad politica, falta de formacién de los f'ﬁncionarios y

directivos, un sistema de incentivos que favorece solamente a algunos docente y condiciones
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propias del curriculum: estructura del plan de estudios, calidad de los programas, sistemas de

evaluacidn, textos inadecuados, recursos didacticos, entre otros.

-No obstante los factores antes sefialados, es importante enfatizar que en gran medida, la [abor del
docente depende de su formacién: el conocimiento pedagégico adquirido, el dominio de los
contenidos que va a impartir, las destrezas de comunicacion y relacion que desarrolle, el dominio
de los aspectos técnicos en relacion con la ensefianza y el aprendizaje, asi como el sentirse

comprometido y valorar su préctica docente

-Por lo tanto se requiere en la actualidad de un docente mas protagénico, que pueda ejercer un rol
tealmente profesional, un docente auténomo que en lugar de tener siempre que acatar y ejecutar
Ordenes, tenga espacios para tomar decisiones con base en las caracteristicas especificas del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Este concepto de docente genera una serie de retos a las
instituciones formadotas, éstos implican cambios en las curricula y en el rol del formador de
docentes. También se generan cambios en cuanto a los procesos de capacitacién a cargo de estas

instituciones.

-Este nuevo enfoque ha de establecer las bases para procurar docentes con una formacién que
responda a los planteamientos expuestos, que sea sdlida y flexible, critica y creativa, con
referencia de la realidad social y educativa, asi como insertarse en una perspectiva de formacién

permanente.

-Fundamentaimente habi4 que instaurar niveles de mayor participacién y consenso no sélo para
la puesta en marcha de las transformaciones, sino también para la formacién profesional de los
verdaderos protagonistas -docentes y estudiantes- Sélo asi construiremos juntos una ‘politica de
Estado’ para asegurar la institucionalizacién de los cambios en este mundo tan variante e

inestable

-Los actuales procesos de transformacién que estamos viviendo, obedecen a una tendencia
integral asociada a los procesos de globalizacién. Al analizar los desafios de la globalizacion y
los temas que abordan como principales los organismos internacionales tales como: crecimiento

de los sistemas, pertinencia, calidad, financiamiento, eficiencia, entre otros analizados, podemos
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decir que existe una coincidencia en muchas de las recomendaciones que tales organismos
plantean para teestructurar la educacion superior en una direccién que patecen coincidir con las

crecientes necesidades del mercado v del Estado neoliberal

-Por otia parte y frente a estas demandas actuales de nuestras sociedades, en cuanto al desarrollo
de la ciencia y la tecnologia y la presencia de lineamientos politicos, sociales y econémicos que,
al mismo tiempo que fortalecen un mercado globalizado, generan desigualdades econémicas y
sociales entre sus habitantes, llegando hasta la "exclusién” de grandes masas de poblacién, cabe
preguntaise si podremos hacer algo, desde la educacidn y en particular desde la formacidn de
| docentes, para mejorar las condiciones de nuestro pais Con plena conciencia de que, aun cuande
desde nuestra labor de manera exclusiva, no podremos alcanzar todas las transformaciones que se
requieren, consideramos que sf podemos generar y apoyar procesos de cambio en favor de

nuestros pueblos.

-Haremos posible que las politicas y précticas educativas sean discutidas democtaticamente, con
el propdsito de plantear con claridad cudles son los objetivos politicos; del mismo modo se han
de identificar a los organismos ¢ instituciones que participarian en la ejecucién de estas politicas,
asi como, también es necesatio diseflar y proponer métodos alternativos de ensefianza y
formacién docente; otro punto importante de estas politicas alternativas, es determinar el papel
que juegan los diferentes actores (alumnos/as, profesores/as, administrativos/as, familia,
comunidad, etc) en la gestién de las politicas educativas. Estamos seguros que todo esto
coadyuvaria ademads, a lograr una mejor educacién, ademas de fortalecet y dar legitimidad a la

incipiente y fidgil democracia del pais.
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ANEXO I

CUESTIONARIO: FACTORES QUE FAVORECEN U OBSTACULIZAN EL
APRENDIZAJE GRUPAL. PERSPECTIVAS DE ALUMNOS/ALUMNAS.

. Qué elementos o situaciones favorecen o/y obstaculizan el aprendizaje grupal en tu grupo?
1 - Respecto a la dindmica institucional:

Favorecen

Obstaculizan

2.- En relacién con la concepcién de aprendizaje grupal:

Favorecen

Obstaculizan

3 - Con relacién al grupo de aprendizaje:

Favorecen

Obstaculizan

4.- Tocante a la dindmica de grupos:

Favorecen

Obstaculizan

5.-Con referencia a los miedos béasicos;

Favorecen

Obstaculizan
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6.-En cuanto a las estereotipias, cémo se manifiestan éstas, en las conductas de los
profesores/profesoras dentro y fuera del aula:

Favorecen

Obstaculizan

7 - A partir del papel que vive el profesor/profesota dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje,
como se manifiestan las conductas que:

Favorecen

Obstaculizan

8 - A partir del papel que viven los alumnos/alumnas dentro de proceso ensefianza—~aprendizaje
cémo se manifiestan las conductas que:

Favorecen

Obstaculizan

9.- Cuales son los vinculos que dentro del proceso de aprendizaje grupal se presentan dentro y
fuera del aula que:

Favorecen

Obstaculizan

10 .- Concerniente a la metodologia de trabajo, cudles son los aspectos que se presentan dentro del
proceso ensefianza-aprendizaje que:

Favorecen

Obstaculizan
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11.- Referente a las técnicas que se trabajan a lo largo del proceso grupal, cudles son los

elementos que consideras:

Favorecen

Obstaculizan

12.- En cuanto a los contenidos de la materia, como consideras que €stos:

Favorecen

Obstaculizan
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CUESTIONARIO: SOBRE LOS FACTORES QUE FAVORECEN U OBSTACULIZAN
EL APRENDIZAJE GRUPAL. PERSPECTIVAS DE PROFESORES/PROFESORAS.

1 -¢Qué elementos o situaciones favorecen ofy obstaculizan el aprendizaje grupal en tu grupo?
Respecto a la dinamica institucional:

Favorecen

Obstaculizan

2 - En relacién con la concepcidn de aprendizaje grupal:

Favorecen

Obstaculizan

3 .- Con relacién al grupo de aprendizaje:

Favorecen

Obstaculizan

4.- Tocante a la dindmica de grupos:

Favorecen

Obstaculizan

5 -Con referencia a los miedos basicos:

Favorecen

Obstaculizan
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6 - En cuanto a las estereotipias, cémo se manifiestan éstas, en las conductas de los profesores/
profesoras dentro y fuera del aula:

Favorecen

Obstaculizan

7- A partit del papel que vives como profesot/profesora dentro del proceso de ensefianza-
aprendizaje, cdmo se manifiestan las conductas que:

Favorecen

Obstaculizan

8 - A partir del papel que viven los alumnos/alumnas dentro de proceso ensefianza—aprendizaje
cdmo se manifiestan las conductas que:

Favorecen

Obstaculizan

9 - Cudles son los vinculos que dentro del proceso de aprendizaje grupal se presentan dentro y
fuera del aula que:

Favorecen

Obstaculizan

10 - Concerniente a la metodologia de trabajo, cudles son los aspectos que se presentan dentro del
proceso ensefianza-aprendizaje que:

Favorecen

Obstaculizan
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11.- Referente a las técnicas que se trabajan a lo largo del proceso grupal, cudles son los

elementos que consideras:

Favorecen

Obstaculizan

12 - En cuanto a los contenidos de la materia, como consideras que €stos:

Favorecen

Obstaculizan
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ANEXO II

HECHOS Y SITUACIONES QUE SE OBSERVARON DURANTE EL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE.

H= Hechos

S= Situaciones

Hechos

1-H  La participacién del grupo esta condicionada al entusiasmo del profesor.

1-H  El profesor techaza con su actitud a algunos participantes.

1-H  El profesor estimula con su actitud receptiva a algunds participantes

1-H  El profesor no logra captar la atencién de los alumnos.

1-H#  El grupo capta el “tipo de profesor” que tiene por la forma en que da su clase.

1-H  Heterogeneidad en las respuestas del examen.

2-H  Lamayor parte del grupo hace otra cosa mientras el profesor habla.

2-H  Cuando algin alumno pregunta algo, en general es fuera del tema,

3-H  El grupo no se constituye como grupo, sino como setialidad.

3-H  Laparticipacion del grupo: es limitada.

5-H  Casi siempre participan verbalmente los mismo estudiantes.
5-H  Cuando el profesor es autoritario, la participacién del grupo
es muy peque.ﬁa‘ _
5-H Losroles que se viven en el grupo son los mismos
. 5-H Discuten dos alumnos, no se tiende la red de comunicacién
5-H Los roles més vividos en el grupo son: el que aporta, el que sabotea, el que cuestiona, el
que no participa verbalmente, el que se desinteresa por lo que pasa

5-H  Algunos sélo “escuchan™ no toman posicion.
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5-H  Algunos tienen intervenciones muy largas.

5-H  “DP”, repite varias veces lo que dice.

5-H El grupo toma notas sobre lo que el profesor dice o copia del pizarrdn lo que el profesor
esctibid. |

5-H  Algin alumno recita lo memotizado de la leccién anterior o que se le dejé de tarea.

5-H Larelacion que se¢ da, es profesot y alglin alumno (vertical).

5-H  El profesor recurre a la represién o a la amenaza (es autoritatio).

5-H  El profesor se relaciona con los “buenos”, presencia, dependientes, aplicados, etc.

5-H  El profesor acapara la palabra

5-H  El grupo toma nota de lo que el profesor dice o dicta

5-H  Casi siempre son los mismo estudiantes los que participan verbalmente.

6-H  El grupo a lo largo de sus intervenciones se dirige al profesor.

6-H  En el grupo se lucha por liderazgos de poder.

6-H  El grupo busca “la respuesta” en el profesor.

6-H El gtupo “acepta” lo que el profesor dice.

6-H  El profesor asume su rol de autoridad y da “la respuesta”.

6-H  El profesor acapara la palabra.

6-H  El grupo escribe lo que el profesor dice.

6-H  Algunos alumnos preguntan si lo que se estd diciendo “viene en el examen”.

6-H  Algunos alumnos se acercan al profesor después de clase (buscan alianza con él).
6-H  El profesor propicia la dependencia en el grupo, el es el que “sabe” pot lo tanto, hay que
acudir a él.

6-H  El grupo busca “la respuesta” en el profesor.

6-H  El profesor asume su rol de autoridad y “da la respuesta”.

6-H  Se percibe la competencia individual.

6-H  El grupo, cuando interviene, se dirige al profesor.

7-H. A partit de las respuestas que se dan a algunas participaciones, se percibe que éstas no
fueron escuchadas.
7-H  No hay interaccion entre los miembros del grupo.

7-H  No hay vetdadera comunicacién, ésta es unilateral.
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7-H

8-H
8-H
8-H
8-H
8-H

Los roles que se viven en el grupo son los mismos y se dan en las mismas personas.

Algunos conceptos son manejados con diferente concepcion, pero no se aclara
El profesor habla, los alumnos hacen como que escuchan.

Los alumnos no aportan sobre el conocimiento hacen preguntas al profesor.

El profesor alude constantemente al programa y a los objetivos del mismo.

El profesor no aprovecha la dindmica que se da en el grupo, él sigue dando “su clase”

independientemente de'lo que sucede en el grupo. -

8-H La heterogeneidad en la preparacion de los alumnos (de la cual prescinde el profesor).
9-H  Cuando el grupo esté trabajando “a gusto” se termina el tiempo.
9-H Dispersion en el grupo.
14-H En el grupo numeroso patticipan pocos alumnos.
14-H En el grupo pequefio participan casi todos los alumnos.
Situaciones
1-S§  El profesor se percibe inseguro ante el proceso grupal.
3-§  Cuando el grupo lee con anterioridad se percibe mayor participacion.
3-§  Cada vez que participa “x” el grupo se rie de él
4-§  Cuando habla “y” el profesor siempre interviene ya sea apoyando o atacando:
4-S  Cuando habla “a” ¢l profesor ataca
4-§  Cuando habla “b” el profesor apoya.
4-§  Algunos participanteé dicen que lo que estdn haciendo no les sirve para nada en su

practica docente.

4-S
4-S

Cuando habla “y” y el grupo lo escucha, éste se traba y ya no puede continuar.

Se cambia de tema repetidamente por parte del grupo.
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5-§  Se detectan conductas estereotipadas en el grupo.

5-S  algunos participantes tienen una posicion tomada.

5-§  Algunos toman “partido”

5-S  El profesor habla de lo que le sucedi6 en otros grupos.

5-S  Algunos hablan de lo que le sucedié en otros grupos.

5-8 e, cuando participa, siempre cita a algin autor.

5-§  “x” se aferra a sus experiencias anteriores.

5-§  Cuando habla “x” y el grupo lo escucha, éste se crece y habla mas.
5-S  “y” habla de su experiencia personal, disociada del tema.

5-S  “A” dice que todos estos intentos “modernizadoies” no llevan a nada, que es més seguro

la tradicional

6-S  Se percibe la competencia individual.

6-S  Se percibe la competencia en sub-grupos.

6-S  “y” siempre que habla dice “perddn”.. y luego continda

6-S  Cuando participa “x” y es aceptado por el grupo, “y” pregunta al profesor si “es cierto”.
6-S  “x” habla de que no hay que depender del profesor y le pregunta a éste si est4 de acuerdo.
6-S  Cuando habla “y” y el grupo no acepta lo que dice, “x” trata de “aclatat” lo que dijo “y”
pero distorsiona la primera informacién

6-S  “x” quiere que le aclaren lo que se vié en la sesién anterior, y en la cual él estuvo
presente.

7-§  Cada vez que habla “x” participa “y”.

7-§  El participante que comienza a hablar al principio de la sesién casi siempre al finalizar la
sesion vuelve a hablar,

7-S  La participacién de “x” recibe la aprobacidn casi total del grupo.

7-S  “y” es atacado cada vez que habla.

7-S  “x” habla de su experiencia personal relacionada con el tema,

7-S  Se percibe dgresién hacia el profesor.

7-S  Se percibe agresion de unos participantes hacia otros.

8-S El giupo se queja de perder el tiempo en el trabajo grupal.
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8-§
8-S
8-S

9-S
8-S
9-§
9-§
9-S
9-S
9-S.
9-S

9-§

Se ridiculiza por una parte del grupo, la participacién de los que leyeron.
“y” dice que se va a acabar el semestre y no han cumplido los objetivos.

“x” pregunta cémo va a ser el examen

El grupo rodea con intervenciones disociadas el trabajo concteto.
Algunos participantes hacen proselitismo

Cuando ya se percibi6 una cohesion en el grupo, se vueive a desintegrar.
El grupo avanza, pero la intervencidn de “x” los detiene

El grupo se queda en silencio, después de una intervencion agresiva.

El grupo se queda en silencio después de una intervencién aclaratoria.
El grupo avanza en la tarea y “d” trata de regresarlos

Después de una informacién, se percibe angustia en el grupo.

Cuando el grupo iba avanzando en el conocimiento “x” y “y”, participan preguntando “de

dénde sacaron eso”.

9-§

En un momento dado “y” expresa que ya no entiende nada, lo cual es confirmado por

otros participantes.

9-§
9-§

Se percibe inseguridad en el grupo ante una informacién no conocida.

Cuando el profesor intenta, dar lineamientos al grupo, éste cuestiona su participacion,

“debe dejar que el grupo diga qué quiere hacer”.

12-S
12-§
12-S
12-S
12-§

El grupo “patina” no avanza en ¢l conocimiento.

E! grupo no atina a salir adelante.

Se pierde de vista el objetivo explicito

El profesor devuelve al grupo las preguntas que le hacen

Dependiendo de la metodologia que se lleve a cabo, el grupo siente corto o laigo el

tiempo de clase
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ANEXO III

“ENCUESTA OBRERA”, CARLOS MARX
1 Qué oficio ejerce usted?

El taller en que trabaja ;pertenece a un capitalista 0 a una sociedad anénima? Indique usted los

nombres de los patronos capitalistas o de los gerentes de la empresa.

Indicar el mimero de trabajadores de la empresa.

Edad y sexo del declarante.

Edad minima en que entran a trabajar los nifios (muchachos o muchachas).

;Cuantos capataces o empleados de otra clase hay en el taller que no son asalariados corrientes?
¢Hay aprendices? ;Cuéantos?

Ademas de los obreros que trabajan de un modo regular y constante, ;hay otros que acuden de

fuera solamente en ciertas épocas del afio?

(La industria de su patrono trabaja exclusivamente o prefetentemente para la clientela de la

localidad, para el mercado intetior en general o pata la exportacién extranjera?
(El taller en que trabaja estd en el campo o en la ciudad? Indicar el lugar.

Si el taller funciona en el campo, diga si su trabajo industrial le basta para cubtir sus necesidades,

o lo combina con cualquier trabajo agticola.

;Cémo realiza usted su trabajo, a mano o con ayuda de maquinaria?
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Dai detalles acerca de ¢émo estd organizada la divisién del trabajo en su industria.

;Se emplea el vapor como fuerza motriz?

15 Indicar el ntimero de naves o locales en que funcionan las diferentes ramas de la industria.
Describa la especialidad en que usted trabaja, refiriéndose no sélo a la paite técnica, sino también
a la fatiga muscular y nerviosa que el trabajo impone vy de ¢dmo repercute, en general. sobre la

salud del obrero

16. Describir las condiciones higiénicas del taller: dimensiones de los diferentes locales y lugar
asignado a cada obrero; ventilacidn, temperatura, si las paredes estidn encaladas, retretes y
condiciones en que se hallan, limpieza general; ruido de las mdaquinas, polvillo del metal,

humedad, etc.

17. ;Se ocupan el municipio o el gobierno de vigilar las condiciones higiénicas del taller?

18. ;Hay en su industria emanaciones deletéreas especiales, que provoquen enfermedades

especificas entre los obreros?
19. ;Est4 el taller abarrotado de maquinas?

20 (Estén la fuerza motriz, los mecanismos de transmisién y las maquinas protegidas para

prevenir cualquier accidente?
21. Enumerar los accidentes del trabajo ocurtidos durante el tiempo que usted trabaja en el taller.

22. Si el lugar de trabajo es una mina, enumerar las medidas preventivas adoptadas por el patrono

para asegura: la ventilacion e impedir las explosiones y otros accidentes peligtosos.

23 Si trabaja en una fébrica de productos quimicos, en unos altos hornos, en una planta
metaliirgica o en cualquier otra industiia en que haya peligros especiales, enumerar las medidas

de precaucién adoptadas por el patrono.
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24, ;Qué tipo de alumbrado se emplea en el taller (gas, petrdleo, etc.)?
25. En caso de incendio, ;dispone el taller de salidas y escapes en cantidad suficiente?

26. En caso de accidente, ;se halla el pattono legalmente obligado a indemnizar al obrero o

a su familia?

27 En otto caso, ha indemnizado alguna vez a quienes han sufiido algun accidente mientras

trabajan para enriquecerlos?

28 Existe en el taller algin servicio médico?

29. Si trabaja usted 2 domicilio, describa el estado en que se encuentra el sitio en que trabaja
;Trabaja usted solamente con herramientas, o emplea pequefias méquinas? ;Tiene usted como

auxiliares a sus hijos o a otras personas (adultos o menores, varones o hembras)? ; Trabaja usted

para clientes particulares o pata una empresa? ; T1ata usted directamente con esta o a través de un

intermediario?
I
- 30. Indicar las horas de trabajo al dia y los dias de trabajo en la semana.
31. Indicar los dia; de fiesta durante el afio.
32. Pausas que hay durante la jornada de trabajo.

33 ;Los trabajadores de su taller comen a intervalos determinados, o irregularmente? ;Comen

dentro o fuera dei taller?
34. ;Se trabaja durante las horas de las comidas?

35 Sise emplea vapor, indicar cuando comienza a funcionar y cuando se corta.
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36 ;Se hace trabajo noctuino?
37 Indicar las horas que trabajan los nifios y los menores de 16 afios.

38. Decir si hay turnos de nifios y menores, que se sustituyan mutuamente durante las horas de

trabajo.

39. ;Se encargan el gobierno o el municipio de poner en practica las leyes vigentes sobre el

trabajo infantil? ;Y se someten a ellas los patronos?

40. ;Existen escuelas pata los nifios y los menores que trabajan en ese oficio? Si las hay, ;a qué

horas funcionan?, ;Quién las dirige?, ;Qué se ensefia en ellas?
41, Si hay trabajo diurno y nocturno, ;qué sistema de turnos se aplica?

42 ;Cuél es el nimero habitval de horas extraordinarias durante los periodos de intensa actividad

industrial?

43. ;Se encargan de la limpieza de las maéquinas obreros especializados, contratados
especialmente para este trabajo, o las limpian gratuitamente los obreros que trabajan en las

maquinas durante su jornada de trabajo?

44 ; Qué reglamentos rigen y qué multas se aplican a los que llegan tarde? ;Cudndo comienza la

jomada de trabajo y cudndo se reanuda después de las comidas?
45, ;Qué tiempo invierte usted para trasladarse al tailer y volver a casa?
& p

I

46. ;Qué clase de contrato tiene usted con su patrono? ;Estd usted contiatado por dfas, por

semanas, pot meses, etcétera?
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47. ;Cudles son las condiciones estipuladas para el deépido o el abandono del trabajo?

48. En caso de infraccién de contrato por parte del patrono, jen qué penalidad incurre?

49, ;En qué penalidad incurre el obrero, si éste es el culpable de la inftaccién?

50. Si existen aprendices, ;en qué condiciones se les emplea?

51. ¢ Trabajan de un modo permanente, o con interrupciones?

52 (;Eﬁ su taller, se trabaja solamente dutante ciertas épocas del afto, o se halla el trabajo, en
tiempo normal, distribuido con cierta regularidad a lo largo de todo el afio? En caso de que sdlo
trabaje usted a temporadas, ;de qué vive cuando no trabaja?

53. ;Cobra usted por tiempo 0 a de_stajo‘?

54. En caso de que cobre por tiempo, /cobra por horas ¢ por dias enteros?

55. ;Se pagan salarios extta por el trabajo exﬁa’? Y, en su caso, ;cudles?

56 Si el salario que usted cobra es a destajo, ;cémo se regula?, si trabaja usted en un lugar en que
el trabajo ejecutado se mide por cantidad o el peso, como ocurre en las minas, diga si el patrono o

sus empleados recurren a trampas para escamoteartle una parte de sus ingresos.

57 Si cobra usted a destajo, diga si se toma la buena o mala calidad de los articulos como

pretexto para hacerle deducciones fraudulentas del salario.

58 Ya cobre usted pot tiempo o a destajo, diga cuando le pagan, o en otras palabras, qué margen
de crédito abre usted al patrono antes de percibir el precio del trabajo realizado. ;jLe pagan a

usted al cabo de una semana, de un mes, ete. ?
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59. (Ha notado usted que el retraso en ¢l pago de los salarios le obliga a recurtit con frecuencia al
monte de piedad, abonando en €] un tipo elevado de intereses o viéndose despojado de objetos de
los que tiene necesidad, contrayendo deudas con los tenderos y cayendo en sus garras como deu-
dor? ;Conoce usted casos en que algunos obreros hayan perdido el salario por quiebra o

bancarrota de sus patronos?

60. ;Paga los salarios directamente el patrono o median en el pago intermediarios (agentes

comerciales, etc.)?

61. ;Cudles son las estipulaciones del contrato, si los salatios se abonan por medio de

intermediarios?

62. ;Cuél es la cuantia del salario que usted percibe en dinero, por dia y por semana?

63. g,Qpé salarios perciben las mujeres y los nifios que cooperan con usted en el mismo taller?
64. ;Cual ha sido, en su tailer, el salario mas alto por dia durante ellmes anterior?

- 65, ;Cuél ha sido el salario més alto a destajo durante el mes anterior?

66. ;Qué salario ha percibido usted durante el mismo tiempo, y caso de que tenga familia, cudnto

ganan su mujet y sus hijos?
67. ¢Los salatios son pagados totalmente en dinero o de otto modo?

68. En caso de que el patrono les arriende el cuarto en que viven, sen qué condiciones se lo

alquila? ;Les descuenta el alquiler del salario?

69. Cuadles son los precios de los articulos de primera necesidad, tales como:
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a) Alquiler de la vivienda, indicando las condiciones del contrato; nimero de habitantes y de
personas que las ocupan; gastos de reparaciones y seguros; compia y sostenimiento de los

muebles, calefaccién, alumbrado, agua, etc.

b) Alimentos: pan, carne, legumbres, patatas, etc, productos lacteos, pescado, mantequilla,

aceite, grasa, azlicar, sal, especias, café, achicoria, cerveza, sidra, vino, tabaco, etc.
¢) Vestido de padtes e hijos, ropa interior, higiene del cuerpo, bafios, jabén, etc.

d) Gastos varios: correo, ptéstamos € intereses al monte de piedad, matricula de!l colegio para los

chicos, periddicos, libros, cuotas a sociedades y cajas de resistencia para huelgas, sindicatos, etc.
¢) En su caso, gastos relacionados con ¢l gjercicio de su trabajo o profesion.
f) Impuestos y contribuciones.

70. Trate usted de establecer el presupuesto semanal y anual de ingresos y gastos suyos y de su

familia

71 ¢Ha obsetvado usted por experiencia personal un alza mayor de precios de los articulos de

primera necesidad, vivienda, comida, etc., que de los salatios?

72. Indique las fluctuaciones de que tenga noticia en cuanto a la cuantia del salario.

73 Indique las rebajas de salarios producidas en los periodos de estancamiento y crisis industrial
74 Indique la subida de los salarios en los periodos de la llamada prosperidad.

75. Indique las intetrrupciones de trabajo por los cambios de la moda y las crisis particulares y

generales Informe acerca de sus propios patros involuntatios.
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. 76. Compare los precios de los articulos producidos por usted o de los  servicios que usted

1inde con la remuneracién de su trabajo.

77. Sefiale usted los casos que conozca de obreros que hallan perdido su puesto de trabajo

como consecuencia de la introduccién de maquinas o de otros perfeccionamientos industriales.

78 ;La intensidad y la duracién del trabajo han aumentado o disminuido al desarrollarse las

méquinas y la productividad del trabajo?

79 ;Conoce usted alglin caso de elevacion de los salarios como consecuencia de los progresos de -

ia produccién?

80. ¢Ha conocido usted alguna vez a simples obreros que se retiran del trabajo a los cincuenta

afios y pueden vivir de lo que han ganado como asalariados?

81. ;Cudntos afios puede, en su oficio, permanecer en activo un obrero  que goce de salud

media?
v
82. ;Existen en su oficio sociedades de resistencié y, quién las dirige?
83. ¢ Cuéntas huelgas se han declarado en su industria desde que usted  trabaja en ella?
84. ;Cuénto han durado dichas huelgas?
85 ;Fueron huelgas parciales o generales?

86. ;Qué finalidad perseguian esas huelgas: una subida de salarios o luchar contra la rebaja
de jornales? ;Se ventilaba en ellas la duracién de la jornada de trabajo o respondian a otras

causas?
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87. ¢ Cuéles fueron sus resultados?
88. ;Cémo funcionan los tribunales de tr:abajo?
89. (Han apoyado los obreros de su oficio a trabajadores perteneciente a otros oficios?

90. ;Cusles son los reglamentos v las penas establecidos por el patrono de su empresa para

gobernar a sus obreros?

91. ;Los patronos se han coligado para imponer rebajas de salatios y aumentos de trabajo, para

entorpecer las huelgas y, en general, para imponer su voluntad?

92. ;Conoce usted casos en que el gobictno abusara de la fuerza publica para ponerla a

disposicion de los patronos en contia de los obreros?

93. ¢Conoce usted casos en que el gobietno haya intervenido para proteger a los obreros contra

los abusos de los patrones y coaliciones ilegales?

94. ;Impone el gobierno en contra de los patrones la ejecucién de las leyes vigentes sobre el

trabajo? ;Cumplen los inspectores del gobierno con su deber?

05 ;Existen en su taller o en su oficio sociedades de socortos mutuos pata caso de accidente,
enfermedad, muerte, incapacidad temporal para el trabajo, vejez, etc.? En su caso, envienos usted

sus estatutos y reglamentos.

96 ;El ingteso en estas sociedades, es voluntario u obligatorio? Los fondos de estas sociedades

se hallan bajo el control exclusivo de los obreros?

97. Si se trata de cuotas forzosas, puestas bajo el control del patrono, diga si éste las retiene a
costa del salario ;Abonan los patronos'intereses por las sumas retenidas? ;Son devueltas estas

sumas a los obreros, en caso de expulsion o despido? ;Conoce usted casos en que los obreros se
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hallan beneficiado de las llamadas cajas de tetiros controladas por los patronos y cuyo capital se

halla formado por cuotas deducidas de los salarios?

98. ;Existen en su oficio sociedades cooperativas? ;Cémo estan dirigidas estas’ sociedades?
;(Emplean a obreros de fuera, lo mismo que lo hacen los capitalistas? Envienos sus estatutos y

reglamentos.

99. ¢Existen en su oficio talleres en que la remuneracién del obrero se pague en parte con el
nombie de salarios y en parte con el de una supuesta participacién en los beneficios Compare
usted las sumas recibidas por estos obreros y las obtenidas por otros alli donde no rige la supuesta’
participacién en los beneficios. Indiquense las obligaciones contraidas por los obreros que
trabajan bajo esté régimen. ;Pueden estos obreros ponerse en hueiga o les estd solamente

permitido el ser los sumisos servidores de sus amos?

100. ;Cuéles son, en general, las condiciones fisicas, intelectuales y morales en que viven los

obreros y obreras que trabajan en su oficio?

101 Observaciones generales.
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ANEXO IV

CUESTIONARIO: ANALISIS Y DETECCION DE LOS PROCESOS GRUPALES.

1.- ;Qué significado tiene para ti ser docente?

2 - {Qué haces para que el grupo sienta que te interesas por €1?

3.- Di tu edad y sexo.

4 .- ;Cuanto tiempo hace que trabajas en la docencia?

5.~ ¢ Te sientes realizado con tu carrera docente?

6.-; Cuales son los aspectos mas importantes que has observado en tus grupos?
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7.- ;Cuéntas horas de docencia tienes a la semana?

8.- Describe tres momentos grupales que se dan en tus grupos mas repetidamente.

9 - Enumera cinco obstéculos que detectas durante el proceso grupal.

10.- Enumera cinco elementos que detectas, facilitan el proceso grupal.

11.- ;jLos estudiantes aprenden cuando en su proceso de aprendizaje se dan los momentos de

informacién?

12.- ;Cémo detectas si los estudiantes estan en pretarea o tarea?

13~ ;En funcién de qué elementos preparas tu clase? (en cuanto al grupo y en cuanto a la

disciplina).
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14 - ; Qué observas en tus grupos?

15 - ;Qué haces con esas observaciones?

16.- ,Qué elementos tienes presentes para tomar decisiones durante el proceso ensefianza-

aprendizaje?

17 - Al trabajar ;como detectas si los aptendizajes que obtuvieron tus alumnos, fueron

significativos?

18 - ;Qué elementos tedricos-practicos del aprendizaje grupal, consideras en el aula?

19.- $ Qué elementos utilizas para analizar la problematica de tus grupos?

20~ La concepcion de aprendizaje grupal implica elementos esenciales en su definicién,

jconoces algunos de estos elementos, di cudles?
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21 --;Cudles son los vinculos que mas se repiten en tus grupos en la relacién maestro-alumno,

alumno-alumno, maestro-grupo?

22.- Te has respondido a qué se debe, el que los vinculos que mencionaste se repitan ;qué

respuesta le has dado?

23 - Los 1oles o papeles que se viven en tus grupos jse dan siempre en los mismos alumnos?

24 - ;De qué te sirve detectar los momentos grupales en el aula?

25.- ;Investigas tu practica docente, cémo lo haces?

26 - ;Detectas si tus grupos asumen el proceso de aprendizaje con responsabilidad?

27 - ;Tomas notas sobre lo que consideras importante y sucede en tu grupo? ;Qué haces con

ellas?
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28.- ;Reflexionan los docentes sobre lo que significa ser el coordinador del proceso ensefianza-

aprendizaje en sus grupos?

29 - ;Consideras que ser docente es una carga pata ti? Explica.

30 - ; Tus grupos son tan numerosos que no te da tiempo de conocer a tus alumnos?

31 .- ;Coémo problematizas a tus alumnos?

32 - ;Cémo te problematizas ti mismo sobre tu trabajo docente?

33.- Te has preguntado: ;Qué tipo de hombie o mujer quieres formar en tus alumnos? Explica.

34 - ;Has reflexionado si estas formando jovenes memoristas y repetitivos o cuestionadores

criticos y deseosos de construir el conocimiento? Explica.




35, ¢Estas formando jévenes dependientes, individualistas y competitivos, buscas formar

jovenes independientes, con conciencia grupal y colaboradores?
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ANEXO V

CUESTIONARIO: PERCEPCION SOBRE LA FORMACION Y LA PRACTICA
DOCENTE.

1.- ¢ Que concepto tienes de formacién docente?

2 .- ;Qué formacién didéctica has tenido a lo largo de tu vida académica?

3 - ;Reflexionas sobre tu practica docente?

4.- ;Consideras que la formacidn del docente es relevante para lograr la transformacion de tu

propia actividad?

5 - ¢ Como vinculas tus actividades profesionales con tu practica docente?
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6.- ;Cémo valoras la formacién docente que has recibido?

7.- Dentro de tu proceso de formacidn docente, ;,Cuéles son los aspectos que contribuyeron més a

lograrlo?

8 - ; Qué esperas que oftezca un programa de formacién docente?
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ANEXO VI

ENTREVISTA A INFORMANTES CALIFICADOS

Las siguientes preguntas sirvieron de base para llevar a cabo las entrevistas con los informantes

calificados, las cuales dieron pie a hondar en cada uno de los temas abordados

I.- ;Cudl es tu visién sobre la formacién docente en . el o la (IPN, UABJOAX, UANL, UAQ,
UASLP, UDG, UNAM, UV-X)?

2 - ;En qué perspectiva situarias la formacion docente deel o la .. ?
Académica

Técnica

Piéctica

Reflexion sobre la practica para la reconstruccion social

3.- (Hay interés de las autoridades para formar a los profesores/as ? Explique.
4 - ;Hay libros y bibliotecas suficientes, son utilizados? Explique.

3 - ¢Existen programas para la formacién de profesores/as? Explique.

6.- ¢, Existen los recursos necesatios para implementar programas de formacién de profesores/as

dentro de la institucién?
7.- ¢ Los salarios de los profesores/as son bajos, regulares o justos ? Explique

8 - (Los profesores/as se preocupan por su formacion, les interesa?
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