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Introduccioén

La sociedad del conocimiento y el surgimiento dedvo profesional, la educacion superior
en el marco de la sociedad del conocimiento, etuokecante los cambios educativos en este
contexto, las estrategias de cambio curricular lyjueadoptado el ITESO en la realidad
actual y el escenario del Departamento de Procdssolégicos e Industriales,
constituyen el entramado desde donde se probleanatia realidad educativa que tiene

relacion con la formacion de los docentes univarisis.

El andlisis de los aspectos centrales que comfigla sociedad del conocimiento
permitié entre otras cuestiones entender el podgliéurgimiento de un nuevo profesional;
no es posible comprender los rasgos profesionalessi demanda el contexto mundial sin
considerar los aspectos relativos a los cambiossguiceden en el orbe, especificamente
aquellos que por su impacto en el mundo economicgogial requieren del ambito
universitario, nuevos objetos socioprofesional@s. tambios que se promueven a partir de
la revolucion tecnologica constituyen un marcoeferencia que permite entender por qué
los sistemas educativos han iniciado reformas auaies, han adoptado nuevos modelos
formativos y por qué el docente ha de asumir urvauwel en el contexto actual ante las
transformaciones educativas que surgen en la satigel conocimiento, especificamente

de aquellas funciones que lo cualifican como imuuiiel cambio.

Hoy en dia ante las demandas del contexto globalsy implicaciones en la
formacion de profesionales, a los docentes sedidta trabajar en grupo y de manera
colaborativa para que puedan llevar a cabo lasfioadiones necesarias en sus practicas.
Ante el interés por desvelar y entender como la®di@s universitarios aprenden y logran
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nuevas concepciones con respecto a la nueva fugugse gesta entre otras cuestiones por
las demandas de ese contexto globalizado, eseque adoptado la nocion de “Equipos de
Aprendizaje” desarrollada por Gallimore (2002, p.9& través de esta estructura de
sentido se esta en posibilidad de dar cuenta gell pie juega el contexto, la interaccion,
el didlogo, los roles que asumen los docentesdigdades conjuntas, los obstaculos y las
limitaciones que se presentan en una relacion gseabdesde la perspectiva del docente un

cambio en la ensefianza y un mejor desempefio deiasie.

Como las politicas educativas y sus modelos pgipsgueden ser internalizados y
utilizados por los docentes en las practicas @utah, como pueden incidir positivamente
en sus estudiantes y cuales son las caracterisigcde tener una interaccion entre pares
para que pueda decirse que a través de ella ddgqse las personas logren nuevos y mas
altos niveles de comprension respecto de su paactin algunas de las reflexiones que se
presentan en esta investigacion. La formacién @erdes universitarios que se intenciona
desde esta estructura de grupo deja lecciones tampes, pues ademas de que permite
entender con mas claridad el porqué los modeldsrdecion tefiidos por la prescripcion y
la homogeneizacién no necesariamente inciden etambio de la epistemologia y la
accion del docente, revela la necesidad del digefiespacios, situaciones y contextos de
actividad ajustados a las préacticas docentes, adessidades y a las situaciones que se
vivencian en el dia a dia en la interaccidbn quaetiel docente universitario con los
estudiantes. Los acuerdos que establecen los téscen referencia a qué, como, cuando
ensefiar y como evaluar constituyen entre otragiones una de las ventajas que ofrecen

los equipos de aprendizaje. En este sentido ehjratpue aqui se presenta, muestra las



formas de interaccion y los estilos de comunicagda& ayudan o dificultan la consecucion

de metas en términos de desarrollo de potenciai&lad las practicas docentes.

La aproximacion que se hace a partir de este iesard cuanto al aprendizaje y
desarrollo cognitivo de los docentes que participanun espacio de formacion bajo la
estructura de “equipos de aprendizaje”, intenttaelas trampas de solo concentrarse en el
individuo o en procesos mentales in vacuo (Wertd&91). La nocidn de Equipos de
Aprendizaje abordada por Gallimore y su fundameato la teoria sociocultural de
Vygotsky son andamios tedricos que ayudaron a datecomo el cambio profundo que
puede darse en la comprension que logra una pesgogascita a partir de que participa,
realiza actividades y establece conversacionesigtag con otros compafieros. El concepto
de aprendizaje que presupone un caracter socialpyaceso a partir del cual los sujetos se
desarrollan en la vida intelectual de aquelloslosmue interactian, constituye otro de los
puntos nodales de este trabajo de investigacios. idaas de Vygotsky, Wertsch,
Gallimore, Tharp, Daniels, Kozulin, Rogoff, Coleofros autores de la perspectiva teorica
constructivista con enfoque sociocultural han hegbsible un acercamiento metddico y

congruente con la realidad estudiada.

Para atender de manera sistematica las inquietigleste estudio se procedi6 a
construir un disefio coherente con los principia®logicos y epistemoldgicos que forman
parte inherente del marco teérico adoptado. Loslteetos del estudio muestran las fases
gue se vivencian en el proceso formativo del equifg aprendizaje. En la fase
correspondiente a “interacciones — acuerdos — daltaprendizajes” se resaltan dos asuntos
centrales, uno vinculado al contenido de la asigaay el otro a los medios fisicos y

simbdlicos que los profesores utilizan en el adla.segunda fase denominada “el acuerdo
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y el desacuerdo”, se divide a su vez en dos pdagsimera de ellas, hace referencia a las
“interacciones — acuerdos — falta de aprendizapaylij la atencién se centra en cuestiones
como la planeacién, la retroalimentacion y la emaldn de la practica docente. Un
hallazgo importante en esta fase es que el intdricade experiencias y posturas no es
razon suficiente para que los profesores logrerrdos y construyan nuevos aprendizajes.
En la categoria denominada “Interacciones quergergprendizajes” se identifica

gue a partir de dudas o planteamientos de probleorasines a los profesores se lograron
construir saberes curriculares, pedagdgicos yudatidles. En este mismo nucleo de
significado se destacan elementos que contribulyproeeso de aprendizaje, entre estos se
menciona el compromiso auténtico por aprender ysguerigina desde una necesidad o
probleméatica sentida por el grupo. La experieneiaste grupo de profesores universitarios
es un proceso que se experimenta desde la est&rudgulos “Equipos de Aprendizaje”
como un contenido simbdlico que ayuda a dar cudetdos componentes clave que
caracterizan al modelo de formacidn y de las tcorses que se vivencian en las acciones

de este equipo.



Capitulo I. Planteamiento del problema

En este apartado se presentan las caracteristtdipa de docente que se requiere en la
sociedad actual para formar al profesional que efcado laboral demanda. Para
comprender el por qué del cambio en la funcionddelente se muestra en las siguientes
paginas un analisis del contexto de donde surgenestesidad, en especial la influencia de
los avances tecnologicos mas relevantes en ladsatigel conocimiento y el impacto que
generan en el ambito educativo en general y eoldale los docentes en particular, asi
como las estrategias del ITESO en torno a estadigones externas y en concreto
situaciones puntuales del Departamento de ProcEsosologicos e Industriales y del
programa académico de Ingenieria Industrial. Ctmseslementos que aluden al cambio en
los distintos ordenes de la vida y los que apdrtzostexto institucional se construye el
entramado desde donde se hace el planteamienta pl@blematica socioeducativa, los

propésitos y las preguntas de investigacion.

1.1 Caracteristicas mas relevantes de la Sociedadl d€Conocimiento

En las Ultimas décadas, acontecimientos notables teomo la convergencia de la
computadora, la radiodifusion, las redes telef@icks bancos de datos han transformado
el orden mundial, existiendo mas progreso tecnotdgi con ello modificaciones en los
ambitos politicos, econémicos y socioculturalesadbe. En los afios 80 del siglo XX hubo
una inversion tecnoldgica masiva que hizo posihlglbbalizacion del capital en nucleos
basicos como la microelectrénica, la informatiees lelecomunicaciones y los mercados

financieros. Con este fendmeno se producia el Hanp@radigma de la tecnologia de la



informacion que dio verdadero impulso a la apanicole la sociedad informacional
(Puelles, 2006, p. 146).

Estos sucesos demarcan una era y un tipo de sdcieslacterizada por la
incertidumbre, la complejidad, el riesgo, las ecoias flexibles y el cambio rapido. La
globalizacibn como fenémeno en el que se entrelamalhiples factores: econdmicos,
sociales, tecnoldgicos y estructuras de gobiermogdddo lugar a una nueva forma de
interaccion entre paises y pueblos. En unas re@ilda traido aspectos positivos,
innovadores y dinamicos para las personas y la&dadj entre estos el Programa de las

Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD, 20023).destaca los siguientes:

La interaccion actual entre los paises es mayoramies. Las exportaciones

mundiales, que actualmente ascienden a siete ésllde ddlares, constituyeron

el 21% del PIB a inicios de este siglo, en compéaracon un PIB del 17% en la

década de 1970.

* La inversion extranjera fue superior a 400 mil ariés de dolares en el 2000,
siete veces el nivel que tuvo en la década de 1BI7&umento diario de los
mercados de divisas aument6 de 10 mil millones @ares en 1970 a 1.5
billones de ddlares en el 2000.

* Los préstamos de bancos internacionales aumentiErd65 mil millones de
dolares en 1975 a 4.2 billones de dolares en €.200

» La gente viaja mas: el turismo se duplicé entre012000 de 260 millones a

600 millones de viajeros por afio. El tiempo de H#das telefOnicas

internacionales aument6 aceleradamente, de 33ifftohes de minutos en 1990

a 105 mil millones de minutos en el 2001.



* Los medios de comunicacion han estimulado un cieobm exponencial de
intercambio de ideas e informacion, y la gente aotante participa en mayor
medida que antes en asociaciones que atravies&ornésras nacionales, desde
redes no estructuradas hasta organizaciones fagmale

* El mundo actual ofrece mas oportunidades a la gpregehace 20 afios. La tasa
de mortalidad infantil se ha reducido a menos drifad desde 1965.

« En paises en desarrollo, la tasa combinada de cwmlation primaria y
secundaria se ha duplicado. La tasa de alfabdiizate adultos también ha
aumentado, del 48% en 1970 al 72% en el 2000.

* La mayoria de los estados son ahora independigntags del 70% de la
poblacion mundial vive en regimenes democraticosapstas. El mundo es mas
prospero, con un ingreso per capita que se hacagd a medida que el
Producto Interno Bruto (PIB) mundial ha aumentada @eces. De tres billones

de délares a 30 billones de délares en los ultip@oafios.

Asi como existen realidades que se han visto kmaeéis por la globalizacion y la politica
neoliberal, existen otras, en las que se experanerroblemas perturbadores. El
incremento en la brecha entre los paises pobre®y y el indice de pobreza humana son
muestras patentes de la desigualdad que se vilee satiedad del conocimiento y de la
necesidad que se tiene por formar profesionistpaces de dar respuesta creativa a este
tipo de retos y problematica. Para ejemplificar gxilarizacion basta con mencionar que
mas de una cuarta parte de los 4500 millones deopa&s que viven en los paises en

desarrollo todavia no cuentan con algunas opcibasias para la supervivencia después
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de los 40 afios de edad, el acceso al conocimieawwcios publicos minimos. (PNUD,
2003, p.35). Ademéas de acuerdo con datos de lan@egadn de las Naciones Unidas para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 20035) se evidencia que:
* 1300 millones de personas no tienen acceso allegpia.
 Uno de cada siete nifilos en edad de escuela primariiene acceso a la
educacion.
* 840 millones de personas estan desnutridas.
* Alrededor de 1300 millones de personas viven coimgreso diario inferior a
un dolar.
Es importante aclarar que la desigualdad no esitmacion que se manifiesta Gnicamente
en los paises pobres sino también en los paisestiiaizados. En ellos existe pobreza
humana y exclusion, sélo que se esconden en las estadistel éxito. Uno de cada ocho
habitantes de los paises mas ricos del mundo fest@ado por algin aspecto de la pobreza
humana: desempleo a largo plazo, una vida inferi®® afios, un ingreso inferior al limite
de la pobreza nacional o falta de alfabetizaciboes&ia para sobrevivir en la actual

sociedad (PNUD, 2002, p. 49).

En este contexto mundializado, las Tecnologiasnfierhacion y Comunicacion
(TIC) son otro asunto con repercusion social. Aendgstas tecnologias facilitan el
intercambio de informacion a nivel mundial, impuisal uso eficiente y oportuno de
recursos para tomar decisiones en cualquier rigegbrmundo sin importar las distancias

fisicas, lo cierto es, que sélo unas cuantas agersbciales, tales como las grandes

! Por pobreza humana entendemos las limitacionés mirsona para tener acceso a conocimientosyiaiserde salud y
a un nivel decoroso de vida.
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corporaciones, las oficinas gubernamentales y wsidedes, tienen la capacidad para

aprovechar plenamente estas herramientas y exjietaastos flujos informativos.

En la vida cotidiana, la irrupcion social de la&THa modificado radicalmente los
parametros de convivencia de comunidades en distjpiirtes del mundo, incluso en las
escolares de cualquier nivel educativo. Con ellasesta transformando la manera
tradicional de tener acceso a noticias, encontpmiones de esparcimiento, realizar
operaciones financieras, comprar flores, libros igycas compactos, ver avances de
peliculas, hacer tareas escolares y, sobre todmrsalterado las relaciones comunitarias.
A veces resulta mas facil estar enterado de asupi@ocurren en lugares distantes que
interactuar cara a cara con el vecino que vivelenigmo edificio. Ante estos flujos de
informacion en la sociedad del conocimiento senest@nsformando las costumbres, los
valores, la cultura y las creencias en los sectdetsmundo que tienen acceso a esta
infraestructura informética. En este contexto dalia vertiginoso, la educacion en todas
sus manifestaciones juega un papel importanteamio £€s el ambito sociocultural desde
donde se buscan transformaciones mas justas yatgast en la vida de las personas y las

organizaciones.

1.2La sociedad del conocimiento y el surgimiento de umuevo profesional

En esta realidad donde se conjugan los factorememacionados, se le ha dado a la
informacién y al conocimiento un lugar importargaesto que se han convertido en la base
de los procesos productivos. El tiempo necesania gae un conocimiento cientifico se
traduzca en aplicaciones tecnoldgicas se ha redlsiipificativamente. Este impacto ha

traido fuertes repercusiones en el proceso produgticon ello nuevas exigencias en la
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formacion de nuevos profesionistas que hagan frdmt@manera creativa a los problemas y
retos de la nueva sociedad. Entre las caractasshi@s representativas que se le piden al
nuevo profesional, que demanda este orden muedialin:

* Que aprenda a aprender durante toda su vida degutepia practica profesional.
Por ello se habla de la necesidad de pertenececiadades que aprenden, a
comunidades de aprendizaje de profesionales yleletdaorganizacional desde un
enfoque sistémico que implica: ver la totalidad ng@a® los detalles; dominio
personal centrado en las capacidades como persmg@dano y trabajador, con
nuevos modelos mentales, nueva comprension detiroiemto (métodos o formas
de hacer pero al mismo tiempo el desarrollo sistiem&e valores), con una
mision, vision y aprendizaje en equipo (Senge, 19903).

* Que transite desde el aprendizaje tacito instinatical aprendizaje explicito
individual y organizacional, lo que implica un usalecuado de estrategias
cognitivas y metacognitivas (Nonaka y Takeuchi, 939 54).

* Que conozca la organizacion de contenidos (forneasatber), es decir, que haga
una clara distincién entre los datos, la informacyoel conocimiento. Los datos
(hechos, ejemplos, experiencias, conceptos aiglatossefiales que se dan desde
un emisor a un receptor y la informacion supone aiega organizacion de estos
datos sin que ello signifique en si mismo un cam@aito. La complejidad en esta
sociedad postula una nueva organizacion de loegmus, priorizando la sintesis
sobre el analisis y el pensar en sistemas solirddanacion. Para la creacion del
conocimiento son basicas la capacidad de codiboagila asimilacion. La primera

implica la interpretaciéon del conocimiento desdedoversos lenguajes y la segunda
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facilita la interiorizacién del conocimiento y sarnsferencia a la realidad. No basta
so6lo con la adquisicion ordenada del conocimieirto gue también se requiere su
creacion, en tanto recrea el futuro y aporta vabmismo. Se pide que el
profesional camine de la memoria de datos a la mamoonstructiva del
conocimiento. (Tubella & Vilaseca, 2005, p. 79).

* Que no se enfoque solamente en el aprendizaje dé”“@ontenidos) sino en el
“Como” (aplicaciones) y los “Para qué” (capacidadesvalores) (Tubella &

Vilaseca, 2005, p. 87).

En este mismo tenor, Hargreaves (2003, p. 123)asejie el mundo actual se pronuncia
por un sujeto con inventiva, creatividad, con cajmt para resolver problemas en
contextos cambiantes, pero al mismo tiempo codperaton flexibilidad, y con habilidad
para participar en redes sociales, hacer frenteaalbio y estar comprometido con el
aprendizaje a lo largo de su vida. Con base eralexpuesto, se puede decir que se le
apuesta a un determinado tipo de profesional pdegseciedad visualiza en él claves para
articular una nueva concepcion social que contalajograr un crecimiento autosostenido
y con ello incorporar un desarrollo mas equitatite. sociedad del conocimiento al
privilegiar estas habilidades, demarca que lasopass que no posean las competencias
para crear y tratar la informacion o aquellos can@ntos que se valoran en el contexto

actual corren el riesgo de quedar excluidas.
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1.3La educacién superior en el marco de la Sociedad Ideonocimiento

En cada época histérica se fomenta un modelo adacatcada cambio social relevante
reclama también transformaciones importantes erinistguciones en general y en las
educativas en particular. Para comprender la tague existe entre el contexto socio-
histérico y cultural y las instituciones educatiessolarizadas, baste el siguiente ejemplo:
La reforma educativa americana de finales de loy p@incipios de los 60 respondia a
cuatro elementos de la transformacion de la sodiedamento de profesionalizacion,
creciente importancia a la ciencia, una dinamicaxjgansion econdmica y una esperanza
espiritual aportada por el fin de una guerra mun(Rastogi, 2000, p. 89). En aquél
entonces, las instituciones educativas hicierorueesbs para lograr la eficiencia y
efectividad requerida por la sociedad. Las escusddsicieron mas sensibles a las formas
de conocimiento de la ciencia y la tecnologia.dghbio en la instituciéon educativa, estuvo
orientado a la formacién cientifica de cuadros exge se prestaba atencion a las
exigencias planteadas por la industria. La refotovaicular de esta década se prefigurd en
ese contexto. Se requeria una mano de obra queraulds orientaciones para hacer
funcionar una economia basada en la ciencia yitetegia.

Mientras que en la industria se aplicaban modedggofistas, centrados en tareas y
con una clara division de funciones, en el aspeatoicular se incorporaban conceptos
tales como planificacién, programacion por objetivg formas concretas de evaluacion
enfocadas a lo observable y medible. La practiceoseretaba en una secuencia de tareas

(métodos y actividades) para aprender contenidago(pcomplejos). Este tipo de
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instruccion tenia un claro énfasis en el “qué” peelade y no en el “para qué”. El
paradigma dominante de esa época fue el condydstdodas sus manifestaciones.
Como ya se ha mencionado, la revolucidon del coneaitm o sociedad del conocimiento,
surge a finales del siglo XX. La materia prima yaas el acero o la electricidad sino el
conocimiento, por tanto, el planteamiento educatjwe fue Util para la sociedad industrial
carece de sentido en la época actual. De una saciadustrial se esta avanzando a una
sociedad centrada en los servicios. Las TIC imputsanbios fuertes en la industria que
requieren con claridad el desarrollo de un nuevadgigma que como Hargreaves (2003, p.
153) menciona, debera ser el socio — cognitivagu® propicia el desarrollo del individuo
en el plano personal y social. Si el escenario aledciedad del conocimiento es la
globalizacién, donde lo local estad siendo sustitumbr lo global, se hace evidente el
surgimiento de un nuevo modelo de sociedad y porisono nuevas demandas en cuanto al

modelo de profesional y por ende tipo de escuela.

En este contexto de la globalizacion y la flexaition productiva, la educacién ha
cobrado una creciente importancia. Con el aumeattasl oportunidades de acceso a la
informacion y al conocimiento, y el acelerado desbr de los medios de comunicacion e
informatica, la educaciéon y la formacién profesiosa@ han convertido en pilares de las
reformas politicas, sociales y econdmicas, desslgua se pretenden enfrentar y encarar
los retos de este siglo. Un desafio para las ustibes de educacion en la sociedad actual,
es la capacidad de acceso a la informacién. Desdepanorama se propone comprender a
la educacién como un proceso integral, es decg,mgutiene limitaciones temporales en un
nivel o institucion especifica y que ademas se @mica intrinsecamente vinculada con el

resto de la sociedad (Tubela & Vilesca, 2005, 32)1Las instituciones de educacion
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superior (IES) no escapan a la tendencia de ldeertecflexibilizacion productiva y la
globalizacion. Los retos que enfrentan tienen sgearen el ambito internacional, entre
ellos la Organizacién para la Cooperacion y el bea Econdmico (OCDE, 1994, p.71)

destaca los siguientes:

1. Revolucion cientifica y tecnoldgica. Actualmenteimipacto de las tecnologias
derivadas de la microelectronica en el contextoadividades relacionadas al
procesamiento y transmision de informacion, asi coeh desarrollo de las
telecomunicaciones han generado una revoluciortifigany tecnoldgica con un
significativo impacto en la esfera productiva y pemde en el proceso de
aprendizaje. Este proceso caracterizado por unardision exponencial de su ciclo
de madurez, requiere de una creciente y estreciwalacion entre el desarrollo
cientifico y su aplicacion en la esfera productiZzh.concepto y el desarrollo de

redes de aprendizaje son de vital importancia Encesitexto.

La naturaleza sistémica de la innovacion llegacanmecer el papel fundamental que
desempefian las alianzas o redes establecidas lantpropias empresas y éstas
entre instituciones publicas, organizaciones noegudmentales y otros agentes
econdmicos. (Comision Econdémica para América Latinal Caribe [CEPAL],

1992, p. 73).

Para Berger (1989, p. 94), resulta fundamentalwanceste proceso de aprendizaje
en redes con las micro, pequefias y medianas erapoesaparticular impacto en la
difusion de conocimientos, empleos, distribuciohidgreso, la productividad y el

crecimiento econdémico. Las grandes empresas, ehasyzaises, no requieren de
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tecnologias desarrolladas en las institucionesddeaeion superior nacionales ya

que se basan en una red trasnacional tecnoldgica.

2. La lucha por los mercados nacionales y extranjétste proceso ha promovido un
acercamiento de productores con los consumidohesaumentado la necesidad de
contar con productos de calidad, adecuados a Hzamta. De esta forma se
incrementa la necesidad de contar con sistemasugqtieds flexibles y de
aprendizaje continuo con alto dinamismo. Desde @stspectiva, es como las IES
estan llamadas a establecer una estrecha vincuolaoi® el sector productivo. La
educacion superior al igual que cualquier otra ashique brinda servicios, requiere
adecuarse a los requerimientos de los conocimiegtes han de adquirir y

desarrollar los estudiantes para actuar en conseieue

En la década de los 90 estas exigencias interredlemion tendencia eficientista se dejan
sentir en el territorio latinoamericano y con ed@ inician una serie de reformas en los
sistemas educativos impulsados por las entidadaadieras tales como el Banco Mundial
(BM), el Fondo Monetario Internacional (FMI), la OE€ y el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID). Aunque la critica basica de varfmaises a la apuesta por este tipo de
politicas en educacion, se centra en lo irrealgddéxico no ha escapado de esta acelerada
transformacion, porque al igual que otros paisemnseaentra fuertemente comprometido —
endeudado — con estos organismos internacionaleso® préstamos econdmicos que ha
recibido. En el contexto de la crisis global depitalismo, mas aguda que la de 1929,
México inicié la propia desde el 2007 cuando yBastco Mundial calculaba que el 40% de
los mexicanos vivian en la pobreza. A finales d@&el gobierno mexicano inicio los

trAmites para recibir los préstamos del FMI, el@aMundial y el BID, obteniendo asi en
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2009, los mayores créditos que instituciones fireas internacionales hubieran otorgado

a ningun otro pais del mundo.

Desde este escenario, México se incorpora al uggg de las regulaciones internacionales
gue marcan el rumbo del mundo. Como una reacci@aéena, era de esperarse que estas
exigencias de la economia globalizada trascendiardas IES y por supuesto a la
formacion de profesionistas capaces de insertarss gector laboral y con ello contribuir

al impulso del desarrollo econémico del pais. Eredacacion también se ha visto el
remedio para abatir el retraso econdmico, soctalltyral en el cual vive la mayor parte de

la poblacién.

Un desarrollo econédmico mas justo y equitativoeértual se reduzca el atraso
educativo, la pobreza extrema, el analfabetismaidmal, la carencia de infraestructura
fisica y tecnolégica y la falta de investigacionentifica son algunas de las
responsabilidades que el estado ha asignado B$ag jue como sabemos responden a los
intereses tanto del sector laboral como de lasnargeiones mundiales, la UNESCO, el
BID y la OCDE (Diaz, 2005, p. 87). Ante estos maentos de orden mundial, la
definicién de los fines y objetivos educativos surgle un contexto externo a las IES, por
encima de su libertad y eludiéndole la posibilididparticipacion en su autodefinicién,
dejando el concepto de autonomia solo para otnes.fiLas instituciones educativas al no
poder resistir el cambio externamente inducido, rexjuerido pugnar por el desarrollo
tecnoldgico que implica que tanto los docentes clmm@studiantes adquieran capacidades
en el manejo de tecnologias y con ello un estirhalkcia el desarrollo del pensamiento
critico que les permita diferenciar y manejar geantidad de informacién para la

resolucion de problemas en contextos especificos.
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Los cambios mundiales ya aludidos demandan nuewiogjes educativos que pongan
enfasis en el aprendizaje a lo largo de la vidagidos a que el estudiante aprenda a
razonar, a entender y a reflexionar no sélo el rmusxtual sino que esté capacitado para
afrontar los retos de un futuro adun desconocidaceeito, por lo que se ha tenido que
pensar en una universidad que actualice de marenaapente sus modelos educativos y
curriculares. En este esquema, el docente formaddedotra concepcidn educativa, se
convierte en un sujeto que hay que transformatald@anera que no sea un obstaculo que
impida el aprendizaje que asi se espera en elxonéetual y que surge a partir de las

nuevas perspectivas de este mundo global.

El fendbmeno de las TIC va prefigurando una sodegla la que la educacion, al
proporcionar el acceso a los medios de informagi@® produccion, se convierte en un
elemento clave que dota de oportunidades o agm@awvasituaciones de exclusion. A
diferencia de la sociedad industrial que se basalda produccién material y en la que los
gue poseian los medios de produccion eran los goseguian beneficios, en la sociedad
informacional existe el supuesto que todos teneropsrtunidad de procesar la
informacién. Sin embargo, este potencial de dentiaarael acceso a la produccion y al
mercado se trunca, ya que la forma en que se aayasé codifica y se transmite el
conocimiento, coincide con los grupos privilegiagopor consiguiente, las personas que
no dominan las habilidades que imponen dichos grigom las que corren el riesgo de
guedar relegadas. Por ello, la educacion, ademdaciiar el acceso a una formacién

basada en el desarrollo de competencias que pievilel mercado, ha de permitir el
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impulso de otras que son requeridas socialmenpscesmente, aquellas que ayuden a

revertir la exclusion y la polarizacion entre grspoivilegiados y marginados.

1.4 El docente ante los cambios educativos en la so@eddel conocimiento

En general, los docentes en el contexto de laglastueformas son considerados por los
impulsores del cambio, como los principales respbles del desempefio del estudiante, de
la institucion y del sistema. Ante las diferentesciones que la escuela esta exigida a
asumir, estos actores se encuentran muchas vex@e f& la necesidad de responder
requerimientos que van mas alla de su formaciowe8ebligados a desempenfiar roles que
reclaman otro tipo de capacidades técnicas y husnamar lo mismo, inducidos a buscar
respuestas para atender creativamente a esas denfandativas. Como bien se sabe, el
trabajo docente debe contemplar las actividades aunla, en las reuniones pedagogicas, en
la participacion de la gestion de la escuela, eplatteamiento pedagogico, entre otras
actividades. El tinte de estas exigencias son eoltes con la nueva regulacion educativa y
con las reformas educativas mas recientes queenrantan en muchos paises del mundo
(Diaz, 2004, p. 131).

Si bien es cierto que las nuevas tendencias ettasaén materia de cambio hacen
referencia a la importancia de involucrar a losetdes en los procesos de reforma
educativa, de disefio y reestructuracion curricylazon ello lograr su compromiso y
participacién en el cambio en si mismo, la realidadque aun se privilegia el modelo
postfordista, unos hacen la politica del cambiotrgsola ejecutan. Los nuevos tiempos
sefialan que el disefio curricular ya no se puedstrontan sélo a partir de los
conocimientos de un experto e ignorando la paga{m, preparacion, desarrollo personal

y experiencia de la vida laboral de los docentesoemmodelos educativos dados en la
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sociedad del conocimiento en la que viven y trabajas estudiantes. Sucede que con la
exclusion de su participacion, los docentes no cengen el sentido del cambio y por lo
mismo no pueden preparar a los estudiantes parégrgreaves, 2003, p. 92).

Cuando los docentes en la sociedad del conocimésiém obligados a educar para
la creatividad, para quitar las barreras que impié&¢ acceso al aprendizaje y la
comunicacion, para ver los errores y problemas copmrtunidades para aprender, se
esperaria que su papel en la reforma no se limihde operador de cambio. Lo mas
importante de una reforma no son los cambios ex$esino los internos, es decir, aquellos
gue se producen en las actitudes y comportamieigtdas personas (De la Torre, 1998, p.
67). Cuando un docente no interioriza y hace sugesprincipios inspiradores de la
reforma, ésta se queda en un lenguaje vacio, pgestaina reforma sin cambios en la
ensefianza se convierte en un texto muerto.

Hargreaves (2003, p. 95), considera que el docsmtencuentra atrapado en un
triangulo de intereses, por un lado se le soligi@ sea catalizador del cambio en la
sociedad del conocimiento, por otro, que sea conft® de esta sociedad y de sus
amenazas a la inclusién y a la vida publica, ygttimo, estar preparado en un mundo en el
gue las crecientes expectativas en la educacidnersgientran con soluciones
estandarizadas. Para este autor, las tres fueazaefgladas conforman la naturaleza del
trabajo del docente en el contexto actual.

Como catalizadores de la sociedad del conocimidosodocentes han de construir
un nuevo profesionalismo, cuyos principales rasgos promover el aprendizaje, aprender
a ensefiar de modos que no les fueron ensefladoprarnaterse con el aprendizaje

profesional continuo, trabajar y aprender en gruqubsgiados, incorporar a los estudiantes
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como socios del aprendizaje, desarrollar a paetiladnteligencia colectiva una capacidad
para el cambio y el riesgo, y promover la confiarera los procesos. Ante estas
expectativas, los docentes deben estar compromegdamplicarse continuamente en
proseguir, actualizar, controlar y revisar su poopprendizaje profesional (Tubella &
Villesca, 2005, p. 73).

El llamado de la nueva sociedad a ensefiar magall&éonocimiento, coloca al
docente en la encrucijada de promover situaciomespmtendizaje en donde no sélo el
capital intelectual de sus estudiantes se desarsitio también el social. La habilidad para
formar redes, construir relaciones y contribuinavéz en extraer los recursos humanos de
la sociedad es para Hargreaves (2003, p. 49) &a tiundamental del docente. Esta
demanda trae implicaciones importantes, pues etielaa de prestar atencion no sélo a su
aprendizaje profesional continuo, sino a su dekarpersonal, en el entendido de que
construye caracter, madurez y otras virtudes enighos y en los demas. Esto significa
desarrollar nuevas y mejores relaciones con o&ssdecir, ir mas alla de aprender a
trabajar en equipos colaborativos a corto plazosgudeshacen cuando termina la tarea, en
vez de ello han de promover el trabajo colaboratimo los estudiantes y otros docentes a
largo plazo, en donde se comprometan y desafiea ginicomo una comunidad profesional
preocupada por el aprendizaje.

Ensefiar en la sociedad del conocimiento, se vugivproceso desafiante por la
velocidad de los cambios y el grado de incertid@nheas funciones de los profesores se
tornan mas complejas que nunca antes, ya que debspeonder a las necesidades de una

poblacion estudiantil heterogénea, a una tecnolegiabiante y a unas demandas de
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excelencia y competitividad que son reclamadas/aoos sectores de la sociedad (Fullan,
2000, p.73).

El cambio que enfrentan los docentes en los cargegtiucativos requiere de nuevos
aprendizajes; necesitan ensefiar de un modo commgleta diferente a como ellos fueron

ensefiados. Ahora su actuacion se privilegia conte lan mediador entre los modelos y

propuestas educativas institucionales, su propéatipa docente y la formacion de los

estudiantes. Se adopta la nocion de que el cuirices una practica que se desarrolla por
medio de multiples procesos, en la que se entrelaadas practicas diferentes, ante ello es
evidente que en la actividad pedagdgica, el doceatein elemento importante en la

consecucion de los fines y objetivos educativos.

La idea de mediacion, trasladada al analisis dehrdello del curriculum en la
practica, significa concebir al docente como unnpeiedecisivo entre el curriculum
establecido y los estudiantes, un agente activa desarrollo curricular, un modelador de
los contenidos que son objeto de aprendizaje yadifithdor del aprendizaje significativo.
Reconocer este papel de mediador tiene consecsequeimplican pensar en modelos
apropiados de formacion de profesores, en la gélede contenidos para esa formacion en
la competencia y en su practica.

1.5 Las estrategias de cambio curricular del ITESO end realidad actual

En este marco del contexto mundial y ante la exigetie responder a la necesidades de la
realidad social a través de la formacion de profestas, el Instituto Tecnolégico y de
Estudios Superiores de Occidente (ITESO) esta cmide de que en la sociedad del
conocimiento, el sistema de ensefianza requiere deevo modelo educativo que lejos de

restringir a los individuos a la red de preceptsades que aseguraren su funcionamiento
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en la sociedad, desarrolle su potencial para quériboyan a la construccion de una
sociedad mas justa, con nuevos horizontes de camsiv y superacion (ITESO, 2003). En
otras palabras, con este nuevo modelo educativailersidad pretende lograr un cambio
institucional que responda y refleje las transfario@es ocurridas en las condiciones

sociales, econdmicas, culturales y politicas didran.

En el terreno de las reformas educativas remadcgae la nueva politica que
prevalece en el contexto mundial, el ITESO empkeridi construccion de un nuevo
Modelo Educativo Institucional (MEI), con la inteéde de inspirar a través de sus
principios y caracteristicas esenciales el proydetéormacion. Aunque el MEI constituye
un marco que guia y orienta las practicas edustea TESO de manera abierta declara
gue no puede ni debe permanecer cerrado a cualtjsgersion critica, a fin de que pueda
ser trasladado efectivamente a la practica. El BEELUNn medio a través del cual se hace
publicamente disponible la experiencia de interganer en practica una propuesta
educativa. La base de este modelo esta dada patadn dialégica entre tres conjuntos de

factores:

 EI contexto social, en términos de las tendenciafitigas, econdémicas y
ocupacionales que determinan la manera en qué&eafigurando las relaciones

y los @mbitos sociales, y que inciden de maneextiren las tendencias en las IES.
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« Las Orientaciones Fundamentales del ITESO (GRi&no el marco de principios
desde el cual la universidad analiza el contexttaby responde, desde una postura

critica y congruente, a los retos y desafios gtepantea.

» Una perspectiva sobre el aprendizaje, a partindmial, de manera histérica, se han
venido caracterizando y desarrollando los procedeoensefianza-aprendizaje en el
ITESO, bajo una concepcion que define el aprengligajno un proceso dinamico
de construccion donde el estudiante tiene un papthgonico, en términos de

participacion, accion, creacion, reflexion y autoria.
Considerando todo lo anterior, el ITESO, de maperananente busca:
* Irmas alla de las fronteras del conocimiento lydaqueda de la verdad.

» Transferir el saber humano, hacer critica de lutaly proponer alternativas al

estado actual de las profesiones y la sociedad.

» Propiciar una formacién de profesionales, docelegstigadores y directivos
de la comunidad universitaria, como personas ljbficas, integradas,
abiertas a la autotrascendencia y comprometidaggr@rl una configuracion

social mas humana y justauna, 2004).

Estos anhelos del ITESO han de adaptarse a laladadictual del estado de Jalisco, asi
como al perfil nacional e internacional, el cuamooya se sabe se caracteriza por un
proceso complejo y cambiante. Entre los elementas nelevantes del perfil actual de este

estado, estan la existencia de importantes proasasmbio de todo tipo que no tienen

> Tres orientaciones fundamentales: Inspiraciéniariat filosofia educativa especifica, un compronaistial definido.
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reglas ni modelos claros para operar en lo quescés@ la economia, la politica y a los
aspectos socioculturales y que ocasionan diferemeiae regiones, haciendo mas evidente
la inequidad y los conflictos. La misién del ITES@s OFIS y una tradicién jesuita de
mas de 400 afios, sefialan que estas desigualdadmseden erradicar si se busca el
horizonte del bien comun, la justicia social, l&cat la participacion democratica, la
pluralidad, la libertad, la tolerancia, la equidada sustentabilidad. A partir de ahi, se

desprende la pertinencia social de la universidad:p

» Contribuir de manera efectiva al crecimiento yrdisicion de la riqueza. Promover
la consecucion, planeacion y asignacion de recurspse su uso sea compatible

con el medio ambiente.

» Fortalecer los proyectos, procesos y decisionesrgamentales dirigidos a generar

mejores condiciones de justicia social y equidadlestado.

» Alentar la formacién de una sociedad en una nueltara politica en la que, lo
mismo en una pequefia comunidad rural o grupo urae@n los mas altos niveles
de decision politica se respete la ley, se promlgeparticipacion, tengan vigencia

las libertades, los derechos y las obligaciongsdies.

*El ITESO es una universidad de inspiracion crigtiaanfiada a la Compaiifa de JesUs. Se concibmiarab como una
comunidad de personas en permanente crecimienim,ldanspiracion de la tradicion educativa jesuital analisis
constante de la realidad. Tiene como mision:

a) Formar profesionales competentes, libres y cometidos; dispuestos a poner su ser y su quehbservcio de la
sociedad.

b) Ampliar las fronteras del conocimiento y la audt en la busqueda permanente de la verdad.

c) Proponer y desarrollar, en didlogo con las miizé organizaciones sociales, soluciones viablpsrinentes para la
transformacion de los sistemas e instituciones.

Todo ello encaminado a la construccién de una dadienas justa y humana. (ITESO, 2003).
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» Desarrollar productos y servicios que contribuyatoaocer, fortalecer, desarrollar
y difundir ampliamente la dinamica cultural ente fegiones y los distintos grupos

sociales de Jalisco.

» Reforzar y generalizar una cultura a favor de tmidiad humana y de la vida. Una
cultura que permita entender y enfrentar estos mww@s de destruccion y muerte

con propuestas que reconstruyan la vida en todadin@nsiones.

* Procurar que las propuestas para dinamizar lamegidunden en beneficio de los
trabajadores del campo, de la poblacion migrane,la$ micro, pequefios y
medianos comerciantes, de los niveles municipaléss yprogramas sociales del

gobierno (DGA, 2007).

Existen ademas criterios de pertinencia académigase refieren al modo como el ITESO
quiere entender y hacer sus préacticas y procesaagcos. Estos criterios no encuentran
significado en ellos mismos, sino en la forma emr gontribuyan a la formacion de
estudiantes al servicio de la sociedad. De est@&raase puede decir que son pertinentes al

ITESO (DGA, 2007):

1. Los profesores, que independientemente de sudal&ddoral y de la modalidad de

su actividad académica:

» Posean una solida formaciéon y sean competentes| émigito de su

disciplina u objeto de estudio.

28



» Puedan dar cuenta de las intenciones de su tratajtas actividades que
realizan y de los resultados que se producen, stigperacion, evaluacion

y mejoria de sus practicas académicas.

* Realicen su actividad en interaccion con otros gamfes en el marco de
proyectos académicos grupales, congruentes combjefoode estudio del

departamento y socialmente pertinentes.

2. Los procesos académicos:

* Planteados con una intencidén explicita, un métadtrabajo consistente y

una labor de seguimiento y evaluacion rigurosos.

» En dialogo con la realidad, abiertos a la discup@manente y dispuestos a

la interaccion con otros procesos, dentro y fueradiniversidad.

3. Los procesos de ensefianza — aprendizaje, concetmdus situaciones educativas,
formalizadas o no curricularmente, centradas emesaldiante y su proceso de

formacion, que integren:

» La busqueda del aprendizaje significativo, entemdioimo aquella forma de
aprender en la que el estudiante participa, desdmstexto y experiencia,
en un proceso reflexivo de conocimiento que apettsentido de sus

opciones profesionales y de vida.

* Interacciones educativas con el estudiante queijendo mejor de si mismo
en el esfuerzo y rigor del trabajo y que promuesiacorresponsabilidad en

su propio proceso de formacion.
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* Una dimension valoral del aprendizaje sustentadal @onocimiento bien
valorado, informado y critico de la realidad humgrsocial y que impulse

el desarrollo en libertad de cada estudiante.

4. Los programas educativos del ITESO con:

* Una intencion clara y explicita en la definicion slés objetos y perfiles
profesionales, planteada en relacion con aqueltokités de la realidad

hacia los que se dirigen los procesos y producbsabajo académico.

* Un curriculo estructurado no como la distribucion el tiempo de
contenidos predeterminados de ensefianza, sino gorpooceso en el que
se articulan diversas situaciones de aprendizaj&gica de proyectos, a la

realidad que se desea conocer y sobre la que e guiervenir.

* Un esquema de administracion del curriculo que pbsébilidades para que
el estudiante defina y desarrolle sus opcioneseprafales de vida, y

promueva su responsabilidad en el proceso de fadmac

La universidad reconoce también que su accion fiwvenaonstituye un factor para la
conformacion y desarrollo de las practicas y massgutofesionales, ya se ha dicho que el
ITESO cuenta con un modelo educativo sustentadta®rOFIS y su mision (ITESO,
2003). De manera consecuente a éstas, se expragaiehte alcance: “Formacion para la
vida en el ejercicio de una profesion socialmetitg (o cual implica para la universidad:

» Concebir al estudiante como una persona con negtigimensiones que debe

desarrollarse de manera integral en lo cognoscit@fectivo, fisico, expresivo,
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cultural y espiritual y al mismo tiempo que seaazagle trascender en los aspectos
disciplinarios y técnicos referidos al campo dg@mafesion.

* Una formacioén con inspiracion cristiana que favoseen el estudiante una opcién
de vida con libertad, responsabilidad y reflexitioaé

* Un compromiso orientado hacia el conocimiento,iaisdy critica de la historia y el
medio, que enfoque las acciones a la busqueda seraicio solidario de una
sociedad mas humana y justa.

* Un conjunto de saberes (competencias) profesiomg@eerales y comunes, como
respuesta a las exigencias del ejercicio profes&mal mundo contemporaneo.

* Un compromiso a lo largo de la vida por “aprendapeender”.

» Una nocion de universidad, entendida como un eateducativo integral, en la que
se articulan aprendizajes formales y situacionesad/as abiertas.

» Una vision educativa centrada en el estudiante csujedo autobnomo de su proceso
de aprendizaje.

* Una dindmica permanente de autorrealizacion estetlante y el profesor.

Estos elementos, sencillos de describir pero tifale realizar con todos los estudiantes,
conforman la esencia del proyecto universitario daeustento a las tareas educativas del
ITESO. Sobre esta base, se describen también siedalidades deseables en el
aprendizaje, alineados con su filosofia educatisa gxperiencia (Luna, 2004, p. 58).

» Aprendizaje significativo: que el alumno logre in@orar conocimientos con su

experiencia, es decir con algo que le sea relevante
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Aprendizaje reflexivo: El sujeto es capaz de danta de su aprendizaje y de las
actividades que lo propiciaron. Es consciente decular el proceso con el
resultado. También se ha denominado, metacognicion.

Aprendizaje situado: Colocar un escenario dondel@whno pueda enfrentarse a
situaciones reales en las que tenga que dar reameztinente y consistente.
Aprendizaje en la accion: El aprendizaje se vexifem resultados observables y
puede ser evaluado con relacion a soluciones degonas en situaciones concretas.
Aprendizaje colaborativo: Implica un acercamientateidisciplinario a los
problemas, el trabajo en equipo en torno a prop®siomunes, respetando la
diversidad.

Aprendizaje transferible: El estudiante es capamdetificar que lo que aprendio
tiene uso o aplicacion en otros contextos, es deweede desarrollarlo por él mismo

en nuevas situaciones.

La institucion reconoce que estos atributos detraglivaje, pueden favorecerse mucho mas

alld del aula, llevarse a cabo en multiples sitwaes dentro y fuera de la universidad,

sujetas 0 no a una intencion especifica de ensefi@w trata ademas de cambiar el

esquema que reduce la asignatura a un ejercicusixo por parte del profesor para pasar

a una experiencia mas comprensiva de aprendizajs@goncreta en diversas actividades

y situaciones articuladas. Solo desde esta pergpexs posible enfrentar la complejidad y

la rigueza del aprendizaje e incorporar novedostmcsones, formatos y espacios:

conferencias, seminario de discusion, taller cospaeio de creacion, trabajos de campo,

practicas de laboratorio, proyectos en equipoexafhes sobre el aprendizaje individual y

colectivo, entre otros. En este mismo contexto, TTHS en sus diferentes modalidades
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pueden ser utilizadas como mediacidon en el aprajdjizaportan elementos para recrear la

dimension del profesor en su tarea educativa &, p. 35).

El nuevo modelo educativo institucional implicaeqlos docentes propicien el
aprendizaje y la formacion de sus estudiantes,otamt relacion con los objetivos
especificos de su curso, como en relacion condagpetencias profesionales comunes y
los ejes de la propuesta formativa del ITESO dadisien el curriculum universitario. Este
perfil del docente se especifica en los siguieatebutos de desempefio (Luna, 2004, p.
78):

 Domina la materia de su curso, tiene trayectoriafegional y/o académica
significativa y se actualiza permanentemente erdgg®to.

» Tiene estrategia educativa de la que puede dartagu@si como manejo
adecuado de los recursos didacticos, con el foestplen el aprendizaje y la
formacion de sus estudiantes.

« Da seguimiento permanente al proceso educativouseestudiantes, propicia
con sentido y exigencia el esfuerzo y el rigor ktrabajo para el logro de los
propositos definidos, y evalla con claridad y apuidad el proceso y los
resultados del aprendizaje alcanzado.

* Recibe los resultados de la apreciacion estudigritb analiza e interpreta en
relacion con su propia actuacion; autoevalla aritiente su trabajo y confiere
con su coordinador docente la evaluacion comprandé/su desempefio y los
compromisos de mejora.

« Atiende los criterios y normas institucionales @facion con la docencia;

mantiene contacto permanente con su coordinad@ntig/ colabora con sus
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pares de academia en las tareas de planeaciommsago, evaluacion y mejora
permanente de los procesos educativos en los qtieipa

e Conoce y respeta las Orientaciones Fundamentalds IHESO; su
comportamiento es ejemplo para sus estudiantesmpaieros de trabajo;
promueve un clima de respeto en sus relacionessoasd el prestigio de la

institucion y de sus miembros.

1.6 EI contexto del Departamento de Procesos Tecnologg e Industriales en

el ITESO

El Departamento de Procesos Tecnolégicos e Indiegr{DPTI) considera la formacion de
ingenieros en dos aspectos fundamentales: el Beprestado a la sociedad a través de la
preparacion integral de personas capacitadas attasptecnoldgicos y la formacién de
docentes capacitados para el trabajo educativosqueequiere para ello. El objeto de

estudio del DPTI esta enfocado hacia:

Las ciencias aplicadas y la tecnologia para lsstoamacion de los recursos naturales en
beneficio de la sociedad, el cual implica tomarcoamcia y responsabilidad acerca de las
consecuencias sociales, economicas y ambientatesagupropuestas pueden originar, al

mismo tiempo, hacer uso racional y adecuado deemssos.

El objeto de estudio del departamento se concretees campos del saber:

* Las ciencias y las tecnologias para la transfordmacie la materia, energia y

recursos bioldgicos.
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Esta area comprende el estudio de ciencias baswmas la quimica y la ecologia
humana, junto con un conjunto de ciencias aplicapes estan relacionadas con
éstas. Estas ciencias son la base de los conotimiemecesarios para la
transformacion de los recursos naturales y la &olude los problemas sociales y
son también el soporte tedrico de los desarrolosdidgicos que se emplean en la

practica en estas transformaciones.
* Las metodologias para la administracion industrial.

Se encuentran en esta categoria los métodos ycadcpara hacer viables los
procesos productivos de los aspectos del medicsindll no basta con tener los
conocimientos aplicados en la transformacion derses, ni es suficiente contar
con alguna tecnologia para la organizacién mismi geoduccion industrial, con

objeto que sea competitiva, eficiente, confiabtkeycalidad.
» Las ciencias y las tecnologias para la protecadbiental.

Este campo comprende el estudio y la aplicaciontédeicas para moderar y
controlar el efecto que el uso intensivo de losirgas naturales produce sobre el
medio ambiente, asi como para manejar los riesgesfjambiente produce sobre
la sociedad. Esta area es complementaria de lasrdesores y tiene por objeto
integrar, cientifica y técnicamente, el cuidado delbiente en relacion con su

aprovechamiento y explotacion de personas en srastion con la naturaleza.

Del objeto de estudio ya descrito, se desprendedigén del DPTI:
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Colaborar en la formacion de ingenieros competeotas elevada calidad humana,
en los campos del saber de las ciencias, tecnslogianetodologias para la
transformacion de la materia, la energia y los rsmsu bioldgicos, para la
administraciéon de la produccion industrial y pam proteccion y gestion
ambientales, mediante la basqueda, generaciénrgdegcion de conocimientos y
experiencias, orientados al bienestar social yrdd@kaecondmico de la comunidad

(DPTI, 2007).

De acuerdo con la mision del departamento se eswldu organizacion interna. En el
DPTI existen cinco licenciaturas: Ingenieria Ambéningenieria en Alimentos, Ingenieria
Industrial, Ingenieria Mecanica e Ingenieria Quami&l programa de Ingenieria Industrial
cuenta con el mayor nimero de estudiantes y pnafésen el departamento. Ingenieria
Industrial es una carrera muy demandada en larragididente de México y el ITESO se
ha convertido en una de las fremiversidades particulares a la que mas jéveriegeas

para cursar esta licenciatura.
La Ingenieria Industrial en el ITESO

El DPTI se enfrenta a un contexto particular eaceidente del pais, en el cual como ya se
ha dicho, se interrelacionan factores econémiocosiakes, culturales y ambientales muy
especificos. Esta porcion del pais se ha desatoopancipalmente apoyada en industrias

secundarias y terciarias, lo cual configura uneatat econdémico y social particular, con un

* En primavera 2010, existe un total de 460 alunimsxzitos en el programa y 34 profesores impartemsignaturas en
ingenieria industrial.

5 Las otras dos universidades privadas son la Usitlenl Panamericana (UP) y el Instituto Tecnol6giate Estudios
Superiores de Monterrey (ITESM).
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conjunto de retos y oportunidades para el desarrélloccidente de México cuenta con un
importante sector productivo en el &mbito de laufectura, con fortalezas en las ramas de
la industria alimenticia, la farmacéutica y la agrimica, asi como los aspectos
ambientales cada vez con mayor importancia, lol@ee que la formacion de ingenieros

capaces y técnicamente bien preparados sea pégtingor las siguientes razones:

* La produccion economica de los paises con mej@ppetiva en este ambito se
basa en la capacidad cientifica y tecnolégica deyente. En este sentido, los
ingenieros son pieza clave, en las potencialiddéels regiéon. Soélo con personal
capacitado en materia cientifica y tecnoldgica esibte potenciar la creatividad
para impulsar la produccion industrial con calidaceficiencia. Para aportar
soluciones a la crisis econdmica, es necesaridivaada produccion por lo que
resulta imperativa la formacion oportuna de sufitds ingenieros calificados.

* La degradacion progresiva del medio ambiente sdadrég detenerse con la
consideracion de los aspectos técnicos relacionemiosu origen y sélo con este
enfoque sera posible conservar un medio ambientazemable estado de salud; en
equilibrio con un uso racional de los recursosnadés como satisfactores sociales.

* La solucién de los problemas técnicos y socialesoRer lo técnico generalmente
no es condicién suficiente para la solucion deplablemas sociales, pero si suele
ser condiciébn necesaria. El abasto de agua pavaudsano, industrial y
agropecuario; la produccion y procesamiento deedtos; el transporte urbano y
regional; las comunicaciones; la energia en todas@mas y para diversos usos;
los medicamentos y la vivienda, plantean probleroea aspectos técnicos

complejos, de ingenieria, desde su origen.
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La ingenieria Industrial se origina a partir delrigenieria Mecanica en su enfoque mas
directamente relacionado con la manufactura deebiele consumo, ha evolucionado mas
gue otras ingenierias hacia la administracion deptocesos productivos. El concepto de
“ingenieria”, una vez que se defini6 como un carppifesional, siempre ha tenido como
parte propia de su funcién el uso eficiente derémsirsos y, por tanto, una necesidad de
incorporar criterios y procedimientos administraivy financieros; sin embargo, esta
tendencia hacia la funcion administrativa es prdpcamte en la Ingenieria Industrial,
mucho mayor que lo que se encuentra en otras ij@si En este caso, la frontera entre la
ingenieria y la administracion se ha venido dessiando desde el disefio mismo de los

planes de estudio de la Ingenieria Industrial.

En el medio industrial se discuten y conviven dwsr perfiles de ingenieros
industriales: los orientados hacia la industrialaldransformacién, con la consiguiente
necesidad de conocer a profundidad los procesasasheifactura, y en este sentido mas
cercanos a los ingenieros mecanicos; y los oriestadcia la vision de la empresa como
un sistema en que interactdan un conjunto de el@méarternos y externos, desde el obrero
de menor nivel hasta el mercado global con sugiceisnes de demanda, calidad,
financieras, etc. En esta segunda orientaciémganiero industrial a medida que se
dispone de mas herramientas para hacer una administ de los sistemas de modo

fundamentado y con bases técnicas, esta encontcandm enfoque novedoso y complejo.

La ingenieria concurrente o simultanea, el trab®joequipo, y en general, el
“desmantelamiento” de las categorias profesionddes origen a interacciones estrechas
entre ingenieros a la desaparicion del puesto cafesente de andlisis del trabajo y de

ubicacién profesional, para dar lugar a las funesocomo el eje de andlisis de la practica
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profesional. Relacionado con estos cambios se hargéo un problema de identidad

profesional, particularmente de los ingenieros stidales, que deriva:

* De la posibilidad de otros profesionales de realfmaciones tradicionales de la
Ingenieria Industrial con apoyo de sistemas conmjzatdos.

» De la tendencia de las empresas a integrar lasofws tradicionales de la
Ingenieria Industrial en otros departamentos.

» De la desaparicion de los departamentos de Indanigrdustrial por el
“adelgazamiento” de la organizacion asimilandoflagiones en una variedad de
denominaciones como “Ingenieria de Calidad”.

» Del énfasis que imprimen las ramas empresariales afunciones del Ingeniero

Industrial, cuya practica deben realizar una vadede ingenieros.

Desde esta perspectiva se puede decir que la garade ingenieria ha cambiado
radicalmente el esquema de la globalizaciéon producio que ha generado nuevas
demandas en la practica profesional. El entorecmpoofesional de la Ingenieria Industrial
esta formado por multiples aspectos relacionadte ein Esta profesion a diferencia de
otras, esta intimamente ligada y orientada a ldym@on industrial y de servicios. Por esta
razon, los movimientos en la economia nacional yndial producen variaciones

determinantes en la generacion de oportunidadesndgleo profesional para estas
profesiones e, indirectamente, en la demanda ge@eputener los programas ofrecidos por

las diversas universidades.

El potencial industrial de la region occidental Mxico parece requerir de la

formacion de ingenieros industriales en cantiddzstuncialmente mayor a la que se forma
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actualmente. Por medio de diagnosticos realizad8® ampresas de la region desde la
carrera de ingenieria industrial del ITESO duratt2008, se hizo patente la necesidad de
formar ingenieros con énfasis en solucién de proateen contextos reales y enfocados a
la optimizacion de recursos. Al mismo tiempo, lpa@dad de transferir la aplicacion de
los conocimientos y habilidades a situaciones dar Lo anterior se complementa con la
actitud adecuada para la importacion de tecnolpgia adopcion donde resulte pertinente.
La capacidad de tomar los mejores elementos tegicok) metodoldgicos, materiales, e
informaticos de donde sea mas conveniente, en umdanglobalizado como el de hoy, es
fundamental en una buena formacion ingenieril. doasideracion ética implica hacer
estas operaciones con plena conciencia de susccams#as multiples y no sélo desde los

factores econdmicos.

Por otro lado, también esta clara la convenieneigpporcionar a los estudiantes
oportunidades para participar en actividades psogéasu ambito profesional. La practica
es probablemente inherente a todas las profesimssparticularmente importante en el
caso de las ingenierias. Este reconocimiento sechado de manera intencionada en los
nuevos planes de estudio (2004) como espaciosepdesarrollo de proyectos aplicados a
la solucién de problemas reales, que propicieridawacion organica entre la universidad

y otros actores sociales.

La necesidad de promover la formacion de los iregeni industriales con un
conjunto de cualidades que podrian considerarsicasapara el nivel profesional es
evidente. Por ello, el ITESO en la Licenciaturdrdgenieria Industrial ha incorporado estas
cualidades en el curriculo y no necesariamente @sigmaturas independientes, sino como

parte de otras materias en las que los estudigrgtiquen y evalien formalmente
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capacidades como la resolucién de problemas relaesxpresion oral, el trabajo en
equipo, la busqueda eficaz de informacion, la tdeaecisiones fundamentadas, el uso de
la computadora como herramienta para diversasaapices, la capacidad empresarial, el
comportamiento conforme a referentes éticos, eites. Estos desempefios que no son
propios de cada profesion, sino comunes a todoprlafesionales, parecen ser valoradas
por los empleadores y por las personas que se @&sentes en el medio.

Los ingenieros industriales determinan las maneras efectivas para usar los
factores basicos de produccion: gente, maquinarialas, informacion, y energia, para
fabricar un producto o para proveer un serviciay gb puente entre las metas de la
direccion y el cumplimiento operacional. Se intaresen la productividad creciente
mediante la direccion de gente, los métodos dentgeion de negocio y la tecnologia.

El aspecto mas distintivo de la Ingenieria Indak&s la flexibilidad que ofrece, ya
sea en una linea de produccién, modernizando uaadsaoperaciones, distribuyendo
productos en el ambito mundial, o en la fabricaa@automoviles sofisticados. Todas
estas actividades comparten la meta comun de alerdinero de la empresa y aumentar
su eficiencia a través del disefio de procesos tgnsés que mejoran la calidad y la
productividad. Trabajan para eliminar desperdi@didmpo, dinero, materiales, energia, y
otras mercancias.

El Ingeniero Industrial es sindnimo de integradersistemas, en otras palabras, es
un pensador de imagen amplia, que toma lo queeel@st y conceptia lo que debe existir
en el futuro, ademas de que dedican la mayoria déierapo en el ambiente operativo real,
obteniendo soluciones con enfoques cientificossapimblemas. Las tendencias de las

economias emergentes, las transiciones politicaxigles y las nuevas maneras de hacer
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negocios estdn cambiando al mundo dramaticamemnds. dvances tecnoldgicos vy

cientificos de la segunda mitad del siglo pasadodidigado a replantear los sistemas de
productividad, comerciales y de formacion que ao tempo tenian una larga duracién

(De la Torre, 1998, p.89).

Estas tendencias sugieren que el ambiente compepara la practica de la
Ingenieria Industrial en el futuro cercano seraifiativamente diferente a como es hoy.
La profesion de la Ingenieria Industrial y su fidmchan cambiado enormemente en los
ultimos 20 afos; el surgimiento de nuevas tecnakgkigido por la intensa competencia
continuara dirigiéndose al desarrollo de nuevosgsos y productos tanto en servicios
como en manufactura. Surgirdn también nuevas padctile administracion y trabajo,
estructuras organizativas y métodos de decisionocoomplemento a estos nuevos
procesos y productos. Los ingenieros industriagggierirdn desarrollar sus capacidades
para tener éxito en este ambiente competitivo, Ual gepresenta uno de los retos
principales a enfrentar por estos profesionales.

1.7 Problematica socioeducativa

La exigencia a las IES por alinearse al nuevo omtemdial, a las demandas de la
globalizacién econdémica y cultural, a los requesimids del campo laboral, a las politicas
de homologacion, internacionalizacion y certificecide los aprendizajes escolares y
profesionales, ha impulsado que éstas desarrolstelos educativos que respondan al
contexto internacional pero que a su vez atiendsupieceptos filosoficos e ideologicos en
los que basan su apuesta como institucion. Defesta el ITESO, a través del Modelo

Educativo Institucional (MEI) da cuenta del conteytde la vision social y educativa, asi
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como de los intereses que estan presentes enggagegta. El ITESO reconoce que para su

puesta en practica se requiere una plataformaittodatpor tres elementos prioritarios:

1.- Una estructura curricular que propicie una majtculacion de los saberes, para
ello se propone:

» La transversalidad, es decir, la posibilidad de cjeeos saberes estén
presentes en todas las situaciones educativasmsgitacion.

* El problema como un eje que permite articular digsrsituaciones de
aprendizaje para su resolucion, promoviendo la Iaacion e
integracion de saberes diversos (competencias).

» La flexibilidad como opcion para que el estudiagjiscute un relativo
control tanto en su ritmo como en el contenido @atendizaje en
funcion de sus intereses y condiciones personales.

2.- El acompafiamiento a los estudiantes, a tragésndconjunto de acciones que
realiza la institucion con la finalidad de facititta formulacion del proyecto de

formacion del estudiante y, desde ese proyectonha de decisiones informadas y
responsables sobre su proceso educativo.

3.- La labor docente, como uno de los elementosalen para animar, impulsar,

conducir y dar seguimiento al proceso formativo eitlidiante. Para el ITESO, el
docente esta llamado a detenerse y preguntarsd pentido de su trabajo y de sus
acciones en referencia al aprendizaje y a antidggmposibles situaciones a traves

de las cuales el estudiante puede avanzar en airdés no Unicamente en los
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aprendizajes relativos a su campo disciplinar, stambién, a los saberes

universitarios que delinean la formacion integtain@, 2004).

En este contexto de reforma se espera que el @odehtTESO entre otras cosas, transite
de un paradigma centrado en la ensefianza a ot d@nprivilegie el aprendizaje de los
estudiantes, avance entre las apuestas de la sidagren el ambito de Ingenieria y lo que
la misma profesion les significa. En este tenoquesen las orientaciones de los programas

de licenciatura 2004, se resalta que:

El profesor no solo debe dominar la materia derajizaje de los estudiantes y sus
contenidos, sino también una mayor competencia dokigica para disefiar y
conducir situaciones, ambientes y actividades, necer el proceso de los
estudiantes y lo que el proceso va produciendo lyes@sta base, adecuar

permanentemente su propio desempefio (Luna, 2004).

A nivel institucional la transformacion de la piéat docente cobra sentido cuando la
accion educativa se orienta a la ayuda, la faciftg asistencia, asesoria y guia de los
estudiantes para que puedan:
» Desempefarse personal y profesionalmente de man&naoma y reflexiva.
* Asumir posturas y tomar decisiones mediante un maelgpensar ordenado y
critico.

* Mantener una actitud dialogica de apertura y respéd diversidad.
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» Generar y desarrollar propuestas innovadoras paratdncion de necesidades
sociales propias del ambito profesional. (Luna,A3200
El deseo del ITESO en relacion a la tarea de legmes es claro y evidente. Desde esta
perspectiva institucional el cambio que se susmiteel contexto escolar es producto del
desajuste entre lo que se ofrecia en la formaciéfegional en los planes de estudio de
1995 y el que se desea promover a traves de lanoésrta formativa que entra en vigor
en el 2004 y que como ya se sabe guarda una estretdtion con las demandas y
necesidades que se plantean en la realidad myngliaibalizada.
Aunque esta postura institucional es clara enaigbe los ideales y los discursos,

se observa que todavia hay docentes que visua=ianrealidad de manera diferente y
hasta contradictoria al rumbo trazado a nivel tasibnal. Si bien es cierto que en unas
dependencias académicas de la universidad haysprefe que de manera individual o
grupal desarrollan proyectos en la direccion detlelm educativo del ITESO, sea en una
unidad académica, en el planteamiento general Wtlsbco en dmbitos de mayor escala
curricular, también lo es, que en el programa dgnreria Industrial, estas iniciativas de
cambio son escasas.
En este contexto en particular, un nimero de deseatel area de ingenieria aun contindan
perpetuando el esquema de ensefianza tradicionaured se plantea de acuerdo a
contenidos predefinidos, se privilegia el estilp@sitivo y hay poca retroalimentacion al
estudiante. Incluso hay docentes que expresanb® sdmo ensefiar de otra manera a la
gue les es habitual. Disefiar los cursos y efeasi@gsde las estrategias que sefiala el MEI
para favorecer el aprendizaje que asi se requieta actualidad constituye un horizonte

aun lejano para estos docentes. Ante la disminwezidierminos relativos de la informacion
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gue las instituciones aportan a sus estudiantegefra otras fuentes mas invasivas y
seductoras en las que el joven vive su propiadadlicon acceso a gran cantidad de
informacion, el docente tiene un gran reto, pugsk® ya no se espera que “deposite” mas
informacién en el estudiante, sino que la utilicefencion de lo que éste conoce y le
resulte significativo y que medie su aprendizajeid el razonamiento y la resolucion de
problemas concretos. El docente ya no es el cdetinformacion cualitativa y cuantitativa
mas importante en el proceso de formacion de lagdiesmtes, como lo sefiala Segovia
(1997, p. 65):
El porcentaje de informacion y estimulos que egjoxecibe en la escuela es infimo
comparado con el que recibe del medio externoadestuela (...) el 70% de
informacién la recibe fuera de la escuela y el 3@%tante es una informacién
superestructural, en el sentido que poco tienevgueon los intereses vitales de los

estudiantes.

El docente al perpetuar una tradicion academieistis procesos de ensefianza refleja que
el concepto de educacidon que posee tedrica y paantinte difiere sustantivamente del
concepto educativo que se privilegia en el MEIbkecha entre el discurso de la reforma y

la accion del docente en los espacios aulicos s deda vez mas patente.

Ademas de la situacion ya descrita, también eiblgosoner de relieve, que aunque
en el contexto actual se privilegie un nuevo estdaaprendizaje y de trabajo basado en la
integracion y la colaboracion aun se puede apregiarel docente de ingenieria industrial
tiende a vivir su trabajo en el aislamiento, esirdec comparte con sus coetaneos sus

saberes y experiencias. Son pocos los que consideteabajo en grupo como un espacio
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gue favorece la interaccion, el dialogo y por eatlaprendizaje a través de la reflexion

conjunta.

En los registros de reuniones semestrales en laspgtticipa el colectivo de
profesores, se puede apreciar que estos encuedrosasumidos como un requisito
institucional orientado a llenar minutas. La agetigica de estas reuniones se concentra
en comentarios generales sobre el desempefio deucedae ellos, con un enfoque
limitado a la mejora permanente de su practica rdecd.os valores de la autonomia
docente estan muy enraizados, en palabras de Dwra (1998, p. 78) se puede decir que
aun prevalece una cultura del celulismo segun &, @ada profesor toma sus propias

decisiones didacticas sin consultar con el restosleomparieros.

En este tenor, Pérez Gomez (1999, p. 63) consmieeael aislamiento docente,
vinculado al sentido patrimonialista de su aula cemsiderada como una de las
caracteristicas mas extendidas y perniciosas deltiara escolar. Los reinos de taifas en
donde cada profesor, dentro de su aula y su espaaiente duefio y sefior soberano, limita
a decir de Hargreaves (1992, p. 121), su acces®\ean ideas y a mejores soluciones. La
presencia de un enfoque de ensefianza basadoémicot— academicista y el aislamiento
del docente, puede repercutir en los resultadospieindizaje de los estudiantes que asi
demanda el nuevo orden mundial. Baste la siguieitée para mostrar como son los
desempefios que tienen los estudiantes de Ingehidtistrial y cuales son las dificultades
gue tienen para usar y transferir el aprendizajeuaciones diferentes a las privilegiadas en

el salén de clases.
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Algo esta ocurriendo en el proceso de formacidonodeestudiantes de ingenieria
industrial, frecuentemente requieren de un prociegita dado por el profesor para
resolver un problema (...) se muestran temerososfadrgarse a una situacion real
en la industria, porque no saben como abordarladmual procedimiento dado en

clase ya no funciona (Gonzalez, 1997, p. 56).

Hacer frente a las necesidades cambiantes de iedadg¢ al incremento vertiginoso del
conocimiento cientifico y cultural, a las caradgcas peculiares y desconocidas de cada
nueva generacion de estudiantes, a los requerimsiede renovacion metodologica
derivado del conocimiento pedagdgico, es en padatbeaPérez Gomez (1999, p. 58) una
dificultad que encuentra el docente en su taradiant. Estos cambios implican un desafio
para los profesores, precisamente porque han tadosidurante afios por otras rutas

diferentes a las que la institucion ahora establece

Para apoyar a los profesores en este procesontl@aseel ITESO demanda en el
marco del MEI entre otras cuestiones, el trabajacatiemids donde el asunto central se
coloca en el aprendizaje colaborativo y la formidlacde estrategias educativas, como
resultado de un trabajo conjunto. El trabajo endacaas parte del supuesto de que la
construccién del conocimiento tiene una dimensaiias y colectiva. Es importante aclarar
gue este trabajo colegiado no sucede de maneratéspa sino a partir de una disposicion

organizacional de la institucion.

® Una academia es un grupo de profesores que pesetemela misma asignatura o area de estudio, semed
de manera periddica y trabajan colaborativamenta generacion de propuestas de mejora relaciorzmas
su practica docente.
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El desempefio de cada uno es mutuamente causadoganismo y por los companeros,

sintiendo orgullo y celebrando justamente cuandmieambro del grupo es reconocido por
sus logros, esta forma de trabajo implica una itarsde una formacién individualista y

en gran medida estandarizada, al enriquecimiemmtoupa parte, grupal, con el aporte de
las competencias y potencialidades de los mienduweda conforman, y por otra, personal,
al estimular la disposicién de las competenciasotenrialidades propias a las metas
grupales (ITESO, 2006). En este sentido, la liGdaoca en Ingenieria Industrial apuesta por
el trabajo en academias que permita la construamddjunta del curriculum y con ello

favorezca la internalizacion del cambio educatiue ¢ge promueve a través de las
interacciones entre profesores que comparten exmpéas y desarrollan propuestas
innovadoras que incidan de manera significativaeledesarrollo de las competencias del
Ingeniero Industrial en formacién y por ende emlkgora cualitativa de los aprendizajes

gue asi espera la industria.

En esta realidad mundial, donde se combinan véaaeres: econdmicos, politicos,
sociales, entre otros, se ha mencionado que ermargeevo profesional que la escuela esta
obligada a formar y con ello un nuevo perfil debfpsional de la docencia. Ante este
contexto de cambio es que interesa conocer cordocginte universitario da respuestas a
estas necesidades actuales y cOmo se prepara \patar & sus estudiantes a enfrentar
estos desafios. En este contexto surge el siguigrdposito y las correspondientes

preguntas de investigacion.
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1.8 Proposito y preguntas de investigacion

Dar cuenta del modelo de formacion que se delineavas de la interaccion y del dialogo
entre pares en el trabajo en academia, de susjagntaepercusiones en la cultura y la
practica de los docentes. A partir de esta intense desprenden las siguientes preguntas
de investigacion:

1. ¢, Cual es el modelo de formacién docente que eneenggtir del trabajo
colaborativo en un equipo de aprendizaje?

2. ¢ Qué aprendizajes construyen los profesores quécipan de manera
colegiada en una academia de la licenciatura esnlaga Industrial a través
de la interaccidn que se da entre pares a propdsitncontrar alternativas
de solucién a problemas detectados en el desenaleelids estudiantes?

3. ¢Cuales son los elementos de ese contexto de fomnmaocente que
favorecen o dificultan la construccién conjuntaageendizajes y como estos
ayudan a que el docente de Ingenieria Industrigd lkambios en cuanto a la
concepcion de su rol?

1.9 Justificacion del estudio

Desde el punto de vista teorico, esta investigas@®ronsidera pertinente porque a traves
de la utilizacion del concepto de “Equipos de Apizaje” en el contexto de la educacion

superior se esta en posibilidad de tener un acézotondetallado al proceso de formacion

de un grupo de profesores y con ello comprendededeslentro, las interacciones, las

formas de asistencia, los tipos de reflexionessydprendizajes que asi promueven. Este
conocimiento puede enriquecer de manera sustdosiaiodelos de formacion docente que

utilizan las Instituciones de Educacion Superiorapbbgrar que las practicas de sus
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docentes sean coherentes, compatibles y articuadas modelos educativos que dan
sustento al desarrollo y a la gestion del cambio.

Es importante considerar que en la revision dedgjtafia respecto a la formacion
docente en espacios de dialogo, se puede obsargazsudiosos tales como Gallimore y
Goldenberg (1984) refieren que la aplicacion da eetion en contextos educativos solo se
ha llevado a cabo en el nivel basico de Estadodddrile América. Al formar parte de una
politica educativa general, los profesores paditipn estos equipos de manera semanal
como parte de sus funciones y encargos. Desdeessémario, se puede advertir que a
partir de su uso en una institucion de EducacigeBor se podra capitalizar la experiencia
en los procesos de formacion que asi se intencionan

Si bien es cierto que existen otras investigasanue aluden a la colaboracion, a las
interacciones y a la construccion de saberes epograomo lo es el caso de las
“Comunidades de Aprendizaje”, también lo es, quertgs aplican esta estructura soélo lo
hacen en grupos de mas de cinco integrantes, ppreloepresenta una cantidad mayor a la
gue se espera en el Equipo de Aprendizaje, adeen@si@l la interaccion y el dialogo se
basan en las relaciones de confianza que exispgioray en la posibilidad de establecer
procesos de aprendizaje de largo plazo de manesammial o virtual, con auxilio de las
Tecnologias de Informacion y Comunicacion.

Por las razones ya enunciadas, se destaca quesenfe estudio representa un
nuevo abordaje a nivel universitario y por lo misoma oportunidad para enriquecer el
constructo teorico aportado por Gallimore, pueste @demas de usarse en un nivel
educativo que difiere del habitual, considera elgoseque provienen de la propia cultura

de los integrantes; componentes que en anteriovestigaciones no se han analizado. Con
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el conocimiento que se obtenga de esta experieecesta en posibilidad de aportar un
nuevo modelo educativo y con ello nuevas opcionessdlucion a probleméticas

especificas que el docente universitario vivenciales aulas; alternativas que pueden
incidir de manera positiva en el aprendizaje dealomnos. A partir de delinear un modelo
de formacién que se suscita en estos espaciosldgaly reflexion entre los docentes y de
los resultados que asi se obtengan, puede repliemte patron de formacion en otras
academias del propio departamento y en institusialeeEducacion Superior cuya base de

la propuesta educativa sea el enfoque por compagenc
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Capitulo Il. Perspectiva teérica y metodoldgica

El principal interés de esta investigacion estasfmuen la explicitacion del modelo de
formacién que se construye y configura a travéla deteraccion y el didlogo que se suscita
entre pares a proposito de incidir en el aprenelin@ los estudiantes que asi valora el
contexto laboral, lo cual implica entre otras cioess mejoras y cambios en la practica
docente. A fin de dar cuenta cdmo los docentesndprey logran nuevas comprensiones
de su funcion es que se ha adoptado la nocién wipasde aprendizaje desarrollada por
Gallimore (1981, p. 65). La decision de utilizateesonstructo teérico para comprender la
realidad de este objeto de estudio radica en lasapgs que ofrece para entender el
contexto de la interaccion, el rol de los miembrlas actividades y el aprendizaje
individual y colectivo que se genera entre losipi@dntes del grupo. Para visualizar las
potencialidades que ofrece este concepto al estudi@si interesa, se hace necesario tener
un acercamiento con la obra de Vygotsky (1982,)py2a de sus seguidores, pues como
bien se sabe, su contexto de surgimiento es etraatigsismo con enfoque sociocultural, es
decir, aquel que hace alusién a la co-construcom@diada culturalmente. Entender el
aporte de Gallimore implica conocer y desarrollanceptos claves de la obra de Lev
Vygotsky y de otros tedricos que han contribuidodakarrollo de esta escuela de

pensamiento.

Al colocar a los dialogos e intercambios que ocuamtre los sujetos y el papel que
juegan los instrumentos socio culturales en suro@kg como la unidad de andlisis de esta
investigacion, es que se ha considerado al comsiemo sociocultural como la

perspectiva tedrica que servira para desentrafamialicaciones que tiene la propuesta de
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Gallimore y por lo mismo serda una coordenada y g@ralas decisiones de indole
metodoldgica. La eleccion de esta teoria obedegeaal potencial que ofrece en cuanto al
desarrollo de aplicaciones en el ambito de la itg@sion educativa, muestra de ello son
los trabajos que investigadores de la talla deif@ate han producido a partir de esta

edificacion tedrica.

En pérrafos anteriores se sefiala que para compreh@encepto de equipos de
aprendizaje se hace necesario hacer una revisidnsdeonceptos clave aportados por
Vygotsky, por ello el apartado inicia con un acerieto a la actividad cognitiva del
sujeto, luego a la ley genética del desarrolloucalt para posteriormente analizar los dos
conceptos que se derivan de ella, la interiorizagida Zona de Desarrollo Proximo. Se
integran cuestiones como la interaccion socialné&diacion y la distribucion social del
conocimiento, hasta llegar al concepto de contdet@actividad y mas especificamente al
interés concreto de esta investigacion, la noc@iquipos de Aprendizaje. Cada uno de
estos principios y conceptos que son relevantes gste estudio y que influyen en gran
medida en la visiébn del mundo y por lo mismo endlgEciones concernientes a la forma

de recolectar, analizar y sistematizar la realeltddiada, se presentan a continuacion.

2.1 Dominios genéticos

A partir del interés de Vygotsky (1978, p.98) poer@arse a la comprension de la actividad
cognitiva del individuo, se aprecia que gran pddesu obra gira en torno a la explicacion
del desarrollo de las funciones psicologicas sopesi En su intento por estudiar y
delimitar los aspectos centrales de las conquistadutivas, segun ciertos dominios

genéticos, Vygotsky (1982, p.77) logra establecerdistincion entre los procesos
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psicolégicos elementales y los superiores. Pamasgbr, cualquier esfuerzo que se haga

por comprender las funciones psicolégicas soloa@esd productos y sin tomar en cuenta

su dimension temporal y evolutiva esta destinatibfeagmentacion y a la parcializacion.

Una comprension objetiva del origen y desarrolldadeonciencia necesariamente requiere

del estudio de las funciones psicologicas en lagéihia y ontogenia humana. La

investigacion histérica de la conducta no es alge gomplementa o ayuda al estudio

tedrico, sino que constituye su base y fundameim.perspectiva que adopta Vygotsky

(1978, p. 143) para abordar el tema de las relasiaeciprocas entre el individuo y

sociedad, incluye el estudio de cuatro niveles eladollo o dominios genéticos que se

encuentran mutuamente entrelazados:

Desarrollo filogenético. Este dominio hace refer@rat lento cambio de la historia
de la especie que transfiere al individuo una heaegenética. Parte del analisis
sobre el desarrollo cognitivo desde los simioséhlst humanos. Esta evolucion se
centra en el progresivo incremento de masa, coidateencefélica y el aumento
de conexiones ligadas a las funciones reflexivdspdasamiento. Mientras los
monos solo resuelven problemas de manera primésaecir, actian de acuerdo a
una situacion concreta, los humanos son capacgsragalizar y descontextualizar
los procesos de pensamiento, por lo que el siguificde los signos se vuelve cada
vez menos dependiente del espacio — tiempo eneebom utilizados. Aunque los
primates pueden aprender a utilizar herramientadeterminada cantidad de
simbolos, se establece que esta actividad comimstritos de mediacion depende de
las condiciones especificas creadas por los expetadores humanos, por lo

mismo no hay evidencia de actividad mediada de raaespontanea. En este
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contexto de investigacion, Vygotsky (1978, p.94aklece una diferencia entre las
funciones mentales elementales - aquellas que rsutgemanera natural - y las
funciones mentales superiores, caracterizadas pass@ de instrumentos de
mediacion. El uso de herramientas es el punto calmé de la evolucion organica
y donde se precisa el comienzo de la historia sattiral. De esta manera, la
accion con herramientas en los antropoides cowstita mayor innovacion que
conduce a una forma humana de resolucion de praklem

Desarrollo sociocultural. Este dominio hace refei@ml cambio en la historia
cultural que se transmite al individuo en formaetmologias como por ejemplo, la
lectoescritura, el sistema numérico, el sistemaaleres, esquemas y normas, que
le permiten desenvolverse en distintas situacienks que se enfrenta en su vida
cotidiana. En este caso, la transicion fundamesdakiste en el paso de algunas
funciones mentales superiores de caracter rudimenta otras de caracter
avanzado. Aunque ambas estan mediadas por insttosneh grado de abstraccidon
y de descontextualizacion de los instrumentos g mediadores en funciones
avanzadas es mucho mayor. Asi, el uso de signosl@gicos descontextualizados
es el punto critico en este desarrollo. La tesisxista sefiala que el avance
cognitivo esta vinculado al avance socioeconomic@uwtural. Esta tesis se
corrobora con las investigaciones de Vygotsky (19/821) y sus colaboradores
quienes mostraron que los cambios educativos yosocanomicos producian
transformaciones cualitativas en las funciones itwgs, haciéndolas mas

analiticas, autoconscientes y abstractas.
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Desarrollo ontogenético.  Este dominio alude a temnsformaciones del
pensamiento y de la conducta que surgen en lariaiste los individuos. En este
desarrollo, Vygotsky (1982, p. 65) identifica dosehs que explican la constitucion
de los procesos psicolégicos, la natural y la caltuMientras la primera esta
impulsada principalmente por el desarrollo biolégiy por las reacciones
inmediatas ante los estimulos ambientales, la lowdtaral se origina gracias al
dominio cada vez mayor de estimulos artificiales ad@acter simbolico. El
desarrollo natural produce funciones con formasarias, mientras que el cultural
transforma los procesos elementales en procesosriags por medio de
instrumentos mediadores proporcionados por el gtmtgociocultural (Vygotsky,
1978, p. 132). Estos instrumentos mediadores hapgen factores puramente
bioldgicos dejen de explicar el desarrollo ya gse &e abre gracias a las nuevas
formas de influencia social y cultural. A partir kdeinmersion del individuo en una
cultura, es capaz de adquirir instrumentos que ficadin las funciones naturales
de las que disponia con anterioridad.

Desarrollo microgenético. Esta linea del desarred refiere al aprendizaje que los
individuos llevan momento a momento, en contexgpeeificos de resolucion de
problemas construidos sobre la base de la hereyamgtica y sociocultural.
Vygotsky (1978, p. 54) diferenciaba entre dos tidesmicrogénesis. El primero
corresponde a la formacién a corto plazo de ungsme@sicoldgico determinado. El
estudio de este dominio requiere de la observatgdintentos frecuentes que hacen
los sujetos ante la solucidon de una tarea espacHicsegundo tipo consiste en el

descubrimiento de un acto individual perceptivaoonaeptual, con una duracion de
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milisegundos. Vygotsky (1978, p.62) utiliza un nu&oque consiste en crear
artificialmente un proceso de desarrollo para ptrali sujeto realizar experiencias
de aprendizaje repetidas a fin de activar sus esagie incrementar la oportunidad
para la interaccién con un medio - problema.
Con base en lo ya expuesto, se puede afirmar querlmcesos Psicoldgicos Superiores
(PPS) son especificamente humanos, en tanto essti@imida y socialmente constituidos.
Presuponen la existencia de los procesos elemgntpro éstos no son condicion
suficiente para su aparicion. Los PPS no son adestavanzado de los procesos
elementales que por su evolucion intrinseca se iedem en superiores. Esta
transformacion es en verdad compleja porque seluoram cambios en la estructura y
funcion de esos procesos. Para Wertsch (1991, )pal§dnas de las caracteristicas que

distinguen a los PPS de los inferiores son:

e Se constituyen en la vida social y son especifieo®s seres humanos.
* Regulan la accion en funcion de un control voluatasuperando su dependencia y
control por parte del entorno.

» Se valen del uso de instrumentos de apoyo pareganiaacion.

2.2 Ley genética del desarrollo cultural

Una de las contribuciones mas importantes que Wiggetsky (1988, p. 87) al campo de la
psicologia y de la educacion es la Ley genéticaldshrrollo cultural. De acuerdo con ella,
todas las funciones psicolédgicas superiores apag@d@ero en el plano interpsicolégico —
social — y luego en el plano intrapsicolégico —ividlo —. El aspecto clave de este

enfoque, es que las funciones mentales superiorgsrsa partir de la interaccion social. El
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desarrollo de una persona no puede explicarsepsblel estudio del individuo ya que para

comprenderlo se requiere del andlisis del mundiaker que se desenvuelve.

Todas las funciones psicointelectivas superioresemen dos veces en el curso del
desarrollo (...) la primera vez en las actividadeteativas, en las actividades

sociales, o sea, como funciones interpsiquicasselgunda como propiedades
individuales, como propiedades internas del peresaimide la persona, o sea, como

funciones intrapsiquicas (Vygotsky, 1978, p.95).

De la ley genética del desarrollo cultural se deridos de los conceptos fundamentales de
la teoria Vygotskiana: Interiorizacion y Zona desBxeollo Proximo, los cuales se explican

a continuacion.

2.3 Interiorizacion

La constitucién de los PPS requiere de la existetieimecanismos y procesos psicolégicos
gue permitan el dominio progresivo de los instrutmerculturales y la regulacion del

propio comportamiento. Aunque el sujeto se formalaempropiacion gradual de esos

instrumentos culturales y en la interiorizacion goesiva de operaciones psicolédgicas
creadas inicialmente en la vida social, es degiglglano interpsicologico, reciprocamente
la cultura se apropia del sujeto en la medida queihstruye. A este proceso que permite el
paso de lo interpersonal a lo intrapersonal seetenhina, interiorizacion, que no es otra
cosa que la reconstruccion o adaptacion internaurte operacion externa. En otras
palabras, es una transformacion cultural bidirewioen tanto ocurre un proceso de
construcciéon con otros que induce un cambio em&limo cultural. En relacion a la

interiorizacién Vygotsky (1978, p.121) refiere que:
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Es necesario que todo aquello que es interno efotags superiores haya sido
externo, es decir, que fuera para los otros loapgra es para uno mismo. Toda
funcion psicologica superior atraviesa necesariénema etapa externa en su
desarrollo, ya que inicialmente es una funcién aodioda funcion psicolégica
superior ha sido externa porque ha sido social lginamomento anterior a su

transformacion en una auténtica funcién psicogiterna.

Las transformaciones que ocurren en este procesd enal el individuo se apropia —

internaliza — las herramientas culturales son:

» Una operacion que inicialmente representa unaidativexterna, se recrea y genera
una operacion internamente en la persona.

* Un proceso interpersonal, como un trabajo colab@raambia a uno intrapersonal.

» El cambio de un proceso interpersonal es el refultee ciertas transformaciones
evolutivas, el cual continla existiendo y modifiddse por determinado tiempo,

hasta que llega a asimilarse por completo en alidub (Wertsch, 1988, p.63).

La interiorizacion no se realiza de forma autonaaticimplica Unicamente que una funcion
gue ya se ejecuta en el plano social pase a ressizée manera idéntica en el plano
individual. Este cambio de plano supone una transfoion, es decir, una reconstruccion
de la funciébn que hace que se modifiquen parteudepsopiedades y estructura. Por
ejemplo, el proceso del habla social al habla paviterna, supone una transformacion.
Aunque esta Ultima conserva su estructura dialpgieerde parte de sus propiedades
gramaticales o adquiere una forma abreviada. Entesor, Kozulin (1993, p.47) enfatiza

gue “la transicion de una forma colectiva de cortgpoiento a otra individual, supone en
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un primer momento, la simplificacion de la funcigara llevarse a cabo de forma menos
avanzada que socialmente”. En concreto, antesrdateeorizada totalmente, la funcion

psicolégica pasa por una etapa intermedia en laetjiledividuo es capaz de realizarla
(hasta cierto punto de sofisticacién) de forma viddial pero con la ayuda de signos

externos.

Un concepto inverso a la interiorizacion es el denado exteriorizacion.
Engestrom (1999, p.121) sefala que “El aspectoim@srtante de la actividad humana es
su creatividad y su capacidad de sobrepasar limitas o0 instrucciones previamente
dadas”. Este autor ha desarrollado un modelo desfoemacion al que llamo ciclo
expansivo, donde la interiorizacion y exterioribaci desempefian papeles
complementarios. Relaciona el proceso hacia efiomtde la persona con la reproduccion
de la cultura y el exterior con la creacion de fad®s que se pueden utilizar para
transformar esa cultura. El renovado interés qyeshaRusia por la exteriorizacidn muestra
la importancia que tiene, en tanto que aporta elesejue ratifican la nocion de desarrollo
y aprendizaje. Por su parte Leont'ev (1978, p. @jsidera que la exteriorizacién es el
proceso que permite producir artefactos que posieeinte entraran en flujos de actividad

y potenciaran el desarrollo de una persona.

2.4 Zona de Desarrollo Proximo

Estrechamente ligado al concepto de Interiorizaegta el de zona de desarrollo préximo,
entendido como aquel espacio de interaccion enekg ejecuta cierta funcion psicologica
antes de ser interiorizada y por lo tanto, es cajgarealizarse en un plano individual

(Cole, 1985, p. 123). De acuerdo con la Ley geaétel desarrollo cultural, las funciones
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interpsicolégicas adquieren un valor fundamentalrapaentender las funciones
intrapsicoldgicas, ya que son sus precursoras.oc&én de funcion mental puede, de esta
manera, aplicarse tanto a las formas de actividdididual como a las que se producen en
el plano social entre expertos y aprendices. Lasidmes psicolégicas que se mantienen
entre personas, y que son previas a su postedtizaeion individual, es lo que Vygotsky

(1978, p.32) denomina Zona de Desarrollo ProxinidRYy la define como:

La distancia entre el nivel real de desarrollo,edatnada por la capacidad de
resolver de manera independiente un problema,nyel de desarrollo potencial,
determinado a través de la solucion de un problesja la guia de un adulto o en

colaboracion con un compafiero mas capaz (Vygoilski8, p.89).

La ZDP muestra que el desarrollo del individuo aemna a través de su participacion en
actividades cercanas a su competencia con la agledatros que cuentan con mMAas
habilidades. El desarrollo de las funciones psicls superiores es potenciado por la
actividad conjunta de un individuo con otros mapacas, lo que hace de la ZDP un
concepto con implicaciones evolutivas y educatid@gran importancia. La ZDP es una
region dinamica, sensible al aprendizaje de latedess propias de la cultura en la que la
persona se desarrolla, participando en la resaluédproblemas junto con otros miembros

de su grupo cultural, que tienen experiencia méyogoff, 1993, p. 58).

Moll (1990, p. 72) considera que este conceptoearal en el marco Vygotskyano,
porque permite conectar varios elementos. En la Z@fuye la idea del origen social de
las funciones psicologicas individuales, el progambio ontogenético y la relacion con los

entornos culturales e historicos en los que tidangar las interacciones entre individuos y
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el uso de instrumentos. Desde la perspectiva sdtimal se puede entender que la ZDP se
determina en conjunto con el nivel de desarrolé de la persona y la forma de mediacion
utilizada. Para Wertsch (1988, p. 67) la ZDP nares caracteristica de la persona sino del

funcionamiento interpsicoldgico.

Las implicaciones que esta nocion tiene en laaddn son centrales ya que al
evaluar las posibilidades de crecimiento proximb,peceso de aprendizaje queda
enmarcado dentro de ciertas expectativas del exgeadel aprendiz. La interaccion que se
da no sélo entre el maestro y alumno, sino enttest@quellos que puedan asistir resulta
fundamental en el desarrollo de las personas. &deateoria, el aprendizaje solo ocurre
cuando estimula una serie de procesos evolutivegguwn primer momento podran operar
Unicamente en el plano de la interaccion interpégioa (formando parte de la Zona de
Desarrollo Potencial) y que una vez internalizadses,convierten en logros evolutivos

individuales. Desde este punto de vista, el aprajeliguia al desarrollo.

Es asi, que el aprendizaje se concibe como unegpmoeminentemente SoOCio
cultural. El conocimiento no es un objeto que seapde una persona a otra, sino que se
construye por medio de operaciones y habilidadgaaszxitivas a través de la interaccion
social. Se entiende que este proceso no solo reswdtado de las habilidades personales,
sino de la interaccion social que tiene una infhigeleterminante en las tareas cognitivas.
La adquisicion y transmision de conocimientos esilpje cuando de la interaccion se llega

a la interiorizacion (Vygotsky, 1978, p. 89).

Para los Vygotskyanos, la instruccion es la forraangidir en la ZDP, generando

un desarrollo potencial que luego sera internatizdel manera efectiva. Lo que suceda en
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la interaccidn entre experto y aprendiz va a seemadamente importante, ya que en esas
relaciones es donde se constituyen las funcionesnypetencias que posteriormente la
persona va a dominar por si sola. La instrucci@ctefa ha de ser prospectiva; enfocada
desde la ZDP del individuo y dirigida no a lo gaepkrsona ha sido capaz de hacer hasta
hoy, sino a lo que sera capaz de hacer en un f@ot, 1990, p. 103). Para Vygotsky
(1978, p. 93), en este caracter prospectivo dedauiccion son especialmente relevantes
aguellas situaciones de ensefianza que potengacelso de mediacion, la cual puede ser
de dos tipos. Una instrumental que hace referereidos signos y procesos
representacionales implicados en la situacién dendjzaje y otra social que refiere a los
aspectos interaccionales de la situacion de a&jedipara avanzar en la construccion de

los procesos mentales del aprendiz.

2.5 Interaccion social

El concepto de interaccidon social se asocia coulileysas formas de relacion que se dan
entre las personas en un plano interpsicologica Pggotsky (1988, p.54) “los procesos
interpsicolégicos implican grupos de individuos alucrados en una interaccion social
determinada y explicable en términos de comunicéciDesde el momento en que se
establece una relacion entre personas, donde suggglecomunicacion que incluye
significados, valores, esta ocurriendo un interdansbcial en el plano psicoldgico. Esto
implica procesos y habilidades cognoscitivas potepde quienes interactian. A su vez,
esta interaccion social proporciona el terreno sy diementos que promueven un mayor
conocimiento. Los procesos psicologicos que serdmisa en este intercambio cubren

todo el aspecto de habilidades cognitivas, desdatdacion, hasta la formacién de
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conceptos y el desarrollo de la voluntad. Las retees sociales o entre las personas
subyacen genéticamente a todas las funciones stggely a sus relaciones (Vygotsky,

1978, p.89).

Desde este planteamiento se puede afirmar queeieaccion social juega un papel
determinante en el desarrollo de la persona, yaequen medio para la transferencia y el
cambio de la cultura. La relacion de un aprendiz gersonas mas expertas en el uso de
herramientas materiales y conceptuales de la satiedlaza el proceso de incorporacion
cultural con los procesos cognitivos. En las cbotiones Vygotskianas se resalta el
hecho, de que el aprendizaje ocurre en primer pdatravés de los procesos sociales que
facilitan el paso a un plano interno. Por mediolalénteraccién social las personas se
convierten en mediadoras de la cultura y es asoanmdividuo crea y recrea los procesos
cognitivos con los que opera. De ahi la importadei@onsiderar el contexto en que ocurre
toda interaccion como elemento ligado a ese prosesiocultural. Vygotsky (1997, p.65)
afirma que el sujeto esta constituido por las vadeda cultura y la historia que han
conformado su conciencia y que estaran presentesda de signos en el transcurso de su
vida. Esta forma de ver la conciencia como unatoecson socio-histérica presupone que
el individuo est& habitado por las voces de suspasados y de su presente (Bajtin, 1999,

p.78).

En esta interaccion social, frecuentemente se dé&adaesibilidad al otro” o la
intersubjetividad como la denominé Vygotsky (199.B3). Este concepto hace referencia a
la entrada que tiene un “yo” a la realidad de utro®o Se funda en una motivacion
primordial de caracter social que incluye a la coitacion y a la disposicion para entender

al “otro”. En esta nocion existe una base sociocalf porque para comprender a otra
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persona ha de existir una relacion entre las megtgsor o mismo significados
compartidos. Por tanto, para que la intersubpdidiexista debe darse la interaccion social.
El s6lo hecho de *“exponer” significados o de obpatide algin modo la propia
subjetividad, no implica que la otra persona caystre interprete el mismo significado que
el interlocutor intenta comunicar. Hay casos, ee lpg significados que crea el “otro” no
necesariamente concuerdan con los que emite ehrfiablEn otras palabras, se dice que
aungue dos personas interactlien socialmente neare@raente hay posibilidades para que
los significados sean compartidos. La interacciérsiempre deriva en intersubjetividad.

Stone (2000, p.89) sefala que para generar injetsudiad se precisa al menos que:

* Los participantes en la interaccién se den cuen& @ sentido subjetivo que
construye cada uno es diferente y entonces reabzaiones encaminadas a

comprender lo mismo o algo que se aproxime a ello.

* Los interactuantes dan por hecho que entiendenidmanpero posteriormente se
dan cuenta de que no es asi. Aqui la intersulgletivise da cuando mutuamente

estan entendiendo lo mismo.

* Uno de ellos se da cuenta que no entiende lo migracsu interlocutor y entonces
realiza acciones para comunicar al otro esta s$d@omagy asi construir el

entendimiento mutuo.

De acuerdo a Stone (2000, p.®t)ntersubjetividad no es sélo el producto derterdido,

sino también un proceso que puede contener cigldogentos:
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» Supuestos: El experto y el aprendiz suponen guenel@n o mismo, es decir, dan
por hecho que el sentido subjetivo construido poba@s es igual o al menos
parecido. Visto como producto ambos dan por heehqueé entendieron o mismo

aunque no logren confirmarlo o verificarlo.

» Certezas: El experto o el aprendiz realizan acsiqgraga verificar y dar cuenta
mutua de sus “entendidos”. Como resultado ambofiro@mn que entendieron lo

mismo.

* Realizaciones: El experto y el aprendiz despliegagiones conjuntas para
“concretar” sus significados en propdsitos comuress,decir, ambos ejecutan

acciones en funcién de lo entendido.

2.6 Mediacion

Al proceso mediante el cual el ser humano tienesar@ los objetos a traves de las
herramientas psicologicas que dispone y como caese@ adquiere conocimiento
Vygotsky (1978, p.92) lo denomina mediacion. Estéuhica se construye a través de la
interaccion con los demas “mediados” por la cultmistorica y social. Es tan fuerte la
relacion entre la mediacion y los procesos mentgliesWertsch (1988, p.121) enuncia —a
la luz de las ideas de Vygotsky— que los procesestales y su desarrollo pueden
entenderse mediante la comprension de los instiasiesignos y herramientas que emplea
el individuo como mediaciones. Asi, un cambio es focesos mentales implica la
introduccion o mejoramiento de formas de mediacsimjendo éstas como indicadores de
cambio en el desarrollo. Al darse los cambios @ixals se presentan nuevas formas de

mediacion, instrumentos o signos, bien sea pomteoduccidon de mediaciones antes
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desconocidas 0 porque éstas se transforman emnvessinas avanzadas, donde se puede

apreciar un vinculo entre mediacion y desarrollo.

Los instrumentos utilizados en la mediacion somaomes culturales que separan a una
persona del resto de los animales y pueden seerialas, psicologicos y humanos. Los

primeros median una accion instrumental abierianeh como destino la modificacién de

un objeto externo, es decir, se orientan esencidgdreela accion sobre el mundo externo, y
con ello a su transformacion. Los psicoldgicos, smrursos para dominar los procesos
mentales. El lenguaje, los diversos sistemas parelG las técnicas mnemaonicas, las obras
de arte, la escritura, los diagramas y los sigmowencionales, son ejemplos de este tipo
de instrumentos. Vygotsky (1978, p.89) considara fps instrumentos psicolégicos se

utilizan para dirigir la mente y la conducta, egdude cambiar objetos del entorno, es
decir, son medios para influir en la mente y endaducta de uno mismo y de los demas.
Para el enfoque sociocultural, el uso de los signediadores es lo que permite controlar y
dirigir nuestras propias metas y comportamientas tnavés de ellos se esta en posibilidad
y capacidad de guiar y dominar el ambiente y lgipr@actuacion. La relevancia que en

Vygotsky (1978, p. 93) adquiere la accion media@hsigno viene a reforzar la tesis sobre
el origen social de las funciones psicolégicas sapes. Las razones que dan cuenta del

por qué el signo es esencialmente social sondagesites:

* Los sistemas de signos (el lenguaje, la escritlog, sistemas de notacién
algebraica, los mapas, etc.) son el producto d&rdalo sociocultural y, en virtud
de ello, cada individuo los recibe de la culturdaque vive. A partir de que los

hace suyos — internaliza — puede operar con edlderdha individual.
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* Los signos son de naturaleza social en tanto sstnuinentos que se insertan
dentro del proceso de comunicacidon humana. Al fmioc el signo es un
instrumento para influir y regular el comportamede otro — control externo —y
s6lo en un segundo momento, la propia personavadrde la interiorizacion de
ese signo es que podra utilizarlo para influir éamgma — control interno —

(Wertsch, 1988, p. 104).

Ademas de estos instrumentos mediadores, Vygol€kiB( p.68) concibié otra nocion que
contemplaba al ser humano como mediador “La persanaende actividades a través de
la mediacion de otros. Absolutamente toda su cdadge fusiona y arraiga en las
relaciones socialesEs importante aclarar que en esta investigacidmase referencia a
este tipo de mediacion, es decir, a la interacpropositiva desde el adulto, el maestro o el
compafero mas experto hacia el aprendiz o compaliéeiarma que influya y provoque un
proceso de interiorizacion del conocimiento, pdla e retoma la propuesta que hace
Feurstein pues aunque Vygostsky (1978, p. 82) abetdconcepto de mediacion con
enfasis en los instrumentos del lenguaje, su mueareprematura no le permite un
desarrollo pleno sobre este y otros conceptos.eB® motivo, es que se ve conveniente
hacer uso de la nociébn de mediacién que aportastegur(1980, p. 94) denominada

“experiencia de aprendizaje mediado”.

De acuerdo a este autor, el concepto tiene impueafundamental en el
desarrollo del individuo, puesto que el impactdadmediacion llega a afectar la estructura
cognitiva. Cuando el mediador transmite no solcoglocimiento final, sino las estrategias

de procesamiento se estd en posibilidad de adqoairones de comportamiento y
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aprendizaje que a su vez se convierten en elemdatss capacidad que le permiten al que

aprende continuar siendo modificado a través @epasicion directa de los estimulos.

Feurstein (1980, p.81) sefala que: “La existeneigrdpos de estrategias y repertorios que
permitan al organismo usar eficientemente estasgigo tiene una importante influencia
en el desarrollo cognitivo”. La mediacion asi edida, puede provenir tanto de un experto
en la materia de aprendizaje como de un maestroanmpafero que tenga un nivel mas
avanzado de conocimiento y que por lo mismo ayud&cititar el aprendizaje a otros.
Tharp y Gallimore (1988, p.121) también refiereeste tipo de mediacion y la denominan
“Desempeiio asistido” o “Asistencia a la Ejecucidiifsta forma de ensefianza —
aprendizaje puede ser fortalecida al incrementartopidades para la interaccion y el
didlogo. Estas relaciones tienen la funcién de aredlias personas en el significado de su
mundo (Haywood, 1987, p.65). De esta manera, et®aj través de la actividad mediada,
en relaciébn con su contexto sociocultural y pagstiodo con otros en practicas

socioculturalmente construidas redisefia su munéongthdez, 2004, p.34).

Tipos de asistencia a la ejecucion

Tharp (2005, p. 78) distingue siete medios pargaapen la ejecucion, los cuales pueden ser

observadas en toda relacion experto — aprendiz:

1. Demostracion. Es el proceso de ofrecer conductasspamitacion. Probablemente, es el
mecanismo principal mediante el cual se inician vase comportamientos. Las
actividades modeladas pueden transformarse en imadagg simbolos verbales que
guian las ejecuciones subsecuentes. La exposigi@aaal aprendiz al proporcionarle

informacién y una imagen a recordar que sirve coarma de actuacion.
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2. Manejo de contingencias. Es el medio de apoyaregetaicion mediante recompensas y
castigos para fortalecer o suprimir el comportatoiedependiendo de si es 0 no el
deseado. En la ensefianza eficiente, el manejordmgencias se centra en la conducta
y en las recompensas positivas.

3. Retroalimentacién. Es el proceso de proporciontarnmacion sobre una actuacion en
comparacion con una norma. Este medio de apoyseesial porque permite comparar y
autocorregir la actuacion con respecto a algo y#blesido. Una sencilla
retroalimentacion, con frecuencia, es suficienta galiar al aprendiz hacia una mejoria
substancial en su ejecucion en la siguiente aativid

4. Estructuracion de tareas: Consiste en fragmemt@gmentar o secuenciar de alguna forma
los componentes de una tarea. Esta accion aywaeldiz al modificar la tarea misma
para que las unidades presentadas se adapte@BR su

5. Medios lingtiisticos
Los tres siguientes medios de ayuda en la ejecsodrespecificamente linguisticos: dar
instrucciones, preguntar y estructurar cognosaiterste. Entre estos hay diferencias
importantes en los actos mismos de ayuda y enelgguestas que promueven. La
instruccion demanda acciones especificas que ayldgrendiz a actuar, preguntar pide
especificamente respuestas linglisticas y la odstacion cognoscitiva no solicita una
respuesta concreta, Sino que provee una estrygdraeorganizar los elementos, unos en
relacion a otros.

Otro tipo de asistencia a la ejecucion que ha tomedinterés central por su relacion con

la nocion de interaccion social y sus efectos aeshrrollo dentro y mas alla de la ZDP,

es el concepto de andamiaje. Su formulacion ofigisadesarrollada por Bruner y Ross
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(2976, p. 92) y se refiere a una situacion de ac@on entre un novato y un experto. Se
tiene como objetivo que el aprendiz se apropie ugidente del saber del experto. El
formato de interaccion ha de contemplar que el tooparticipe desde el comienzo en una
tarea reconocida como compleja. La idea de andarsmjrefiere a que la actividad se
resuelve colaborativamente teniendo el experto lemieio un mayor control de la

situacion, pero delegandolo gradualmente sobreoeitn. La estructura de andamiaje
alude a un tipo de ayuda que debe retirarse cuandprendiz ha adquirido el grado de
desarrollo deseado. Bruner y Ross (1976, p. 89khaalado que el formato del andamiaje

debe poseer las siguientes caracteristicas:

» Ser ajustable de acuerdo al nivel de competengiasujeto aprendiz y de los
procesos que se produzcan.

» Temporal porque debe ir otorgando autonomia ahtoov

» Audible y visible a efectos de que se delegueantrol gradual de las actividades
sobre el menos experto y que éste identifique gugreceso de desarrollo es una
actividad compleja. Se han de reconocer los logrios que se accede como parte

esencial de una actividad intersubjetiva.

Con este tipo de mediaciones, el aprendizaje pwedse fortalecido al incrementar
oportunidades para la interaccion y el didlogo otmos. Simultaneamente el individuo
puede desarrollar habilidades de escucha, de calibo, de discusion y de reflexion

sobre su propio proceso.
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2.7 Distribucion social del conocimiento

El concepto de cognicién como fenbmeno que se raddianas alld del individuo y que
surge en la actividad conjunta es compatible comedl Ley Genética del desarrollo, ya
gue el conocimiento se construye socialmente muxlias esfuerzos en colaboracion para
lograr objetivos comunes en entornos mediados pmfaatos proporcionados por la

cultura (Salomén, 1993, p.89).
Hutchins (1995, p.73) considera que:

Todas las sociedades humanas se encuentran a&#g tagnitivas que sobrepasan
las capacidades de cualquier miembro aislado. Heastatura méas simple, contiene
mas informacion de la que podria aprender cualgodividuo en toda su vida.
Ante esto, las tareas de aprender, recordar yniiingos conocimientos culturales
estan inevitablemente distribuidas. La realizacida tareas cognitivas que
sobrepasan las capacidades individuales siempré@ esbformada por una

organizacion social de cognicion distribuida.

La distribucién social del conocimiento puede dagseredes a lo largo del tiempo y
espacio. La actividad de aprendizaje conjunto ngeerecesariamente un espacio fisico
compartido ya que se puede producir mediante nadesmas o distantes. Lave (1993, p.
89) describe que la cognicién extendida incluyamkente, el cuerpo, la actividad y los
contextos organizados culturalmente con otros estdtl énfasis de Lave (1993, p. 92) y

Wenger (1991, p. 45) en el aprendizaje como undym@on en colaboracion que tiene
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lugar como una parte de una gama de actividadesprdatticas, constituye la base de su
afirmacion de que la participacion se refiere amaaera de ser en el mundo social, ya que
no hay manera de llegar a conocerlo todo. De estdojrenfatiza el proceso de pasar de

aprendiz a experto.

El proceso de llegar a ser un experto no se basa&l elominio del nucleo
compartido de conocimiento abstracto y de la iate@cion del lenguaje, sino en la
actuacion dentro de una comunidad caracterizadaupoconjunto de relaciones entre
personas, actividad y mundo, a lo largo del mundmaelacién con otras comunidades
coincidentes. La cognicion social distribuida eata en el estudio de la estructura, de las
representaciones internas y externas, de sus drarefiones y de las pautas de

coordinacion entre personas y artefactos.

2.8 Contextos de actividad

En el proceso de ensefianza — aprendizaje, ThagiliynGre (1988, p. 97) sefialan que no
s6lo deben ser considerados los aspectos psicotogito también el contexto social de la
interaccion. Para Vygotsky (1978, p. 65) el deslarael individuo no puede entenderse de
forma independiente del medio social en que estélsa la persona. El contexto de
actividad, es un escenario donde ocurre la intgnacpor eso es mas que un ambiente
fisico. En este estudio se adopta la nocion deestmten el sentido que Gallimore y
Goldenberg (1993, p.350) lo entienden “Este nioh®dlo incluye aspectos del ambiente,
sino también los guiones, planes e intencione®si@dtores”. En el contexto se incluyen
las formas en las que ocurren las interacciones ydles que asumen las personas con sus

representaciones y significaciones. La nocion ddectto de actividad incorpora tanto los
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aspectos cognitivos (la accion misma), como loe@sg externos (ambientales). Es el
lugar donde ocurre la interaccion colaboradora g sjrge de las presiones y recursos del
sistema social del que forman parte sus actoreeskEnconcepcion convergen al mismo
tiempo, elementos culturales, ambientales, sociategnitivos y particulares de las

personas o los grupos. Cuando se considera qué @tlrdocente debe ir mas alla de la
mera transmision de conocimientos y se le atrilympel de mediador o facilitador en la

construccion del conocimiento, el contexto de édaist cumple un papel importante en este
proceso de ensefianza — aprendizaje. Tharp y Gadlii®88, p. 94) afirman que sin este

contexto no se puede alcanzar un ideal de desalraflado en la mediacion. Un avance en
la ZDP sélo se logra cuando ese nicho otorga deiivconjunta tanto para el experto como
para el aprendiz. Por esta razdn, se corroboraetuporendizaje humano es mediado

siempre por las relaciones sociales.

Los contextos no han de entenderse como algoitikefmente dado, sino que se
constituyen de manera dinamica, es decir, mutuaanmt la actividad de los participantes.
En otras palabras, se construye a partir de Idajgente hace, dénde y cuando lo hace v,
en este sentido, las personas que interacttamll@garmar el contexto para los demas
(Lacasa & Silvestri, 2001, p. 67). En estos espgac& conocimiento es construido
conjuntamente por el mediador y el aprendiz misntealizan actividades que se negocian
en lugar de ser impuestas. Segun esta conceptiprineépal objetivo de la educacion es
mejorar la comprension de todos los interesadosdiange la apropiacion y el
aprovechamiento de los recursos de la cultura comttumentos para participar en
indagaciones que son importantes, al mismo tiemmpto endividual y lo social, y que

tienen repercusiones para la accion mas alla diel bos contextos de actividad se pueden
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referir de una manera simple y directa, por mediocdtegorias descriptivas como: el
tiempo, el lugar, las razones y los participantdsedcenario (Tharp & Gallimore, 1988, p.
38; Tharp, 1998, p. 83). Los participantes en dostextos de actividad aluden a las
personas presentes en el escenario, 10 que a ggemera oportunidades y restricciones en

el grupo para el resto de los miembros.

Las razones envuelven dos dimensiones, una descrigle las cosas que son
hechas y una descripcion de como son realizadtss gseden incluir operaciones, tareas y
patrones de comportamiento. El tiempo indica |lasopas en las estructuras temporales
donde se efectuan las interacciones. El lugareBere a la ubicacion donde ocurre la
actividad, es decir, todos aquellos escenarios eltoglmiembros interactlan. Las razones
de los contextos de actividad, se describen effiadesas: la motivacion y el significado. La
primera representa un estimulo que mueve a lasnmEs s realizar las actividades, mientras
gue el significado es el entendimiento de la ad#iglique provee parte de las razones por
las que el contexto de actividad existe y contiritsta nocién incluye las tareas de los
individuos, la estructura organizacional y el sfigaido cultural de la interaccion. Una vez
establecidas estas categorias descriptivas, seepuadplear varias categorias analiticas

gue ayudaran a comprender la dindAmica de un cantexactividad:

1. Las pautas de actividad individual o colectiva aarientre las culturas y las
comunidades e influyen en las maneras de hacezepgsvalorar los productos, en
la naturaleza de los incentivos y en todas las dsrrde responsabilidades y

relaciones sociales.

2. Los roles que desempefan los distintos miembrdes actividad.
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3. Las relaciones de poder entre los miembros dekgtmtle actividad.

4. Cobdigos y géneros linguisticos usados durante tividades, incluyendo los

primarios, los de las disciplinas y los informales.

2.9 Equipos de aprendizaje

La nocion de equipos de aprendizaje, al igual dresa@oncepciones similares tales como
comunidades de practica, de aprendizaje, de disaurde participacion pueden parecer
algo sofisticado, fuera de la vida normal y enipaldr, ajenas a los centros escolares. Sin
embargo, existen en la pluralidad de organizacicsmsales y en las distintas esferas de la
vida. Se puede hablar de equipos en multiplescitnas, en especial cuando las personas
sostienen intereses y propésitos comunes, compdetenminados sistemas de creencias,
modos de ver y hacer, y establecen formas variafasrelacion social (grupos,
asociaciones, organizaciones) que les dispensayoapeconocimiento e identidad, al
tiempo que — como una contrapartida — tambiénXggee ciertos compromisos y lealtades

(Wenger, 1991, p. 95).

Un equipo de aprendizaje es un conjunto de persusagimente de 3 a 5) que
reunidas en un lugar y tiempo determinados, searcde una tarea que les exige asumir
funciones e interactuar para lograr una meta. gagoes no son una finalidad en si misma,
son un medio a traves del cual se favorece elraresto de sus miembros por multiples

razones, entre ellas por:

» El caracter social del crecimiento y el desarrblisnano.

* La multiplicacion de las relaciones interpersonales favorecen el aprendizaje.
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La complementariedad y el enriquecimiento que sentl@ sus miembros.

Estos equipos no son estéaticos, sino que avanztorrea de espiral en funcién de la tarea

gue se realiza. La interaccion que se produce gategarrollo y una realidad especifica y

grupal que relaciona la estructura social con @ividual. Para el continuo proceso de

desarrollo de una comunidad de aprendizaje seifidantciertos requisitos:

Precision de la tarea que ha de realizarse y maacithn de los esfuerzos e
intereses de todos para el logro de metas y obgplanteados.

Establecimiento por el colectivo de las normasiyqipios del equipo: precision

de lo que se puede hacer o no, de lo que agradestaoetc. Cumplimiento de

las normas y principios.

Como parte de las normas, la asistencia y puntadlid las sesiones

programadas.

Distribucion de responsabilidades dentro del grigsogecir la asignacion y/o

asuncion de funciones que se rotan cada ciertgptiem

Participacion plena de todos los miembros en |atemte toma de decisiones e
intercambios.

Empleo de técnicas de trabajo grupal que propiaeralizacion de la tarea en
equipo, por todos y cada uno, intensificando laradgpendencia positiva de los
miembros y la socializacion del conocimiento quamende.

Dindmica grupal favorable al aprendizaje y al argéento que incluya las

técnicas, el juego cambiante de papeles y atméafectiva adecuada.
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» Satisfaccion de las necesidades de aprendizajadiewno de sus integrantes y

de todos en su conjunto.

Tharp y Gallimore (1988, p. 67) caracterizaron #uraleza de estos equipos como una
Actividad Productiva Conjunta (APC). Este térmirmaloptd directamente de Vygotsky
(1978, p. 38) y de las teorias soviéticas de azdli que establecen que la actividad y los
fendmenos psicologicos dependen unos de otros \suséentan mutuamente. Esta
perspectiva, se orienta a la comprension de ladipad definidas histéricamente; se basa
en una dialéctica del conocimiento centrada enogéneial creativo de la cognicion
humana y busca explicar los cambios cualitativas sgidan con el tiempo en las practicas
humanas para influir en ellos. La actividad seizaainediante una constante negociacion,
orquestacion y lucha entre las distintas metas rgppeetivas de los participantes. El
objetivo y el motivo de una actividad colectiva soomo un mosaico en constante
evolucion, una pauta que nunca termina por compketoesta linea, Engestrom (1999,

p.131) considera que:

La construccion de objetos mediada por artefactdsels un proceso dialdgico y en
colaboracion donde distintas perspectivas [...] yegdc..] se encuentran, chocan y
se fusionan. Estas distintas perspectivas estamgadas en diferentes realidades

gue siguen coexistiendo dentro del mismo contegtaatividad.

Gallimore (1981, p. 87) y Engestrom (1999, p. G#thciden en que la unidad de andlisis en
un equipo de aprendizaje, es el dialogo conjunt@ yina actividad individual, porque lo
gue interesa es el proceso de transformacion sbeisltensiones se consideran fuerzas que

motivan el cambio y el desarrollo. Las transiciogeseorganizaciones en el equipo de

79



aprendizaje forman parte de su evolucion, lo qudifica no solo a la actividad mediada

sino también al entorno.

Capitulo IlI. Disefio metodoldgico

Una vez que el cientifico social decide el enfotptrico que habra de adoptar para la
investigacion, proyecta la forma en que ha de elgpuesta a las preguntas de investigacion
y con ello lograr los propoésitos de la misma (Hadez, Fernandez & Baptista, 2003, p.
81). Para atender de manera sistematica las ingeietde este estudio se procedi6é a
construir un disefio, es decir, a idear un plan kgrge con los principios ontoldgicos y
epistemoldgicos caracteristicos de la teoria sattimal, para asi obtener de manera
metddica informacion pertinente al fendmeno dedistque interesa comprender. Como
bien se sabe, el disefio constituye un puente ddstel se pueden establecer relaciones
entre las preguntas de la investigacion, la petsfgetedrica adoptada y la realidad que es

objeto de estudio.

En este capitulo en particular se hard alusiordisgfio metodolégico de la
investigacion, se incluye el acercamiento metodot@fectuado, la unidad de analisis
seleccionada, la forma en que se logra el accegpugb, el rol del investigador y la

manera de realizar la recoleccion y el andlisidates.
3.1 Aproximacion metodologica

Tal y como se menciona en parrafos anterioresp$tupa tedrica que se adopte en una
investigacion proporciona al cientifico social uaroo de referencia, ya que este contexto

de significado ayuda a tomar decisiones con regeuna serie de acciones metodoldgicas
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enfocadas a escudrifiar y comprender sistematicamantealidad susceptible de ser
aprehendida. Esta idea se corrobora con el plaeeto de Eisner (1998, p. 79), en
cuanto a que los cuestionamientos que hace estigador y las teorias que utiliza,
constituyen la guia de toda indagacion. Con basgas planteamientos, se puede decir que
lo que se llega a saber sobre el mundo necesati@rasta influido por las herramientas y
los dispositivos tedrico — conceptuales de losdjspone el que adopta el rol de cientifico

social (Alvarez Gayou, 2003, p. 45).
En este mismo tenor Pérez Gomez (1999, p.49) meaucio

Todo el conocimiento, es decir, todo proceso destcoccion de significados,

incluido, por supuesto el cientifico, se encuesttaacionalmente condicionado, y
para entender su valor, sus efectos y sus imptinasj es clave identificar las
posiciones 0 marcos de referencia (...) desde lokeslas académicos, elaboran

sus interpretaciones, analisis y juicios.

Al reconocer el papel que tiene una determinanidat® perspectiva tedrica en tanto
dirige la atencién del investigador y conforma ehtenido de toda experiencia ya que
proporciona las categorias que definen lo que ggifisativo y susceptible de ser
observado, analizado e interpretado es que senpaesias derivaciones metodoldgicas que
sirvieron de guia y andamiaje en el disefio deies&stigacion. Aunque existen diferentes
enfoques para explicar y comprender un determif@ddmeno, ya se ha sefalado que la
opcion tedrica a utilizar en este estudio en padic es la perspectiva Constructivista

Sociocultural. Al tener su propia manera de hadenda y su forma especifica de plantear
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y conducir la investigacion, es de esperarse guo® tla metodologia, las técnicas e

instrumentos a utilizar han de ser congruentesesarforma de entender la realidad.

La influencia del materialismo dialéctico en lagad de Vygotsky (1978, p. 94) se
manifiesta en las concepciones metodologicas @eesstuela de pensamiento. Para este
autor bielorruso, el problema epistemoldgico etdreorrespondencia sujeto y objeto de
conocimiento se resuelve con un planteamientoaotéonista dialéctico, en el que existe
una relacion de indisociacion, de interaccion ggfarmacion reciproca que se inicia por la
actividad mediada del sujeto. Desde esta postuséeamlogica, el conocimiento tiene su
origen en la interaccion dialéctica que se da egltseijeto cognoscente y el objeto, en un

contexto historico del que forma parte y que ahmoigsiempo lo determina.

En otras palabras, se dice que esta perspectivdideoa a la realidad como una
construccion que se da a partir de practicas eact®nes humanas y que se ubican en un
momento histérico especifico. En esta nocidn dédeeh el énfasis esta puesto en los
significados compartidos que se derivan de un lgjeguuna historia y una cultura
particular. Al concebir al individuo como un sercish, se reconoce que la construccion
personal es al mismo tiempo una co-construcciomn@elez, 2004, p. 67Aunque el
medio sociocultural pasa a desempefar un papetiaken el desarrollo del psiquismo, en
definitiva el sujeto no recibe pasivamente su griltia sino que activamente la reconstruye
“La realidad social no es algo que exista y puerdacenocida con independencia del que
guiera conocerla, sino que es una realidad subjetonstruida y sostenida por medio de

los significados y los actos“(Carr y Kemmis, 1988,9).
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A través de la actividad mediada, en interaccion el contexto sociocultural y
participando con otros en practicas socialmentesttaidas, el ser humano al mismo
tiempo que reconstruye el mundo en el que viveardelta progresivamente sus funciones
psicolégicas superiores. Estas ideas vygotskyasmasgspecial, aquella que concibe al
sujeto como un ser predominantemente social, amitr@® un referente importante en el
disefio de la estrategia de esta investigacion. éDebordarse que los hechos, como tales,
no existen si no son “leidos”, es decir nombradiesignados, denotados, en ultimo

término interpretados, desde un sistema teorieogkgue sea” (Segovia, 1997, p.92).

A manera de recapitulacion, se precisa que etarbntologico este paradigma se
mueve entre el realismo histérico y el relativisnse afirma que la existencia de la
realidad social esta constituida histéricamentejezsr, ha sido configurada a lo largo del
tiempo por el influjo social que condiciona a losugps humanos. Por su parte el
relativismo sostiene la existencia de multipledidedes sociales, en tanto la historia de
cada grupo es diferente y por lo mismo se recorgpee hay distintas perspectivas

subjetivas desde las que se constituyen (Pérez 5dr9@9, p.87).

Al no existir una realidad Unica en el ambito desdcial, es pertinente advertir que
cada una de ellas ofrece al investigador diversesppctivas matizadas de forma singular
por cada sujeto o grupo. Esta variabilidad existelg forma en que los sujetos construyen
el sentido de la realidad en la que viven o paici En el plano epistemoldgico, esta
perspectiva constructivista sociocultural se carsidsubjetivista y transaccional puesto
gue el investigador se encuentra vinculado de maanggractiva con el objeto de estudio.
Los principios y postulados de la teoria sociocaltuasi como las derivaciones

metodoldgicas son coincidentes con las caractasstque distinguen a un estudio
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cualitativo (Eisner, 1998, p. 74). A continuaci@ @mesentan estos rasgos o atributos que
demarcan la postura y actitud del investigadoradogue tiene puesto el interés en la

comprension de un fendmeno en particular:

* No se limita a los lugares en los que los humantedctian, ya que también
incluye el estudio de los objetos inanimados, teteso, la arquitectura escolar,
libros de texto, disefio de aulas. Estos elemerdi@on marginales porque tanto
la manera en la que se escribe un libro, como gudase organizan las clases,
dan informacién de cdmo se supone se comportareyden las personas.

« Utiliza el “yo” como instrumento. Los investigaderebservan lo que tienen
ante si a través de la estructura que utilizan cafewencia y segun el conjunto
de intenciones. El “yo” es el instrumento que ergda situacién y construye el
sentido.

* Fomenta el entendimiento humano, a través de laca#gd de ponerse en el
lugar de otro ser humano para tratar de entendésigun de realidad.

» Posee caracter interpretativo. Los investigadoegart de justificar aquello de lo
qgue se han informado, es decir, explican a traeé®s constructos que se han
tomado de las ciencias sociales y al mismo tiemgocan su interés en las
cualidades de la experiencia que se lleva a cabauienes participaran en la
situacion estudiada. Asi pues, para comprenderofaplejidad real de un
determinado fendmeno social educativo, se haceesoprdible desvelar los
significados que las personas construyen y lasrddesignificados compartidos
por los grupos. Las investigaciones cuyo interésesg¢ra en la comprension de

los significados que se construyen socialmenteasscterizan por la necesidad
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de acceder a esos significados en el contexto @ueese producen. Entender la
realidad social no implica predecirla ni contradarDesde esta perspectiva, la
finalidad del investigador esta puesta en la congde del fendmeno. El
objetivo de este tipo de estudios no es la producde leyes o generalizaciones
independientemente del contexto (Pérez Gémez, 19987). En coherencia
con los supuestos ontoldgicos y epistemoldgicogrépuesta metodoldgica
enfatiza el didlogo, la dialéctica, la hermenéutida interaccion prolongada en
los escenarios estudiados. Para Schwandt (1998) pel aspecto interpretativo
de la investigacién se ocupa fundamentalmente designificados que los
miembros del grupo social atribuyen a las situsesoen las que se encuentran

inmersos.

Ademas de lo que ya se ha sefialado, es importastacdr que desde el punto de vista
metodoldgico, este constructivismo con enfoque ceodfural, considera que las
construcciones que haga el investigador social sierivadas y refinadas
hermenéuticamente y contrastadas dialécticamestgdear, hace referencia a que en cada
intervencion entre sujeto — objeto, la participacie uno influye, orienta y regula la

siguiente aportacion del otro.

En otras palabras, el aspecto hermenéutico censmstlescribir las construcciones
individuales a partir de la comprension y la intetpacion de los significados en el
contexto, mientras que el aspecto dialéctico sdraegn comparar y diferenciar esas
construcciones con las de otros para asi llegauerdos y superar el etnocentrismo de las
interpretaciones. Es importante advertir que estapectiva no niega la posibilidad de

identificar patrones de comportamiento, inclusal@ster categorias. Al tener en claro las
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implicaciones metodolégicas que conlleva la eletai@l constructivismo sociocultural
como perspectiva tedrica que da fundamento y sastiEs decisiones del investigador
social es que a continuacidon se presentan las iaoest relativas al disefio de la

investigacion:

3.2 Unidad de analisis

Es necesario puntualizar que uno de los propogitseste estudio esta dirigido a
comprender y explicitar como el conocimiento dedaoxfesores se construye a través de las
operaciones y habilidades cognitivas que se pradecela interaccion entre pares en un
escenario de actividad. El deseable en el ITESQuedos profesores que comparten una
determinada area de estudio y coordinan una misigaadura curricular con diferentes
grupos de alumnos, se retnan en academias parajatratolaborativamente en la
generacion de estrategias y propuestas que ayutejoear la practica docente y por ende
el aprendizaje en los estudiantes. En la licen@atm Ingenieria Industrial existen cinco
academias: sistemas de manufactura, sistemas dad;abptimizacion de procesos,
desarrollo de proyectos y cadenas de suministroticBlarmente en este programa
académico participan treinta profesores de asigaatseis de tiempo fijo en la formacién
de 460 estudiantes. Los primeros tienen un contestporal por 16 semanas durante los

semestres de primavera y otofio y de 8 semanas amtéosivos de verano.

La unidad de analisis de esta investigacion asennteracciones que se establecen
entre en los docentes de la academia de Invesimgale Operaciones y que imparten la
asignatura con el mismo nombre en el tercer seendstrdicha licenciatura. Esta materia

tiene como finalidad que los estudiantes aprendamtilzar modelos, estadistica y
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algoritmos para el estudio de sistemas complejatese a fin de que optimicen una

operacion de un determinado contexto laboral. Bsignatura es la primera de otras en

donde se pretende que los estudiantes adquierampetemsias relacionadas con la

resolucion de problemas en escenarios empresariales

3.3 Los docentes de la academia de Investigacion@peraciones

Los profesores que imparten la materia son seisugrerfil académico se destaca que son

profesionistas, con experiencia de hasta 15 afosl &mbito empresarial, que tienen

dominio y conocimientos de la asignatura que ingpagt entusiasmo por la docencia. En

los siguientes parrafos se incluyen las caradeagstsociodemograficas que tipifican a

estos docentes.

Profesor A: Sexo masculino, 47 afios de edad, éstladiLicenciatura en
Ingenieria en Electronica y una Maestria en CalidRdoductividad, es profesor
de asignatura desde hace 8 afos en el ITESO. Cemmtxperiencia en el ramo
de la fabricacion y comercializacion de productestednicos.

Profesor B: Sexo Masculino, 65 afios de edad, cummtauna Licenciatura en
Ingenieria Mecanica y con una Maestria en Investigade Operaciones, es
profesor de planta en la universidad desde hae#ids. Son veinte afos los que
tiene de experiencia en la industria manufacturera.

Profesor C: Sexo femenino, 33 afios de edad, cohioneaciatura en Ingenieria
Industrial y una maestria en Educacion. Profeserplanta, de medio tiempo y
una antigledad de 8 afios. Tiene experiencia erarab rde la industria
electrénica y metal — mecénica.
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» Profesor D: Sexo masculino, 43 afios de edad, Liaema en Matematicas y
Fisica, con maestria en Ingenieria Industrial. EEdepor de asignatura en la
universidad desde hace 10 afios. Cuenta con 8 af@gedriencia como docente
en otras instituciones de educacion superior yehlzado proyectos por mas de
quince afios en la industria manufacturera con @@&m en la optimizacion de
procesos.

» Profesor E: Sexo masculino, 40 afios de edad, éstiadiLicenciatura en
Electronica, tiene una Maestria en Calidad y Pridddad. Es profesor de
asignatura del ITESO desde hace 8 afios. Cuenteeouie afios de experiencia
en el ramo metal - mecénico, principalmente erdtaas de control de calidad y
optimizacion de procesos.

» Profesor F: Sexo masculino, 57 afios de edad, clarsbicenciatura en
Ingenieria Mecénica, tiene una Maestria en Admeigin de Empresas. Se
desempefia como profesor de asignatura desde haeéick2en el ITESO.

Cuenta con experiencia en la industria del ramuoatticio.

3.4 Negociacion de acceso y sujetos de la investiga

A partir de los propdsitos de esta investigaci@imno la decision de invitar a los seis
docentes que participan en esta academia a confarmexjuipo de aprendizaje a fin de que
entre ellos llegaran a construir estrategias deraizaje que ayudaran a los estudiantes a
enfrentar con éxito la resolucion de problemas spiplantean en los contextos laborales,
es decir, una de las competencias clave que demkndadustria a la formacién

universitaria. Ya en paginas anteriores se ha a@@abue las dificultades que los
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empleadores han detectado y manifestado en la éadmale ingenieros industriales, se
centra en la resolucion de problemas. Ante estagin fue que se vio la conveniencia de

conformar un “equipo de aprendizaje”.

En la primera reunién se convoco a los seis dosatgda academia 10, se les aclar6 que el
interés personal estaba puesto en la mejora dpréasicas docentes y por ende en los
resultados de aprendizaje de los estudiantes. Qaladoque el foco del estudio no estaba
puesto en la evaluacion, fiscalizacion o controlp £n la posibilidad de conformar un
espacio dedicado a la formacion docente, en dogrdrian la oportunidad de encontrar
nuevas y mejores maneras de promover el aprendaajevés del intercambio de
experiencias y conocimientos. Se les explicO qaedaniones serian semanales, durante
tres periodos semestrales y con una duracion deif®os cada una. De los seis docentes
convocados (denominada por los propios profesane® @cademia ampliada), solo tres de
ellos (A, B y C, llamados a si mismos como acadariginal) aceptaron participar en esta
experiencia de aprendizaje. El resto manifesténposibilidad para formar parte del grupo.
Entre los argumentos que dieron para declinar iaviacion, sobresale el tiempo vy el
exceso de compromisos adquiridos con antelaciarerabargo desearon participar cuando

la academia original lo solicitara.

3.5 Papel del investigador

Desde Febrero 2006 cumplo con el encargo de caordianlicenciatura en Ingenieria
Industrial. Entre las funciones derivadas de eskese encuentran: Mantener un vinculo

permanente con el entorno socio profesional y anaxédel programa, con el propdsito de
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generar los elementos de informacion y de juicicerarios para que el curriculum
responda con pertinencia a las necesidades y desajque plantea la sociedad, dar
seguimiento al proceso y a los resultados eduatieb programa, asi como monitorear la
calidad del servicio educativo departamental, emcifin de los objetivos curriculares,
coordinar las actividades de vinculacién del progracon su entorno socio profesional,

entre otras.

El interés por conocer y comprender desde un&udatientifica la realidad en la
gue también participo con las funciones ya antBaladas, implicé entre otras cuestiones,
informar y compartir con el grupo los propoésitoslaenvestigacion y el rol que asumiria
en el “equipo de aprendizaje”. Desde el contacticiah con los profesores quedod
demarcado el rol. Mi participacién no seria comordmadora del programa académico
sino como la de un observador participante que paraencion en las interacciones que se
establecen entre los docentes. Los tres profesmeresados manifestaron su preferencia
por trabajar de manera autébnoma y por diferenaarréuniones de formacion de las
convocadas para tratar asuntos relacionados cdméasnientos o politicas institucionales

y con situaciones de orden administrativo.

En este sentido, fue importante reconocer que conestigadora no era posible
renunciar a la posicion que se ocupa en relaciarettendmeno que se esta estudiando; no
se puede dejar de considerar la propia historia rjivel de involucramiento que se ha
tenido con el problema y con los sujetos que ppdic Desde este reconocimiento fue
fundamental identificar esta posicion y permanetierta sobre los posibles sesgos que
pudieran surgir. La vigilancia epistemologica heaferencia a esta atenta mirada que debe

existir dentro del proceso de investigacion paraowafundir el conocimiento de sentido
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comun, cercano al investigador, con el conocimierémtifico, producto de un proceso
sistematico y riguroso de investigacion. A estalangia también se conoce como criterios
de validez y confiabilidad (Denzin y Lincoln, 20038 86). En el caso de este estudio,
debido a la intensa participacion y relacibn engte investigador y el objeto de
investigacion, se considerd imprescindible segiverdas estrategias para mantener el
grado de objetividad y distanciamiento necesaras &strategias que se utilizaron en la

investigacion para la vigilancia epistemologicarfure

1. Las asesorias de investigacion que permitieroracladconsistencia del trabajo y la
coherencia entre los planteamientos tedricos, r&igatos y los hallazgos.

2. La elaboracion de acuerdos por escrito con logaufe la investigacion, acerca de
los compromisos, alcances y limitaciones de suqgiaation y del investigador.

3. Una triangulacion para fortalecer el analisis zaiido los puntos de vista de los
sujetos de investigacion. En este caso, se comonics hallazgos a los
integrantes del equipo para validar los resultasnalisis. Es importante advertir
gue los docentes estuvieron en posibilidad en todonento de expresar sus

opiniones, sus logros y limitantes en el proceso.

Una vez establecidos los acuerdos con los profestag negociaciones de acceso y las
estrategias para la vigilancia epistemologica sgimad con la recoleccion de datos como

siguiente etapa de la investigacion.

3.6 Recoleccion de datos
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La recoleccion de datos demando6 una serie de a&sioorimplicadas entre las que se
destacan las relativas a la seleccion de técnatadisefio de instrumentos, al acopio de
datos in situ y al registro de informacion. Aunstas tareas son inseparables entre si,
resulta conveniente dividirlas para su descripcdnontinuacion se explicitan cada una de
las acciones que se llevaron a cabo en esta etapa hvestigacion. La observacion
participante (OP) es la técnica que se adopta enessudio. Su eleccion obedece a las

siguientes razones:

* Permite tener una inmersion en el contexto, inttoda en el grupo de estudio y
llegar a formar parte de él. De esta manera, ségouesunir evidencias de primera
mano que permitan comprender la situacion y el artamiento de los
participantes.

* Ayuda a desarrollar una comprension holistica gefémomenos en estudio y a
realizar descripciones sobre los acontecimients,personas y las interacciones
que se observan, asi como la vivencia, la expeaenda interpretacion de la
persona que investiga.

Para Velasco y Diaz de Rada (1999, p. 84) la maatodn del investigador implica una
intencion que esta asociada al modo de estar peeserel campo. Ello no significa que el
observador participa activamente en una determinsitizacion. En este caso la
participacion se refiere a un estado, a una actigldobservador. Para estos autores, la
participacion se define mas por la forma de estarppr sus efectos reales sobre el grupo.
Este modo de estar exige una atencion constangepisqueda continua a través de la
escucha activa y constructiva que ayuda a entegldsignificado que para los sujetos

tienen sus propios discursos y acciones. La ppaittdn radica en el proceso por el cual el
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investigador mediante la comprension del significabrma parte de ese grupo

precisamente porque lo entiende desde adentro.

Es importante destacar que la OP guarda sintgr&iesoldgica con el método
hermenéutico — dialéctico, ya que es una formasdeabar a la gente y aprender de ella a
partir de las interacciones discursivas que seetiaal grupo. Las preguntas qué y cOmo
observar, se convirtieron en la estructura que @yadocalizar y a tomar decisiones
respecto a la forma en que se registraria aqueiéo rgsultara relevante al interés del
estudio. Si bien es cierto que la observacion ze én el contexto donde ocurrieron las
interrelaciones entre los pares, también lo esJajobservacion se centrd en los siguientes

aspectos que proponen Gallimore & Tharp (1990,)p.68

1. Las pautas de actividad individual o colectivaakerhiembros del grupo.

2. Las formas de asistencia entre los participantes.

3. Los distintos roles que desempefian los docentksaatividad.

4. Las caracteristicas de las discusiones que seexstabentre los miembros del
equipo.

5. Los codigos y géneros linguisticos que usaron defas reuniones.

Desde estos referentes se realiz la observacidaseveinte sesiones de trabajo en que
participd el equipo de profesores, dieciséis rengsacon la academia original y cuatro con

la academia ampliada. Es importante resaltar gias esuniones se llevaron a cabo en una
sala de juntas en donde los participantes se sentdtededor de una mesa cuadrada. En el

siguiente mapa espacial se puede apreciar estéwisdn:
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Observadora

Maestro B

Figura 1. Distribucion espacial de la sala de reoes, en este caso reunion con la
academia original.

Los instrumentos fundamentales que se utilizarea [@inscripcion de los datos fueron el
registro de audio y el diario de campo. Las audiogciones ayudaron a la recuperacion
del discurso social. Estos archivos de sonido ifamin las revisiones repetidas de los
discursos de cada sesion. En estas cintas se puguteniar los didlogos entre los
profesores, el contenido, los tonos, los modosiuasos y hasta los silencios del grupo.
Aunque en un principio se notdé que la presencialadegrabadora influia en el

comportamiento de los participantes, se percibi® cpn el paso del tiempo dejaron de
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poner atencién en este artefacto y su manera de aduirio un caracter mas natural y

espontaneo.

Los veinte archivos de audio generados en lasiaees con los profesores se
transcribieron en formato Word, los cuales sezatittn en la etapa de analisis de datos. En
el anexo 1, se incluye un registro de observacidnaaera de ejemplo de la academia
original y en anexo 2 un ejemplo de sesion de fpaban la academia ampliada. El
segundo instrumento fue el diario de campo. Ere ékgistraban descripciones puntuales,
afirmaciones de tipo especulativo, ideas que soygiatas de tipo teodrico, cuestiones

relativas a la subjetividad del investigador —empoes y sentimientos— y palabras clave.

Velasco y Diaz de la Rada (1999, p. 27) considgranel diario de campo es la
herramienta Optima que recoge al propio investiggda la investigacion como situacion.
Este sefialamiento ayuda a dejar en claro que éémdo del diario se utilizO en este
proceso de la investigacion, incluye esa doble dgida. Un ejemplo del diario de campo

de una sesion se puede apreciar en el Anexo 3.

La entrevista grupal

Con el propdsito de asegurar la validez de losltaasos obtenidos a través del andlisis de
los datos se decidio realizar una triangulacion losnparticipantes. Se compartieron las
categorias encontradas con los docentes que partaoi en este estudio. En una reunion
exprofeso de aproximadamente tres horas de durgcon la ayuda de un moderador
externo se presentaron las tres categorias quausstran en el siguiente apartado y sus
respectivas subcategorias. Se trataba de comprendelr propio contexto en el que los

datos fueron recolectados las impresiones, opisigneuntos de vista de los involucrados
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en otras palabras, confirmar con los participagteslos resultados correspondian con los
significados e interpretaciones atribuidos a ealid&d. Los profesores manifestaron estar
de acuerdo con las metacategorias expuestas; etigqan esos hallazgos desde una vision
émica, aportando ideas sobre como ellos habiadovieéa experiencia, los acuerdos y no
acuerdos, los roles que emergieron, los tipos ideeasia entre ellos y los aprendizajes que
habian logrado y como los habian conseguido. Caa ‘esrificacion, se estuvo en

posibilidad de comprobar la validez interna deligist. Ademas se explico que el objetivo

de ir grabando todas las sesiones no fue nuncaaelad sino comprender las decisiones,
las interacciones y las actividades que iban r@adia como grupo, precisamente para
abstraer de ahi el modelo de formacion que esogdgito de esta investigacion. En el

Anexo 4 se muestra la transcripcion de esta sesion.

3.7 Andlisis de datos

El andlisis de datos se concibe como un conjuntam@as que incluyen la codificacion, la
elaboracion de indices, la agrupacion y la intégoién de la informacion (Taylor y
Bogdan, 1996, p. 89; Denzin y Lincoln, 2003, p..6Bh este mismo tenor, Miles y
Huberman (1994, p.51) proponen para el analisimmadelo compuesto por las siguientes

etapas:

* La reduccion: Se refiere a la seleccion y condeasate los datos, por medio de

una codificacion, una division o descomposiciorteiieas y grupos.
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* La exposicion: Consiste en describir las formasger los datos reducidos se
despliegan mediante formatos gréaficos, diagramaabtas a fin de mostrar las
relaciones que se establecen entre ellos.

* La obtencion y verificacion de conclusiones: Estapa hace referencia a la
interpretacion de los datos expuestos de los cusdesxtrae su significado, por
medio de patrones, tendencias, coincidencias,egiaacias o irregularidades.

La propuesta que hacen estos metoddlogos coincideekt pensamiento Vygotskiano,
especificamente con la importancia que se le otard@ identificacion de unidades de
sentido en el lenguaje oral y escrito a traves aléaplutinacion” y el desarrollo de
tipologias linguisticas para el andlisis de teXWertsch, 1991, p. 48). A continuacion se
exponen las etapas que se siguieron para la reélizdel analisis de los datos recolectados

en el campo de estudio.
Proceso de andlisis

En esta seccion se describe el proceso que sé gigta dar sentido a los datos. El enfoque
gue prevalece en esta etapa de la investigaci@yesl que alude a la comprension en
profundidad del significado que construyen los dte® en este proyecto de formacion. La
lectura completa a las transcripciones del conted&l cada sesion representa el inicio del
proceso del analisis. Esta accion ayud6 a fanzbase con el corpus, es decir, con la
identificacion global de los temas de conversagidas interacciones entre los profesores.
En este tenor Taylor y Bodgan (1996, p.160) comaidque el investigador antes de iniciar
el andlisis intensivo ha de conocer todos los déabgdedillo”, pues esto le ayuda a

identificar temas y desarrollar conceptos de unaamamas sutil. Por su parte Rodriguez

Gomez (1999, p. 89) sefala que la lectura inicaallas datos permite que el analista
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construya las primeras ideas fundamentales coectspl tema de estudio. Estas primeras
interpretaciones tentativas son modificadas arlgolael proceso de analisis y constituyen
un germen primario de las conclusiones de la imye@dtn. La reduccion de datos —
aglutinacion — corresponde a una segunda etap@rdeéso. Para lograr esta tarea se
recurrio a la descomposicién en temas como un pasesario para llegar a la construccion
y organizacion de categorias significativas. Ddsdperspectiva Vygotskiana, se puede
decir que el proceso de segmentacion trasciendsefedes auditivo — vocales, puesto que
al centrarse sélo en las palabras se corre el degmrder el significado. ElI propio Bajtin
(1999, p. 64) alude al enunciado como unidad dés@ & por tanto de segmentaciéon. Para
este autor, un enunciado se expresa siempre desgernio de vista y en un contexto
especifico, ya que abarca cuestiones mas amgllas,domo, la perspectiva del sujeto que
habla, su horizonte conceptual, su intencién yisidw del mundo. Este postulado de la
teoria sociocultural y que coincide con la propaedé Miles y Huberman (1994, p. 51) fue
un aspecto decisivo en la forma en que se segmentas textos. “Los recortes” se
establecian cuando se percibia que dos 0 mas segemian en contacto a proposito de un
tema u objeto de la conversacion, que por lo gésergia por iniciativa de uno o0 mas

participantes.

El cambio de tema o de situacidon, ayudaba a delinos segmentos en el texto.
Las preguntas ¢de qué hablan?, ¢a qué se refigremdl, es el asunto clave?, ¢como
interactian a partir de ello?, fueron de utilidadtd en la delimitacion de segmentos o
unidades de registro como en la atribucién de @&liga decision por tomar en cuenta la
expresion del oyente que responde a la voz debhtdlrefleja el interés por la interaccidon

y la construccion conjunta que se suscita en epegle aprendizaje. Es importante resaltar
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gue a fin de lograr acercamientos sucesivos aidiiires con respecto del fenbmeno que
asi interesaba comprender y explicar desde unédnvisnica, la segmentacion del texto se
hizo de manera paralela a la asignaciéon de “codigimn ello se estaba en posibilidad de
identificar la naturaleza de los didlogos con repa un referente especifico y que en este
caso corresponde a la propuesta que realiza Gadlif@002, p.49) en relacion a los
equipos de aprendizaje. A continuacion se presesteddigos que se asignan en un primer

acercamiento a los datos:

Tabla 1. Primeros codigos utilizados

No. Cadigo Abreviatura del codigo
1 Agenda de trabajo (AT)
2 Asignacion de roles (AR)
3 Poner en comudn (PC)
4 Tipos de ayudas / Asistencia a|la (AE)

Ejecucion
5 Acuerdos (AC)
6 No acuerdos (NA)
7 Influencia del tiempo (IT)
8 Creencias (CR)
9 Homologacién (HO)

10 Como’s de la ensefianza (CE)
11 Aprendizajes (AP)

12 No aprendizajes (NA)

Una vez que se identificaron, segmentaron y catidic las unidades de registro se estuvo

en posibilidad de hacer un analisis mas fino yelmapreciar los diferentes matices en las
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secuencias de interaccion. A partir de esta as@@eagruparon los codigos y se integraron
en categorias mas abarcativas. Un ejemplo de egt@do nivel de andlisis se aprecia en la

siguiente tabla.

Tabla 2. Segmentos de texto y asignacion de cédigo

Segmento de texto Cadigo

“A.- A peticion del maestro B, voy a explicar corfipaos el método simplex pafa
resolver programas lineales.

B.- Yo tengo mucha curiosidad de ver como le hgmasjue de verdad quierp
enterarme sobre otros métodos de solucion. [...]

A.- Bien, hoy vamos a ver el método simplex pardacién de programas linealep,Asistencia a la ejecucion (AE)
recuerden que un programa lineal esta formado parfuncién objetivo y unag en un contenido curricular
restricciones, entonces pues vamos a modelar un[cap Entonces tenemos un

conjunto de restricciones y una funcién objetive @etia dentro de ellas, vamos$ a

poner un ejemplo, tenemos una funcidon que es maarmuna funcién que es ¢
igual a 20X1 + 18X2 y esto estéa restringido pora sarie de ecuaciones en dorjde
éstas van a poder desarrollarse, digamos .05X5X2.6Gnenor o igual que 1,100.
Otra ecuacion es .05X1 + .10X2 menor o igual g86Qy otra mas .10X1 + .05Xp
menor o igual que 2000, y ademds tenemos que taslas) deben ser mayores| o
iguales que 0 para todas las J".

B. ¢ Ustedes tendrian algin inconveniente a la asigm de puntos a los ejercicips
hechos en clase?

A. No, de hecho mi porcentaje del 20% son tare&mlyajos en clase, o0 sea for
ejemplo, si nos vamos a las computadoras y tienerregolver algo en el Moodlely
lo subes, es parte de los puntos [...]
Asistencia a la ejecucion
C. ¢Ta dices separarlo? Tareas para llevar y ejesoen clase ¢ otro? (AE) en cuanto a actividades
de aprendizaje

B.Y si creemos que son mas importantes los ejexi@n clase, poner urla
ponderaciébn mas fuerte para ejercicios en clase, pgua tareas. O sea, lo gue
creemos que es mas importante, lo que creemosrgaar®s tiene que ser reflejado
en la calificacion. [...]

B. Nada més que la diferencia es ¢como sabesrpselos copiaron y otros nop
¢como estas estas seguro. Entonces lo justo lesudwsa diferente.

B. Asi es.
A. Los que son de derecho a examen ¢los entregha éél examen?
B. Ese seria el ideal, si.

A. ¢Y entonces no hay retroalimentan respecto de esos problemas? [...] ¢Cu
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el propésito de eso? Ahi no ayudas a que el aluapmenda, porque no lo estgs No acuerdo (NA)
retroalimentando, sélo es “lo entregd o no lo gying si aprendid, quién sabe.”

Ya se ha dicho, que los codigos utilizados en eher nivel de andlisis tenian relacion
directa con el aporte que hace Gallimore (20029(Q), sin embargo desde el nuevo
acercamiento se pudo trascender esta propuesta guel se establece como requisitos
minimos para constituir un equipo de aprendizajacaerdos y no acuerdos, creencias,
asistencia a la ejecucion, roles, aprendizajese exitos. En el momento inicial el uso de
los conceptos propuestos por este autor fueronrde gtilidad, pues como sefalan
Rodriguez Gomez, et al (1999, 125), no puede hab@roceso de percepcion sin que esté
implicado un referente tedrico y conceptual, puem@ bien se sabe, este referente
condiciona el modo de seleccionar e interpretanatierial empirico. En otras palabras se
dice que la asignacion de codigos, no es una acdatral, sino una manera de encontrar
nuevos contextos para analizar y visualizar looogla partir de preconcepciones o
prenociones tedricas.

Al tratar de conceptualizar esos datos, de planfaguntas y respuestas
provisionales sobre las relaciones entre las idedfficadas, se estuvo en posibilidad de
desarrollar, refinar y matizar las proposicionesitas. Una vez concluida la tarea relativa
a la reduccion de datos, es decir, a la seleccidlergificacion de la informacion en los
textos se procedio a clasificar, en otras palat@agyrupar los nuevos codigos con base a
sus semejanzas Yy diferencias. Por ejemplo, al resmun todo a los segmentos de texto
correspondientes a un determinado codigo se peghi@tiar diferencias importantes. En el
caso de la “Asistencia a la Ejecucion” era palpaple habia “tipos”, en ocasiones se

trataba de explicaciones, en otros de modelamieptesacia un profesor, mientras que en
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unos mas, se hacian evidentes las retroalimenexionlos cuestionamientos. En la

siguiente tabla se muestra a manera de ejemplouesa agrupacion.

Tabla 3. Nuevos cédigos producto del proceso depagion

Cddigo Nuevos Descripcion
cbdigos
AEM Asistencia a I&jecucion potM odelamiento
Asistencia a la AEX Asistencia a I&jecucion por Kplicacion
Ejecucion AEE Asistencia a I&jecucion porEjemplificacion
(AE) AEC Asistencia a I&jecucion porCuestionamiento
AER Asistencia a I&jecucion poRetroalimentacion

Al tener todos los textos agrupados con base @aldgayuda, se pudo diferenciar unidades
de significado mas precisas, pues al ser mas nidaed@mcantidad de datos se ganaba en
claridad y precision. Con la agrupacion de todagebas interacciones en donde se
apreciaba “Asistencia a la Ejecucion por Modelamgigpor cuestionamiento, explicacion,
etc.” se estaba en posibilidad de diferenciar ena@asos se suscitaba, por qué se daba esa
asistencia y no otra y sobre todo, qué resultadadtenian con esa ayuda. Al analizar por
separado las unidades de registro que correspoadiantema mas amplio se pudieron
establecer nuevos acomodos Yy relaciones y cornceflstruir categorias mas abarcativas.

Ejemplos de este proceso de andlisis se puedenvabsn el anexo 5. En las siguientes
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tablas se presenta una muestra del proceso deaon@srio, ahi se puede observar a partir

de esta accion, la construccion de las primera&goets plausibles:

Categoria 1. Poner en comudn

1.1 Un método de ensefianza

“¢,No les pasa a ustedes que cuando tienen queaiant modelo de repente

saben el método exacto o les cuesta mucho trabejtificar los parametros
(Registro 1, pagina 4).

1.2 Uso de herramientas

» Bibliografia

“Otro de los puntos a homologar que habia quedealtoeel libro de texto. A mi
el Denver me gustd, sus ejemplos me parecen clgidstedes qué opinal
(Registro 3, pagina 3).

e Software

“Yo creo que los alumnos salieron fuertes en el dslopaquete WINQSB. M
parece importante promover su uso” (Registro 16in@820). RESPECTO A LO

ALUMNOS

D.- [...] En este caso yo seria de la idea de apogataimbién en la tecnologia,
sea, con la plataforma de Moodle igual podemos aloriespacio para nuest
trabajo en equipo y estar teniendo ahi retroalim@éh y compartir ideas
RESPECTO A LODOCENTES

* Forma de calificar

“Les traje una idea que me parece buena paracealifos ejercicios. Este es
texto, tienen que construir desde la tabla con daws, la modelacién co
variables de decisién y asigno un valor a cada&@ec(Registro 5, pagina 3).

* Agenda

“Debemos poner énfasis en lo que podemos logréordea auténoma. ¢ Cuand
Iniciamos el proyecto en otofio 2009 y se esperartegsultados tangibles

primavera 2010, ¢como? Mediante el andlisis dsitmatura de Investigacion

operaciones, con reuniones semanales, para lued® @rademia con los otr
maestros enriquecer estos productos”. (Registpagina 1).




Idea de mejora Es sinbnimo de homologar

Figura 2. Categoria 1 referida a lo que los dosetenen en comuan”

Categoria 2. Acuerdos / No acuerdos

2.1 Acuerdos

» Caracteristicas del proyecto final

“En relacion al proyecto de los alumnos, considgue puede ser ut

combinacién de intervencion en empresas y resaludgicasos” (Registr
2, pagina 5).

2.2 No selogran acuerdos

* Influencia del tiempo: se percibe un sentido dencga

“C. OK, va la primera pasar

A.- Bueno, ¢vemos algo mas del proyecto o congidese ya est
explotado el tema?

B.- Yo ahorita le seguiria con explicarle la gulialamno para que no |
guede duda y para ayudarlo mas.

A.- Bueno, pues yo creo que después de todo estgd, ya explot
suficiente el tema (Registro 3, pagina 2).

7

» Las creencias: no se logra entender la necesidadrde

“A.- Yo de verdad creo que el esfuerzo del alumno eslamentc
importante que quisiera resaltar porque si meéaster

B.- ¢ Por qué el esfuerzo?, ¢,como lo puedes medir?

C.- No estoy convencida de que eso es importaraengrerlo aqui,
¢podemos dejarlo para después?




Figura 3. Categoria 2: acuerdos y no acuerdos dotentes

Categoria 3. Aprendizajes

3.1 Modelamiento de aspectos tedricos

Se visualiza Asistencia a |

Ejecucion por Modelamiento

“B. [...] yo le comentaba al maestro que paries bien sencillo, yo soy ingenie
en electronica, yo habia estudiado las matrices,damn la recetita: sumal
multiplicale, dividele y réstale y te da tanto,gprunca me exponian el por qu
el maestro “A” ya me explicé el fundamento y es@gaun aprendizaje importan
para mi” (Registro 5, pagina 2).

“A.- [...] Le decia al profesor que yo aqui aprendi alge ge llama andlis
dimensional en estas reuniones de nuestro equipe$.decir la justificacion par
no mezclar diferentes unidades, kilogramos, cestay horas por ejemplo”
(Registro 6, pagina 2).

3.2 Distribucién social del conocimiento

“B. [...] yo le comentaba al maestro que para miies bencillo, yo soy ingenie!
en electronica, yo habia estudiado las matrices,da@n la recetita: sumal
multiplicale, dividele y réstale y te da tanto,gorunca me exponian el por qu
el maestro “A” ya me explicé el fundamento y es@gaun aprendizaje importan
para mi” (Registro 5, pagina 2).
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Figura 4. Categoria 3: Aprendizajes entre docentes

En los recuadros anteriores se puede apreciar gs&s dogran poner en comun, los
acuerdos y los desacuerdos, entre otras cuestiBhasalisis de las unidades de datos con
sus respectivos codigos ademas de ayudar a idantifleterminados componentes
tematicos (categorias) permitié que se ordenaramezje comun. El nimero del registro y
la fecha correspondiente a la recoleccion de larimécion fueron indicativos que se
consideraron para ordenar de manera secuenciapatosnes o categorias definitivas. Se
hizo una relacion entre los segmentos de significestacional y las primeras categorias
plausibles (tabla 1), considerando como el centeo las unidades de analisis las
interacciones que se generaban en el didlogo Estrdocentes. Como segundo elemento
diferenciador se consideré el logro de acuerdos daka de ellos a lo largo de las
conversaciones que se tenian en el equipo de apagng finalmente se determino otro
ndcleo de significado que tiene relacién con lastmiccion de aprendizajes. Con base a
estos criterios y su ordenamiento en una coordemaaigoral se logro establecer la

existencia de dos fases en el proceso de la fobmaci

l.- Interacciones — acuerdos — falta de aprengizaj

Il.- El desacuerdo y el acuerdo:
2.1 Interacciones — falta de acuerdos — falta denglizaje.

2.2 Interacciones que generan aprendizajes.
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El producto de la accion de ensamblar nuevamenl@esttos elementos diferenciados en
este proceso analitico, ciclico y reconstructivauanconjunto estructurado y significativo

se presenta en el siguiente apartado.

Capitulo IV. Resultados

Una persona no puede poseer todo el conocimiemaespecto a un determinado tema.
Ante esta situacion, resulta dificil que pueda Ikesopor si misma y de manera aislada
cualquier necesidad que se le presenta en su dadivtotidiana. Para encontrar una
solucion tiende a recurrir al apoyo directo e iedio de otras personas con diferentes
experiencias y habilidades y con ello aprendera Bsinera de hacerse ayudar de otros y la
posibilidad de construir conjuntamente, se puedemar en variadas areas de la vida y en

los distintos roles que desempefian las personas.

Pese a que la colaboracion y la ayuda son comabisude la vida sociocultural, se
puede observar que en el ambito escolar, los dessetreinen de manera esporadica para
compartir lo que ocurre al interior de sus aulanypocas ocasiones dan seguimiento a su
practica y reflexionan conjuntamente sobre suscagpale mejora, sus fundamentos y
maneras para obtener un crecimiento individualupar Grande y Pemoff (2002, p. 35)
sefialan que este aislamiento guarda relacién caorllag estructuras escolares que
potencian el aislamiento, es decir, un tipo de ihmamiento en donde se privilegia el

trabajo individual y por lo mismo una limitada peigacion colectiva en la mejora de la
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calidad educativa a través del cambio en las paxtie los profesores. En este mismo
tenor, Pérez Gomez (1999, p. 58) considera quele@nas caracteristicas mas extendidas y
perniciosas de la cultura escolar es el aislamietdoente vinculado al sentido
patrimonialista de su aula y su trabajo; desde sfacion explica el por qué el docente
parece vincular la defensa de su autonomia e indepeia profesional con la tendencia al

aislamiento, la separacion, la ausencia de coatyadé cooperacion.

Ante la presencia de la cultura del individualismon la educacion escolarizada, la
conformacion de “equipos de aprendizaje” constitwyeatalizador con la potencialidad de
propiciar la interaccion y el dialogo entre pargsy ende el establecimiento y consecucion
de metas comunes que contribuyan a la mejora eantile las practicas docentes. El
constructivismo sociocultural como perspectivaitagrresalta las ventajas que se pueden
obtener cuando se tiene la posibilidad de intesaic@n equipos de aprendizaje en espacios
formativos, en donde los docentes tienen la lided®a compartir ideas, tratar situaciones
dificiles sobre su actividad y resolver problemasndanera conjunta que surgen de la
realidad cotidiana de sus aulas. A partir de estesidad real de trabajar en colaboracion,
surge el interés de un grupo de profesores deld&@agenieria por integrarse como equipo

y encontrar formas para mejorar sus habilidadesrdes.

En este capitulo se presentan los resultadostaexseriencia de formacidon que se
vivié. Se conforma por dos apartados, en el prinder@llos se da cuenta de las fases del
proceso que experimentaron como equipo de profesoriversitarios que por invitacion
participo en este proyecto y cuya meta estabargiia en la mejora y transformacion de
la practica docente. En especial se resaltan lendjzajes de los docentes, lo que ayudd y

lo que limit6 la adquisicion de nuevos conocimisngdos usos de saberes adquiridos en su
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practica diaria. En la segunda parte se prefigracelelo que surge en este trayecto de
formacion, el cual emerge desde la cultura progiagdupo, del conocimiento previo y
nuevo de los docentes. En esta abstraccion quacse de esa realidad en particular se

resaltan las transiciones que asi se distinguesl proceso formativo que experimentd el

grupo.

4.1 Fases en el proceso formativo del equipo de apdizaje

Es importante advertir que la estructura de esdetago guarda una relacion directa con los
significados que se han construido a partir delisisdy sistematizacion de la evidencia
empirica. En un primer momento se desarrollanrtéeteos de significado: “interacciones
— acuerdos — falta de aprendizajes”; “interaccioredalta de acuerdos - falta de
aprendizajes” e “interacciones que generan aprajediz Su acomodo obedece al proceso
gue se reconoce en el continuo del eje temporalespondiente al trayecto de la
formacion, es decir, a los patrones que se ideatdn en el inicio, desarrollo y fin del
transcurso que vivid este equipo de profesionist@sesados en la mejora y el cambio de
las préacticas educativas. Antes de presentar észta@s es importante destacar que los
aprendizajes que corresponden a “interaccionela-da acuerdos — falta de aprendizajes”
y a “interacciones que generan aprendizajes” sedsuncde manera alterna, es decir no va
una antes que la otra sino que segun la situaeléema de conversacién y el interés del
profesor, entre otras cuestiones puede prevaleweuwtra, por este motivo forman parte

de un patron mas abarcativo. A fin de que haya ct@glad en la presentacion de estas
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categorias que se encuentran concatenadas enags@temporal se opta por describirlas

de manera separada.

4.1.1. Primera fase: Interacciones — acuerdos — falde aprendizajes

En esta etapa del proceso de formacion, el equipala dos asuntos centrales de manera
iterante. Uno de ellos se halla vinculado con pupaciones relativas a los contenidos de la
asignatura “Investigacion de Operaciones” y a Sadello en una ruta curricular temporal
limitada y el otro, con la definicién y explicitéci de cuestiones de tipo instruccional y de
los medios fisicos y simbdlicos a utilizar en elaaa fin de que desde la actividad del

docente se pudieran asegurar los aprendizajes @stodiantes.

En relacion al primer asunto, se puede decir guete&icambio de opiniones inicia a partir
de los temas y de la cantidad de contenidos quéamadbe incluir en el programa del curso,
asi como con los procedimientos matematicos queedelspunto de vista de los docentes
resultaban adecuados para resolver los problemasspondientes a cada uno de esos
objetos de aprendizaje. El foco de la conversatiaya su centro en los contenidos
curriculares. Sirvan los siguientes fragmentosed&tpara mostrar que en este trayecto, la

mejora de la practica se asocia con el qué ensefiar.

“A.- Para mi, la parte central de la investigadi@noperaciones, cuando un alumno
empieza a llevar esa materia, es el saber modgitomces es una competencia, es
el corazéon de la investigacion de operacionesy cgue debe incluirse como
primer tema el asunto de programacion lineal.

C.- Estoy de acuerdo y luego CPMCritical Path Method]y PERT Program
Evaluation and Review TechniqueEl CPM es muy atractivo para el ingeniero
industrial, porque esta directamente relacionado loe procesos. Creo que este
debe ser el segundo tema”

A.- Me parece bien. De acuerdo” (Registro 10, pa).

“A.- Me gustaria incluir el método grafico en elm@&rio porque creo que le
proporciona al alumno una idea clara para reseirarmatriz.
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B.- Si, yo creo que es un método sencillo peeztefo, sobre todo por el
semestre en el que se encuentran los alumonde todavia no tienen muchas
bases de algebra lineal” (Registro 4, pagina 2).

Aunque para Pérez Gomez (1999) este tipo de fodmase caracteriza por el

“academicismo”, pues el centro de la interaccida esiesto en los contenidos, se precisa
gue para los docentes de este equipo es impogantgse de acuerdo y determinar lo que
habran de ensefiar en el tiempo curricular de ¢gmasira. En la siguiente vifieta se muestra
como la demarcacion de esos contenidos constitoymioto de convergencia en cuanto a
necesidades e intereses que se orientan hacia:uestablecer acuerdos comunes que les

permitan avanzar a un mismo ritmo y con temas egual

“B.- [...] En el primer momento estabamos nosoti@éando de autodefinirnos,

0 sea, saber hacia donde vamos, qué queremegrinaeras sesiones realmente
estabamos intentando ponernos de acuerdo tdmide caminar, tratando de
encontrar ese camino [...]" (Entrevista grupal,ipag).

Las preguntas tales como: ¢qué hacemos para alGamzdrir el programa? o ¢ por qué
consideran ustedes que los temas GRhtical Path Methodl y PERT Program Evaluation
and Review Techniguese deben revisar en este curso?, son estructunaslgias que les
permiten interactuar sobre aspectos del conterétiouwtso, tomar decisiones en relacion a
la seleccion de los elementos que asi lo integran“se-ordenar” las secuencias de su
desarrollo en el periodo temporal asi sefialaddgpoorma institucional. La relevancia de
este trayecto la sitian en la adquisicion de lostesodos basicos por parte de los
estudiantes y en el deseo de asegurar que todemdsman lo mismo sin ninguna
variacion, pues con ello podian garantizar un tadalde aprendizaje similar y un bagaje
comun que sirviera de antecedente y fundaments endderias subsiguientes del plan de
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estudios. Si bien es cierto que el tema de la foidnaprofesional tiene su base en los
contenidos que conforman la materia, también |ajes,hay una necesidad por cubrir un
programa en un numero limitado de clases. En dapmaalel equipo, la seleccion de los
contenidos fijos adquiere relevancia, pues con eBperan asegurar un proceso de
ensefianza - aprendizaje homogéneo en cuanto aly gelécuando. En el siguiente

fragmento de texto se puede identificar esta neéadsxpresada por los docentes:

“A.- [...] tenemos que asegurarnos de que pase seéehapmismo, también nos
habiamos dado cuenta que por ejemplo, algunossorefe en el programa incluyen
el método simplex y otro no, entonces surge lasidad de tener un acuerdo sobre
los temas que se tienen que ensefiar, porque adamyas investigacion de
operaciones 2 y el profesor tiene que tener lantjarale que en investigacion de
operaciones 1 tienen las bases o0 lo que se negesita investigacion de
operaciones 2" (Entrevista grupal, pagina 4).

El segundo asunto que se destaca en este eje tnggtd asociado con los problemas
referidos a los procedimientos y a los medios delayara el aprendizaje. El punto nodal
sigue puesto en la unificacibn de acuerdos coneotspa las cuestiones instructivo —
formativas y a las herramientas a utilizar como ioeedue ayuden a los estudiantes en la
adquisicion de conocimientos y a ellos mismos eveldicacion de esos aprendizajes. En
la siguiente vifieta se puede identificar como losedtes muestran su interés por definir

métodos comunes para mejorar el desempefio dalnaas:

“A.- ¢Qué cosas podemos mejorar al impartir la netde Investigacién de
Operaciones?

B.- Yo creo que la forma de evaluacién, el proyeutal de los alumnos, las
herramientas que usamos para dar la clase” (Redispagina 1).

Los instrumentos simbdlicos que se ponen de relfeyge hacen referencia a los acuerdos
relativos a la instruccion se centran principalraes la bibliografia a utilizar, el tipo de

nomenclatura a privilegiar, los problemas que hanpdesentar a sus estudiantes, las
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especificaciones del software y en las caracteaisticoncernientes a la estructura y
contenido del proyecto final. Los profesores cosigid que una determinada bibliografia
les proporciona una guia sobre los métodos de iéalyzara el tipo de problemas que
previamente decidieron incluir como parte de laséticas del curso. El libro de texto
representa la columna vertebral de la planificagida difusion del conocimiento, pero
también la garantia de que todos los estudiantegsdenivel, independientemente del
profesor revisarian contenidos en una determinadaescia y profundidad. En seguida se
puede observar como el interés de los docentes pessto en la bibliografia y los

contenidos del curso:

“B. Si yo sugeriria que revisaramos los libros badoaventajas y la profundidad
de los temas tanto en fisico como en electronico.

A. De acuerdo, lo revisamos.

C.- Me parece bien.” (Registro 2, pagina 2).

“D. Yo les pediria... que pongan ahi como primeraad qué libros estdn usando
para cada temay ponernos de acuerdo sobrelilagbitiia
E.- De acuerdo” (Registro 7, pagina  19).

Una vez que el equipo resuelve su preocupacionren & los contenidos curriculares, su
atencion la dirige a elegir el “mejor” formato gpeesenta una determinada editorial, es
decir, una estructura que muestre y desarrolledogsenidos curriculares previstos para el
curso. La calidad del contenido, la estructuraciorta coherencia con el programa
curricular son elementos que el grupo toma en augsita seleccionar de manera uniforme
el libro que serviria de apoyo y guia al procesermeiianza — aprendizaje. Los profesores
a partir del intercambio de ideas coinciden en émesidad de unificar el tipo de
vocabulario para nombrar a las variables y a lagiceiones en un modelo matemaético.

Desde el reconocimiento que hacen de esta polissan@ntica, es que los docentes
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deciden estandarizar el lenguaje técnico y conadlecer a los estudiantes posibilidades
para aprender en igualdad de condiciones que & ks los compafieros inscritos en

grupos diferentes. En el siguiente ejemplo se maésinecesidad que tienen los profesores
por igualar la terminologia:

“A.- Esta nomenclatura, a mi si se me hace impwtgue todos usemos la
misma.” (Registro 6, pagina 3).

“F. El caso de nosotros, lo que tu decias, algle®daman variable... otros le
asignan una S, otros H y algunos més le ponenégtata para referirse a lo
mismo. Entonces mejor vamos a usar un mismo enfpgaenos a hacerlo igual’
(Registro 7, pagina 19).

En estas decisiones, se observa que la preocupdeidos docentes esta puesta en la
homologacion, consideran que al unificar los “quéde la ensefianza estaran en
posibilidades de formar a los estudiantes en ursammilinea y asi obtener un tipo de
aprendizaje que pueda ser controlado y demostréolda siguiente vifieta se muestra
como con este tipo de decisiones homologadasploentes pretenden tener elementos que
les permitan vigilar el avance del estudiante yficar la adquisicion de saberes que asi
establecieron como comunes a todos los inscritoesanmateria curricular. Transitar un
mismo camino pedagogico en igualdad de circunstanigs asegura que unos Yy otros

ensefien lo mismo y por tanto los estudiantes adquaprendizajes similares.

“C.- [...] nos dimos cuenta por ejemplo que cuano® dlumnos presentan un
examen extraordinario y han tomado clases con mtofesor los muchachos

llegan y no podian resolverlo, su comentarios $amm me lo ensefié asi” 0 “no

me ensefd eso” y lo que deciamos era, si ya cavedtigacion de operaciones,
tiene que saber hacer tal, tal y tal, lo haya tamazh quien lo haya tomado y
haya llevado el libro que haya llevado y vemos pgaes los alumnos no

reportaban eso, sino que, decian no pues necestang aplique el examen el
profesor fulanito, porque a demas a los términoa@ntiendo, por eso sali6 lo
de la nomenclatura, porgque si entre traducciondibrds se les nombra diferente,
unos le ponen variable H y a otros le ponen laabégiS y a lo mejor si los chicos
entendieran cual es el sentido de la variable wegigrian que se llamara S o H
pero ese es como un paso mas, entonces, buend sergd esta idea de darles
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herramientas para entender lo que se les presama ynanera que creimos Util
fue... bueno poniéndonos de acuerdo” (Entrevistaaiydgina 4).

En este espacio formativo, los docentes tambiéerdan utilizar casos actuales que les
permitan a los estudiantes palpar la situacion deala industria y con ello ponerlos en
contacto con lo que se vivencia en el mundo delemp
“A.- Vamos definiendo entonces los tipos de prolasnihagamos un esfuerzo por
documentar casos mas reales, donde se presenigmaloala problematica de
obtener informacion y vivir una situacioén real” ¢iR&ro 7, pagina 8).
Aunque hay un consenso por utilizar “casos” enrecgso de aprendizaje, también es
claro, que para ellos es importante que el esttaliantre primero en contacto con los
contenidos que presenta un libro, pues con ellguaaa un dominio sisteméatico de los
procedimientos cientificos para cada tipo de probleque después podran aplicar en
situaciones de la vida real. La discusion sobre dasacteristicas de un software de

modelacion que fuera mas adecuado para los temlasnaigteria es otro de de los asuntos

gue se reconoce como parte del interés del equigsta fase de la formacion.
“E.- Yo en mi caso, el tema que no pude tocar fugRM, y me apoye mucho en
la solucion con el software QSB... sobre todo lagde redes y en la parte de
redes y promocion lineal, entonces el muchacholalmawe incorporaba al modelo
el resultado que le arrojaba el software” (Regisfrppagina 20).
Los profesores también consideran que al plantaearoente los criterios del trabajo final
del curso aseguran que el estudiante pueda demalgsale un mismo parametro su
comprension ante un determinado contenido de apajad
“B.- El proyecto final debera contener entoncesddaumentaciéon de la empresa
0 el caso abordado, el planteamiento del modek®llzcion y la interpretacion de
los resultados, asignandole mayor porcentaje ahdltapartado” (Registro 7,

pagina 2).
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A partir de estos ejemplos, se puede decir qu@roslemas que plantean los profesores
son instrumentales y técnicos, puesto que el fiea persiguen se centra en el uso de
recursos que ayuden a conseguir de manera uniftosnpropositos de la materia. Su

preocupacion esta puesta en hacer mas eficazigraéido que ya existe. En este segundo
asunto, se aprecia que la estructura de interagtiérprevalece es muy similar a la que se
identifica en el primero: determinan el tema dditusion, lo ponen de relieve a partir de
preguntas, tales como ¢cudl es el objetivo delgato? o ¢cdmo podemos tomar una
decision conjunta? deciden con base a su expaieawadémica, es decir, desde sus
saberes previos, los acuerdos que consideran masrdentes para asegurar que a partir
de unas mismas condiciones se produciran los migfextos en el aprendizaje de los

estudiantes.

“B. ¢, Cémo podriamos centrar el objetivo del proyesitre todos?
A. Es decir, ¢a qué conclusiones podemos llegaraguerdos podemos tomar en
conjunto para la siguiente reunion? (Registro §jnzb).

Los conocimientos y puntos de vista como exponedgessus saberes académico -
profesionales y construidos en su trayectoria aedoion inicial y en su experiencia
docente en el ambito universitario son la baselegiayuda a tomar decisiones conjuntas
y cuyo fin se dirige a controlar y validar los riéados del aprendizaje que desean obtener.
Estos acuerdos revelan las prioridades decisivastignen en cuanto a los modos de
proceder con base a esos conocimientos previos,exgeriencia en el contenido de la
ensefianza y a las lecciones aprendidas a travis dificultades experimentadas en la
docencia, tal es el caso de la reprobacion de alsran los exdmenes extraordinarios. En

las decisiones y acuerdos en torno al qué, cuaradtragvés de qué ensefiar no manifiestan
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de manera explicita la necesidad de recurrir alociomento teorico educativo; el
contenido que prevalece en este tipo de interac@oresuelve desde el saber acumulado
en términos de su propia cultura.

En este punto, conviene recordar que esos cootepidriculares se encuentran ya
elaborados, puesto que forman parte del bagajeéadenl de esta area de conocimiento. El
intercambio de historias personales y experiencagonstituyen una oportunidad para
cuestionar criticamente sus intuiciones o sab&lesonocimiento que poseen se valida a
través de los intercambios espontaneos que sendeseeespacio formativo. Se aprecia que
cuando la informacion que es el tema de convensagidiscusion es coherente y
compatible, las ideas preexistentes tienden azafee y hasta refinarse en extension. En
el siguiente ejemplo se puede notar que cuanddeenisa necesidad compartida, los

docentes se muestran interesados y aportan agdialo

“B. Debemos proporcionarles ejemplos practicoslase, para que los hagan ahi, eso
es muy importante, en el sentido de que en laasaro sabes si la hicieron ellos o no,
y en los ejercicios que dejas para que resuelvarpabs ta estas viendo, paseandote
por los escritorios y asegurandote que estén aabaj[...]

D. Si, lo que dice el profesor B, es muy importabtebemos plantear casos concretos
en el salén de clases. Creo que ayudaria bastante bbs alumnos entiendan mejor
los conceptos que vamos revisando.

A. Estoy de acuerdo, ademas podemos hacer estoiieg en equipo, para que los
alumnos puedan apoyarse entre ellos.

E. Completamente de acuerdo con lo que han mernoihas ejercicios en el saldn,
trabajo en equipo y asistencia por parte de nasgtae sus compafieros “(Registro 7,
pagina.

D. ¢Por qué no vamos homogeneizando estos concgfwesprobamos en nuestros
respectivos grupos?” (Registro 7, pagina 16).

Los acuerdos revelan una tendencia hacia la esizamglan del proceso de ensefianza —
aprendizaje. Los docentes al exponer su experiealctamar acuerdos y asumirlos como

compromiso grupal, intentan asegurar un tipo delipcedn, en tanto que todos los
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estudiantes han de avanzar al mismo ritmo en elplomento del programa y en la
cobertura de temas que asi decidieron integrar ammus del curso. Al parecer el éxito
de los resultados de aprendizaje esta puestowsmfieacion, la regulacion de contenidos y

en los criterios de tipo instruccional.

La nocidn de mejora que emerge en este trayectta dermacion se centra en una
“participacion”, que se enfoca hacia la revisiohrdaterial de un curso o a la distribucion
de actividades en el grupo. Tal como se hizo mena@d parrafos anteriores, la

homologacion en este eje temporal constituye pateaegjuipo un sinbnimo de mejora de la
practica, todo indica que a través de sus aportasidecisiones y acuerdos unifican los
criterios que les permitiran avanzar de manera ceditera en la construccion de una
docencia que a su vez asegure resultados en eldeage de sus alumnos. Los siguientes
ejemplos muestran cdmo es que a través de unaenteédn controlada intentan producir

los efectos esperados:

“B.- Voy a agregar algo sobre el proyecto final. [Rqparte de homologacion también

nos dimos cuenta que en los proyectos finales hdifdigente tipos de exigencias por

parte de los profesores, unos les exigian muchas atenos entonces unos proyectos
finales salian muy bonitos, otros salian regulgreros salian muy pobres. Entonces
nos pusimos a trabajar sobre eso y pues redactanagscaracteristicas del proyecto
general y unos contenidos y fue asi como naciérgurso” (Entrevista grupal, pagina

5).

“¢ Qué hacemos entonces con la palabra homologarprgkentamos asi?

A. No, yo creo que como decian al principio mejora.

B. Si, mejora y ponle un adjetivo calificativo, @ajue no sea mejora a secas, Si no
“mejora igualando, mejora ordenada, mejora...” cgetaa calificativo.” (Sesion 5,
pagina 7).

En los acuerdos que llegan como grupo se apreeiantgntan controlar cualquier variable

gue pueda interferir en el proceso de enseflanpsendizaje. Su propuesta de mejora se
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enfoca a la prediccion en tanto que al intentaehbBrmismo, de manera simultanea y en
igualdad de condiciones se espera obtener resslthdares en términos de aprendizajes.
El éxito de la ensefianza encuentra su correlatzeardos de tipo normativo, sujeto a las
reglamentaciones que el propio grupo de docentésestablece y cuya base es la
experiencia vivida y acumulada en su historia fdivaa Los profesores ponen de

manifiesto el por qué vinculan la estandarizaci@ Ids procesos de ensefianza —
aprendizaje con su experiencia profesional. Englaiente vifieta se muestra la manera en
gue la estandarizacion y el control puede ase@srdal mejora en el aprendizaje de los

estudiantes.

“B.- En general los ingenieros industriales nosriesa el tratar de hacer las cosas de
la misma manera, porque el hecho de hacer un mrocegie tenga un resultado
similar significa que es un proceso controladot(Sime preguntas ¢qué es mas
importante? Que hacer las cosas que a veces salgarbien y a veces, mas o
menos, o0 a lo mejor un poquito mejor, como queakelpara construir una mejora es
gue siempre tengamos un proceso con un resultadlarsila inquietud era que pues
nuestro producto, el aprendizaje de los alumnognanesa base similar entre todos
[...]" (Entrevista grupal, pagina 4).

Rivas Flores (2001, p.67) indica que las subcututa las materias escolares pueden
caracterizarse por creencias que “exigen” a logepoves tomar ciertas decisiones en
detrimento de otras. Desde las acciones de losegomds centradas en el qué de la
ensefianza es posible advertir que su preocupaciéan gtencién estan puestas en la
asignatura; es decir en un foco académico. Enpasta del proceso la materia que estan
analizando es vista como un segmento de la prapargcformacion profesional. Es asi

como se identifica que en esta fase del proceska d@rmacion, la demarcacion de los

contenidos curriculares se convierte en el ejeadpadlrticipacion y la colaboracion. La

seleccion de temas, organizados en paquetes ydafsemayoritariamente a traves del libro
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de texto, muestra que los conceptos de la diseipjinlos elementos de una cultura

académica adquieren un papel relevante para estmeatp docentes.

Es importante advertir que a travées de los inteltas que se suscitan a proposito
de los acuerdos en torno a la ensefianza se peajo#bdos docentes ponen en juego
habilidades cognitivas complejas tales como elegaordenar, definir, reconocer,
relacionar, entre otras. Si bien es cierto quagés de esta actividad cognitiva no se palpan
cambios radicales en cuanto a la modificacion d@essas personales, también lo es que
con ello logran extension y refinamiento del conmoento que ya poseen. En otras
palabras, se dice que en los acuerdos se denota e€opapel que viene desempefiando

como profesor se refuerza y se mejora — unificantrd de lo que ya venia haciendo.

Desde el concepto de aprendizaje que ofrece lap@etiva constructivista
sociocultural, se puede decir que en este eje tahpel equipo no logré un cambio
cognitivo radical en funcion de lo que asi se dbscen el enfoque vygotskiano, pues los
participantes a través de sus interacciones ncewewid@on con las decisiones y acuerdos
trasformaciones sustantivas en la dimension dedletipa. Los temas de conversacion y las
mediaciones o0 ayudas que se distinguen muestrafogwtocentes se comprometen con

algo que ya saben hacer.

“C.- [...] Pues yo creo que fue un proceso de esgumhio observacion y reflexion, pero no
encuentro las mediaciones que hayan hecho pagildeaprendiéramos algo nuevo, creo
gue fueron mas bien espontaneas” (Entrevista grnpgagina 9).

En este tipo de situaciones se percibe que al istirean verdadero “desafio” por cambiar

de manera radical lo que ya venian haciendo emreaidn de ensefiante, los docentes
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permanecen en su Zona de Desarrollo Real (ZDR3. &stnacion haya su correlato en el
tipo de acuerdos a los que llegan. Las accionda dncencia son las mismas, el cambio
gue introducen tiene que ver mas con el ordenpifanmidad y la homologacion del qué,

del cuando y con qué facilitar el proceso de apraiel

En los aspectos que intercambian hay elementosrasmnucompartidos, por esta razén no
se aprecian nuevas zonas de posibilidades quenj@gjuen aprendizajes que a su vez
promuevan la transformacion radical de su pracwggotsky (1978, p. 21) establece que
para que exista verdadero desarrollo se han deopeopa las personas actividades que
supongan para ellas un reto; que impliquen un migegdompetencia por encima de su ZDR
y se provea asistencia de manera inversa al nwetamnpetencia. En este caso no se
identifican situaciones dinamizadoras, en el sentgle irrumpan la continuidad

mediatizada por las experiencias previas. Ya Vygo(&978, p. 33) planteaba que no se
trata solo de que el individuo logre habilidadeaduwtuales por medio de la interaccion,
sino que con la ayuda de otras personas alcancengjor control de los procesos

intelectivos mediante el aprendizaje de nuevos osede autorregulacion. De esta forma
sus funciones mentales superiores estaran detetasin@or las relaciones que se

establezcan en el equipo.

Al reconocer que la Zona de Desarrollo Préximo BX[Bs la posibilidad de que el
docente aprenda con los demas y que el desarroloitovo requiere de un tipo de
interaccion que desafie los actuales esquemasndamp&nto, es que se dice que los roles y
mediaciones que prevalecieron en este trayectdalinde la formacion no tenian la
intencidn de propiciar un aprendizaje mas allandedl actual de desarrollo de cada uno, es

decir, de hacer con la ayuda de pares mas comestentjue en ese momento no podian
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hacer por si mismos. Las preguntas como instruraesitobélicos no representaban retos
cognitivos puesto que las respuestas a las precomgs manifestadas por los docentes
podian obtenerse de su propia experiencia académpicgEesional, es decir, de sus bagajes

de conocimiento.

Si bien es cierto que Gallimore (2002, p. 56) adersl que las preguntas son motores del
pensamiento, también lo es, que el tipo de cuesti@ntos que prevalecieron en este
trayecto de la formacion sirvieron para que losedtes llegaran a tomar acuerdos
tendientes a la homologacion de un saber ya adquidsado y probado en la actividad

docente.

4.1.2. Segunda fase: El desacuerdo y el acuerdo

Hay que recordar que esta fase esta integradaoganictleos de significado que cohabitan

en un mismo proceso. A continuacion se hace larigegmn de cada uno de ellos:

* Interacciones — falta de acuerdos — falta de apreizajes

En esta etapa del proyecto, la preocupacion dégbega mas alla de los contenidos
disciplinares. Esto es explicable pues en la fageriar pudieron ponerse de
acuerdo en lo relativo al qué, cuando y con quésie ensefianza. Una vez que
resolvieron y determinaron los objetos de apreigida sus estudiantes, la atencién
se centré en los aspectos pedagodgico — organigatiales como la planeacion, la
retroalimentacion y la evaluacion de su practicaundue los profesores
intercambiaban opiniones y experiencias a travésudstionamientos o ejemplos

relacionados con éxitos y fracasos de su practtgpasado y presente, les fue
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dificil establecer acuerdos comunes porque no togra través de la interaccion y
del didlogo identificar una necesidad compartida.subjetividad, entendida como
la conciencia que se tiene desde el punto de pisipio nOo conseguia en ese
momento trascender a la colectividad, por lo que dificil que se lograra una
comprension “en y con los otros”. La tendencia sgi@precia es que cada quién se
qgueda con su idea o aportacion sin enriquecerldocque hace otro. El intercambio
de vivencias y posturas no influyd en el cambiopdespectivas personales, las
cuales se mantienen. Aparentemente hay dos magteo$s que no se lograron
establecer acuerdos y negociaciones y por lo mispogjbilidades que les
permitieran llegar a una construccion colectivdazgr o no concluir un tema y

defender sus creencias y posturas personales.

Cuando los docentes percibian que ya le habiamtidwes| tiempo suficiente a un
tema, optaban por dar por terminada la discusiérseBtido de “urgencia” que
manifestaban ante el cumplimiento de temas progtaman la agenda de trabajo y
por avanzar con el subsiguiente era patente. Elafmento que antecede a esta
decision estd asociado al interés por cubrir lostecodos de la formacion ya
estipulados con anterioridad y que por lo mismddralde atenderse en este espacio
formativo y con la relevancia del tema. ¢Qué cesgeetinvertir tiempo en algo que
no representa problema en la practica si se peoilie en el asunto que es el
centro de la conversacién? En la siguiente vifiefaresenta a manera de ejemplo la
forma en que un tema se da por concluido para dso p otra significatividad

tematica:
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“C. Ok, va la primera pasada.

A. Bueno, ¢vemos algo mas del proyecto? O ¢ caasidpie ya esta explotado el
tema?

B. Yo ahorita le seguiria con explicarle la guialamno para que no le quede
duda y para ayudarlo mas.

A. Bueno, pues creo que después de todos estaatigm se exploto lo suficiente el
tema [...]" (Registro 3, pagina 2).

Si bien es cierto que en la mayor parte de lasosesiabordaban la temética
estipulada, también lo es que, cuando no se llegalaconsenso o0 a un acuerdo, la
tendencia era aplazar o dar por concluido el telaaexplicacion del porqué
pasaban de un tema a otro sin que se hubiera degjabtablecimiento de acuerdos
tiene que ver con un desinterés por aquello quecosepartia a manera de
sugerencias: ¢para qué aceptar tal o cual idea serpercibia utilidad alguna?,
¢para qué cambiar o modificar “x” cuestion de kcpca a partir de la sugerencia
de otro cuando lo que ya se hace funciona? Emylaesite vifieta se puede apreciar
el como se optaba dejar para después un asuntoogel relevante para todos en

ese determinado momento:

“C. Fijense que yo lo que, lo que estoy viendaehaste momento es que, la
propuesta al proyecto final y los requerimientosapaxamenes finalmente se
materializan en una guia de aprendizaje.

A. Entonces debemos tener una guia de aprendiggeslara. ..

B. No alcanzariamos... pero si podemos tomarlo enteudespués.” (Registro 15,
pagina 10).

Ese dejar para después y que irrumpia el juegdedgluaje interactivo que les
podria ofrecer otras posibilidades para enriqudaedimension intrapersonal,
muestra que cuando un tema de la formacion nolegarde como solucién a un

problema de la practica que es sentido y reconotidoequiere dedicarle mayor

tiempo. Aunque esta accion podia revelar un sem@orgencia por avanzar en los
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temas de la agenda y mostrar una dispersion, preeigte por esa tendencia de
querer cubrir todo lo programado, resulta claro gaeel trasfondo de esa accion

habia un problema resuelto.

“C. ¢Como podemos evaluar si estamos avanzando ponfesores en la calidad
de los trabajos que encargamos a los alumnos.

A. A ver otra vez.

C. Lo que yo habia entendido es que no se tratagsipongamos de acuerdo en
este momento de como vamos a evaluar los trabajaspenerle una calificacion al
alumno, sino de los criterios que vamos a tomamuemta para nosotros poder decir
este semestre ayude a que mis alumnos hicierartrafagos de éste tipo...

A. ¢ Pero tenemos tiempo para hacer eso?” (Redidtrpagina 2).

En el ejemplo anterior se puede observar que auelgeguipo habia reconocido la
importancia de evaluar su avance como academiamdifidar el desarrollo de
habilidades para ensefiar mejor un tema o el tipaydda que asi utilizaban para
favorecer el aprendizaje de los alumnos, es claeogpgr la gran cantidad de asuntos
que les preocupaba atender y por la poca signifidatl que representaba tal o cual
solucion a un determinado problema no llegaron asenso y al acuerdo. El
siguiente fragmento muestra codmo el posponer opdarconcluido un asunto,
impide una construccion conjunta, precisamenteysoeld horizonte de la relevancia
tematica se cierra y con ello el proceso de didEgtorno a un tema se interrumpe

momentaneamente.

“B.- Estdbamos tratando de obtener algun resultddmos que hay muchas areas
de mejora y entonces dijimos pues vdmonos congcgldran algunas, porque si
teniamos reuniones en las que de repente deciahdibro, los problemas, la
metodologia y el proyecto y eran demasiadas cagas@s era como enfocarnos
en una que finalmente decidimos que fuera el ptoyew porque el otro fuera
menos importante pero creo que si se reconoce ay@dctesidad de mejorar en
muchos aspectos, y de repente salian y tratdbaonos de darle alguna solucion y
como la solucién no era facil, entonces decia avaemonos enfocando en otra
cosa.”(Entrevista grupal, pagina 5).
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Aungue se sabe que el desarrollo cognitivo es waesp abierto, inacabado y
siempre en construccién se pone de manifiesto guetérrupcion del proceso —
postergar las actividades — reduce las posibilgladte enriquecer los esquemas

personales.

El otro factor que en este proceso obstaculizas$sbpidad de establecer relaciones
intersubjetivas entre los docentes en esta fageaditular de la formacion es la
territorialidad, es decir, la defensa que cada lhace de sus saberes personales.
Aunque en la literatura del cambio educativo salsegjue la mejor manera de saber
lo que es mas correcto y razonable es a particatgraste y reflexion (Carbonell,
2006, p. 37), se aprecia que en esta coordenadaotainel sentido comun y la
racionalidad producto de diversas expresiones dggrds prevalecen, puesto que
con la demarcacién de fronteras del conocimiente determinados temas que cada
uno hacia, se impide que se abran espacios pargkdis de otras perspectivas que
difieren de las propias. Las creencias sobre locgda docente considera es el saber
correcto, lejos de constituir un motor que promudea accion se torna
momentaneamente en un signo de inmovilidad cognitia confrontacion que se
da entre ellos se queda mas en el nivel de exprel@untos de vista personales
sin que estos influyan en la postura u opinionestd® Al no utilizar las ideas de
otros, es poco factible que se manifieste una foamsacion en sus respectivos
puntos de vista. En la siguiente vifieta se obsedwao esas creencias 0 modelos

mentales limitan el reconocimiento de una otraetubflad:
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“A. Yo creo que es necesario cambiar el concegeoevaluacion donde se

reconozca la importancia de realizar problemas anla.

B. En la junta pasada hubo un par de ideas, equkas reconociamos que sélo se
puede aprender a modelar modelando [...]

C. No estoy de acuerdo, creo que funciona mamdils tarea o un proyecto.

A. Bueno pero maestra C, ¢qué estas evaluandoifism@ente con eso?, para mi
son importantes dejar tareas como pase paramlesxareo que asi  forzamos a
los alumnos a que hagan algunos ejemplos.

C. Es que yo creo que no, las tareas no son pamechib examen, son una
obligacion. Es como darles puntos por asistir, grpiico?

B. ¢ Por qué no?

C. El chavo ya se lo sabe, y es sujeto de aprajedidladie viendo o copiando

aprende [...]" (Registro 5, pagina 5).

Cuando los profesores empiezan a discutir sobrqui es importante cambiar
respecto a los criterios de evaluacion, se iniciadidlogo con explicaciones y
confrontaciones, el cual, luego de un tiempo datexdo se interrumpe y se pasa a
otro asunto. En esta interaccion se observa cOn @acente tiene una perspectiva
con respecto a la forma de asegurar que los proslupie les solicitan a los
estudiantes reflejen la compresion de los temascalares. Para unos la cantidad
de ejercicios es importante, pues el estudiantavég de la practica masiva lograra
internalizar el conocimiento, mientras que paratel nimero no es trascendente,
pues el centro de la comprension esta puesto iemplecacion y el compromiso del

alumno.

“A. Yo de verdad creo que el esfuerzo del alumnareglemento importante que
guisiera resaltar porque si me interesa

B. ¢ Por qué el esfuerzo ?, ¢cémo lo puedes medir?

C. No estoy convencida de que es importante prenmwaqui. ¢ Podemos mejor
dejarlo para después.” (Registro 8, pagina 3).
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En este fragmento de texto se percibe que la mamecue cada quién concibe el
proyecto final del curso limita que se llegue a uegociacion y establecimiento
conjunto de significados. Cuando la perspectivas@al se autovalida, se torna
innecesario considerar las posibilidades que atfoofrece. Se puede decir que
cuando la opinion que aporta un docente desde Bysiap creencias no es
compatible con las ideas de los demas, la disoagmevalece y con ello cada quién
se queda con lo que cree sin posibilidad de pameluda su propia experiencia. Es
evidente que para unos lo relevante estriba enl@piestudiantes acudan a una
empresa Yy realicen ahi una gran intervencion, masngue para otros lo

trascendente se limita a la entrega de problensagltes.

“A. Oftra parte de la tarea eran mas ideas solpeogécto.
B. ¢ Coémo resolvemos el tema del trabajo final?

C. Lo que estaba planteado por la academia eraumaaempresa y hacer un
problema de diez variables, cinco familias de i@stmes y luego, bueno, producto
de un curso que tomé, los cambié un poco y los pugee hicieran como una
empresa de consultoria especializada en optimizad#dprocesos [...] En este
Verano estaba muy recortado el tiempo, eran sfdseeanas, entonces no ibamos
a alcanzar a hacer lo de ir a la empresa y demésigmos clase todos los dias,
total de que les dejé casos.

B. Esos casos los dejaste ¢ personales o por eguffmso estoy convencido de
eso.

C. Por equipos de maximo tres.

A. Yo en trabajo final lo que les digo es “a ventréguenme este bonche de
problemas resueltos”, todos resueltos en compudaderlos entregan engargolados
al final del semestre, porque el problema de ldeméa resulta porque te dicen “ve
a esta empresa y analiza la situacién”, y la vemtaths empresas no dejan entrar a
los muchachos, porque la verdad es que en las saspses prioridades no son los
muchachos. Entonces yo les digo “estos 30 probletriemmelos resueltos”.
(Registro 2, pagina 3).
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Ante la experiencia que se tiene con un determinani@ cada quién defiende su
postura. Se aprecia que la dificultad de poderbkstar intersubjetividad con el
otro — probablemente a partir de una perspectilgtezpologica ingenua, es decir
“la realidad es so6lo cdmo yo la veo” dificulta etendimiento entre los miembros
del grupo con visiones de mundo distintas. La pasjue cada docente muestra se
encuentra coloreada por su experiencia, entendidacemo aquella participacion
culturalmente situada y cargada afectivamente da gaién en multiples escenarios
que constituyen su mundo vital (Wells, 2001, p.. &9 sabe que para llegar a
comprender el punto de vista de los otros, es adeeta modificacion de la
perspectiva personal. Enseguida se incluye la @pide un docente, en donde es
posible observar la manera en que verifica el gegotienen las creencias o aquello

qgue ha aprendido y que por supuesto le ha resulitilden su practica cotidiana.

“A.- Bueno, no sé si esto sera lo que esperas.pgur ejemplo, en el simplex, en
casi cualquier cosa, hay muchas formas de dedrlde explicarlo, yo te puedo
decir mi manera de explicarlo, él te puede decimanera de explicarlo, la maestra
C te puede decir su manera de explicarlo... ¢cudh eorrecta? Pues sabe...
entonces, por mas que platiquemos va a ser diéigir a un acuerdo, yo sé que yo
le hago asi, y yo creo que mis muchachos me emtieydoues cada uno puede
decir lo mismo. Entonces después de estar platicancduen rato y pues si no nos
ponemos de acuerdo, pues ya a otra cosa, yo loase@omo muy ldgico”
(Entrevista grupal, pagina 6).

Aunque para Wells (2001, p. 85) la discrepancitaesmportante como el acuerdo
para mantener a los participantes implicados eoatruccion de conocimiento, se
aprecia que en este episodio de la formacion pegalmas las diferencias en los
puntos de vista que los consensos, por lo quefied dn esta fase del trayecto que

avancen en el sentido de llegar a establecer nusigrsficados y acuerdos
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comunes. A partir de la variedad o diversidad engeespectivas y que Cole (2001,
pag. 73) define como “zona de construccion de damento” — el espacio
simbolico donde se encuentran las mentes — seagipéa creacion de estructuras
potentes que movilizaran los esquemas de pensamidat docente. Una
explicacién que Pérez Gomez y Sacristan (19901)pdén a la discrepancia entre
perspectivas es que en la accion del docente semnan impresas las huellas de
Su pensamiento y en este sentido, sefialan queotasad de proceder de las
personas obedecen exclusivamente a una clase deiroento experiencial

aprendidas durante los afios de formacion univeesita

En el tipo de ejemplos que se han incluido en éstén, se observa que el
conocimiento practico que externaliza el docenteolicra los principios
construidos e internalizados durante toda su ttagiacpersonal y profesional, los
cuales influyen en sus posturas y decisiones cgpeoto a qué cambiar o0 no en la
practica docente. Ante este hecho, se percibe agierkencias que se ponen en
juego en el terreno de la practica y que de algoaaera “funcionan” en el sentido
qgue no producen dificultad en la accion, se tomas como obstructores que como
facilitadores del aprendizaje. ¢ Para qué modifitgom que en la practica docente no
representa problema alguno? Los habitos y costemue han adquirido los
profesores respecto al tratamiento de determingmloblemas en el grupo de
estudiantes y la forma de asistirlos a travésadeperiencia que han acumulado se
convierten en formas de actuacidn practica “validae les impiden en un aqui y
ahora abrirse, ver, analizar y aprender de lasogQué sentido tiene incorporar la

opinion de otro en un determinado asunto que ncesepta una complicacion?,
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¢para qué cambiar aquello que desde la perspadtiveada docente es Util y
funcional en la ensefianza? A continuacion se iecluy fragmento de texto que
muestra cOmo los docentes no le encuentran seatidaporte que hace otro,

precisamente porgque no hay relacién con una nexksihtida en su préctica.

“C. ¢ho les estamos regalando el proyecto?, ases lo mismo que digan, voy a
hacer X productos por mes y tienen cuatro varialledguien que si quiere hacer
un problema mas complejo de diez variables conpiimo sea cuantos productos
voy a hacer ésta semana, y cuantos la semana fjae¥amcreo que vamos a poner
un problema de una empresa pero tiene que sereucic& complejo y no uno
regalado solo para pasar” (Registro 13, pagina 8).

“B. Al maestro yo no lo convenzo y él no me coroeeriYo creo que esa capacidad
de luchar es muy importante en los alumnos, y cénsefiamos algo matematico
gue les causa problemas a los muchachos, yo ahmyEara que se esfuercen,

porgue es una habilidad, considero, bésica pasupervivencia. El que no se
esfuerza no va a sobrevivir.” (Registro 1, pagina 4

“A. Yo creo que el hacer publico los trabajos nasawayudar a mejorar a todos.
B. ¢De verdad usted cree eso?” (Registro 14, pddgih

Las posibilidades de entrar en contacto con oteasppctivas fueron minimas, cada
uno se centraba en su propia experiencia y en diefesu punto de vista y
conviccién precisamente porque aquello que estabel eentro de la discusion le
era funcional en la practica y por lo mismo exitoggdmo renunciar a una
experiencia exitosa cuando el aporte de otro ncstrai@na mejor alternativa? Los
significados que cada uno ha construido en el cdessu participacion en los
distintos sucesos que constituyen su trayectowéesional y que al ponerlos en
practica no representan problemas no tienen pocgoiarse. En este sentido, es
que se dice que con la defensa de su postura logrsetrascender lo ya adquirido

como conocimiento valido. En el siguiente ejem@argluye la opinidn de uno de
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los docentes y se revela el porqué la dificultadeteinciar a una forma de pensar y

de actuar:

“A.- [...] De verdad hay cosas que si queremos haseifjual, hay que

homologarnos, y de repente pues hay cosas endasx@gte riqueza de opiniones y
de formas de actuar y de verdad cada quien est&camgrometido con esa forma
de pensar y de verdad la cree que es la correct&udlrdo a su idiosincrasia, su
forma de actuar, su manera de ser como profesatonees a o mejor eso no lo
podemos cambiar, o sea, debemos respetar en citaega forma de pensar, yo
creo que esta muy relacionado con las creencias(Enjrevista grupal, pagina 7).

Se puede decir que los conocimientos previos paxbadn “éxito” no requieren

cambio, ¢para qué moverse de una vision, postdea © esquema que en la
practica funciona? Para mostrar cOmo la existesheidiferencias importantes entre
los valores y las creencias irrenunciables por efectividad” de los profesores

obscurecian las bondades y las virtudes que séaprac desde la colaboracion y
cooperacion en trayectos formativos se hace alugiggensamiento de Habermas
(2000, p.36): “Es facil que los escultores quievan la obra de los demas, que
hablen con otros artistas, pero nunca esculpirdn wo colega sobre el mismo

bloque de material”. A causa de las frecuentegahfgas en las convicciones y
creencias, es que este autor sefiala la posibiieaplie los profesores no difieren de
los escultores. A ese respecto Gallimore (2002/6).considera que para poder
generar didlogos constructivos y aprendizaje ergtapos es necesario crear una
relacion intersubjetiva como un aspecto fundamesria¢l desarrollo de un equipo
de aprendizaje. En este caso la intersubjetividade logra, precisamente porque
los asuntos motivo de la interaccion no constituéanese “aqui y ahora” un

problema compartido en la practica docente. Laacefén ante las ideas de otro
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hablante precisamente por no ser significativassardereses y necesidades impide
en este momento la elaboracion de algo nuevo enrdad. Es importante aclarar
que ello no significa que la apertura no puedaedeos el tiempo, pues como bien
se sabe la practica docente es compleja e inci®d@a mostrar cOmo esta
discrepancia resulta transitoria, se presentagalesite ejemplo en donde se resalta
que esa vida académica en comunidad teje posit@glpara construir de manera

conjunta:

“A.- [...] instantaneamente pensamos en desacuengmgliria un acuerdo en

construccién, o sea que todavia nos falta acofdasimos una platica, todavia no
llegamos a tomar una decision, faltan muchas expeies de vida, aprendizajes
comunes Yy luego tal vez asi sera mas facil llegaraaconclusion [...]” (Entrevista

grupal, pagina 7).

Hargreaves (1992, p.193) retoma los estudios derfRodtz (1989, p. 145) para

explicar como la falta de acuerdos claros y dend®fines comunes pueden aludir a
la incertidumbre e inseguridad que puede exper@nenn docente ante la

posibilidad de un cambio. Para este autor, el gisoblema de comprension e
interpretacion no es otra cosa que la duda, latidoenbre y el miedo a perder una
imagen profesional ya ganada. Ante este aportécted@l desacuerdo puede verse
como una defensa de la individualidad del doceate;otras palabras, en una
defensa de aquello que consideren valioso y Utilaepractica. A partir de las

situaciones gue se han presentado, se puede adusrtno existieron aprendizajes
porque los docentes no mostraron apertura parblesta relaciones entre sus

propias ideas y los aportes de los otros, asi dampoco lograron cambiar en este
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periodo las creencias que cada uno exponia, nradaflas y ponerlas a prueba a
partir de las participaciones de otros.

En parrafos anteriores se advertia que el despiaatomo conclusion de un tema
gue aun tenia posibilidades de explorarse y lasncias se consideraban como las
razones que impedian construir nuevos aprendizajesembargo, vale la pena
resaltar que si bien lograban interferir en el agizaje y en el acuerdo, también lo
es, que en el trasfondo de estas cuestionesaessétidfaccion con aquello que hace
el docente y que no representa problema. Al norhabe dificultad compartida
entre los miembros del grupo no le encuentran deratilo que los otros plantean.
La evidencia empirica muestra que ante esta pokisrdocentes no actualizaron
conocimientos, precisamente por la defensa de apigowision que para ellos era
valida y funcional.

Sabemos que desde la perspectiva Vygotskiana la dke participacion en
actividades culturales bajo la guia de un compafi&® capaz permite que el otro
internalice los instrumentos necesarios para resalw problema. En este caso ya
se ha sefialado que al no existir un problema segticompartido, la asistencia o
ayuda que otro pueda dar resulta irrelevante. Raystrar como el desarrollo
individual se vio obstaculizado por el tipo de fatzion que asi prevalecio con los

otros, se hace uso de la siguiente metéafora glimausional (1997, p.234).

“No sOlo se construye con piedra; también en lagsitucciones
intelectuales se requieren pilares, los puntosam®yo y los arquitrabes

gue les permitan tomar altura sin peligro de desnarse”.
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Sirva esta cita para ejemplificar que en esta tieséa formacion del equipo de
aprendizaje no hubo un problema comdn y compapataesolver y por lo mismo
un papel desafiante o una figura concebida comer ligie exigiera al resto del
grupo en avanzar en su ZDP. La conduccion a nummaprensiones consideradas
superiores con respecto a las previas no fueromg@uaoas entre los docentes
puesto que al parecer las creencias epistemolédeéass cuales se derivan ciertas
practicas pedagogicas que “funcionan” y tienerrdéssiltados que espera el docente
son irrenunciables cuando menos en un “aqui y ahArde esta situacion resulta
explicable el por qué no se lograron expandir lasibjlidades de aprendizaje de
estos docentes y por tanto que fuera dificil quépel de interacciéon apuntara al
desarrollo de nuevas posibilidades de construccaimjunta de conocimiento. La
discusion no logré trascender el nivel de desarrgdl alcanzado por cada uno. La
experiencia de la funcion en la docencia es disfrpibr lo mismo fue dificil que en
ese aqui y ahora hubiera renuncias a un saber yauéado y probado como
exitoso. Molina (1991, p.128) considera que si dados participantes representa
de determinada manera una realidad y ésta poo® die& ver con la manera como
la vivencia el otro, el intento por construir cam@mente es imposible precisamente
porque no se ha logrado conseguir cuando menosnimende intersubjetividad y

acuerdo.

* Interacciones que generan aprendizajes

Gallimore (2002, pag. 97) considera que un equgamendizaje es una estructura
que ademas de permitir una fuerte interaccién exutsaniembros, concede un lugar

importante a las relaciones personales en el agsadEn esta organizacion, el
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autor antes sefialado resalta al didlogo como elentpre facilita y promueve la
creacion de significados, precisamente porque nrekacion se toma en cuenta lo
que el otro aporta. Con base a lo ya expuesto sdaanterior, toca precisar que Si
bien es cierto que el didlogo promueve la cread@rsignificados, también lo es
qgue este no es una condicion suficiente para yvogyue esta convencido del éxito
en su quehacer docente. A diferencia de esta ®ityaen la tercera fase de
formacion se puede apreciar que los docentes @strde la actividad conjunta
lograron trascender la frontera de su propio dearrAdemas de alcanzar nuevos
territorios en el aprendizaje, posibilitaron coms siportes el crecimiento del grupo.
Se identifica que a partir de dudas o de planta@nsede problemas que eran
comunes en el grupo, expresados por medio de coastientos y con apertura
hacia el aporte de otro, los docentes lograbantiwonguevos aprendizajes, entre
ellos se destacan aquellos que hacen alusion sesabariculares, pedagogicos y
actitudinales. A continuacion se presentan espos tile aprendizajes y los acuerdos
que los docentes lograron establecer.

a. Saberes curriculares: En esta parte del continueita brmacion, los docentes

manifiestan la necesidad de conocer de manerargtafios fundamentos de un
procedimiento matematico que es de interés comimgdaquipo. El didlogo se
construyé a partir de saber el por qué de deteduimaétodo. Las preguntas
tales como, ¢cdémo abordas este tema y por quéghar ‘qué crees que este
modelo es mejor que el anterior?” indican que losedtes tienen la apertura y
la disposicion por saber y comprender de manerdumula la logica de

construccién de ciertos algoritmos. A partir deeggio de cuestionamientos, se
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pone en relieve el deseo de entender el signdici lo que ensefian a los
estudiantes y la confianza que tienen con el céempapara solicitar ayuda ante
un contenido curricular que hasta el momento camodé una manera mecanica
y que por lo mismo no se habia logrado compreitttetos siguientes ejemplos,

se puede apreciar como con la ayuda de “un otrtdgga entender las bases de
un contenido de tipo procedimental.

“B. [...] yo le comentaba al maestro que para miies bencillo, yo soy ingeniero

en electrénica, yo habia estudiado las matrices,dai®mn la recetita: sumale,

multiplicale, dividele y réstale y te da tanto,qperunca me exponian el por qué y el
maestro “A” ya me explicé el fundamento y eso yaursaprendizaje importante

para mi” (Registro 5, pagina 2).

“A.- [...] Le decia al profesor que yo aqui aprentfjoaque se llama andlisis
dimensional en estas reuniones de nuestro equip@&$.decir la justificacion para
no mezclar diferentes unidades, kilogramos, cestay horas por ejemplo”.
(Registro 6, pagina 2).

Ante la solicitud de querer saber, de informarske yahondar sobre un contenido
en particular surge la ayuda espontanea de otentidel grupo. En el siguiente
fragmento se muestra como un profesor expone sa gewuina sobre un tema

en particular y como otro profesor lo asiste.

“A.- A peticion del maestro B, voy a explicar comgars el método simplex para
resolver programas lineales.

B.- Yo tengo mucha curiosidad de ver como le hgmmsjue de verdad quiero
enterarme sobre otros métodos de solucion.

C.- Usted explayese libremente.

A.- Bien, hoy vamos a ver el método simplex patacédn de programas lineales,
recuerden que un programa lineal esta formado parfuncién objetivo y unas
restricciones, entonces pues vamos a modelar un[cals Entonces tenemos un
conjunto de restricciones y una funcion objetive qutia dentro de ellas, vamos a
poner un ejemplo, tenemos una funcién que es maammuna funcion que es Z
igual a 20X1 + 18X2 y esto esta restringido pora sarie de ecuaciones en donde
éstas van a poder desarrollarse, digamos .05X5X2.0nenor o igual que 1,100.
Otra ecuacion es .05X1 + .10X2 menor o igual q88y otra mas .10X1 + .05X2
menor o igual que 2000, y ademas tenemos que tasla) deben ser mayores o
iguales que 0 para todas las J” (Registro 4, pddina
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La ayuda se ofrece a traveés del modelamiento qce ddladocente experto sobre
un procedimiento mateméatico. La descripcion pagaso y las preguntas que
realiza a medida que la explicacion avanza tiedgoraposito de asegurar la

comprension de un otro que asi externalizo la duda

“A.-[...], ¢cOmo vamos a obtener un uno aqui maeB&

B.- Lo divido entre 2.

A.- Lo divido entre 2 ¢ verdad? Entonces me queelatr2 2, 3 entre 2, multiplicado
por X1 y X2, pues va a ser igual, lo mismo que licé lo hago en el lado derecho
[...]. ¢ Qué necesitamos?

B.- Pues agregarle una variable.

A.- Pues con una variable que yo le llamo S, aquélevector de X, le agrego la
variable S, de tal manera que me lo haga igual.

B.- ¢y para qué sirve el método grafico maestro A?

A.- En mi experiencia, revisar el método grafice &yuda a los alumnos a entender
el resto de los métodos, es decir, les da ciedasssh

B.- Si ya me quedé claro. Puedo identificar de doviédne el resultado y es mas
facil interpretarlo.

A.- Exactamente” (Registro 4, pagina 8).

“A.- Bien, entonces si hasta ahi qued6 entendidojos a ver ahora aqui en el
pizarrén cémo pasamos a la siguiente interacciéuérdense que pasar a la
siguiente interaccién quiere decir cambiar esaimatiotro lado para que nos dé
una solucién distinta de cero.

B.- Hay que pasar a darle un valor a equis unaarke un valor a equis dos, ¢qué
nos dice el método?

C.- Mete a la base, o sea, dale valor a la varigbée mas contribuyen dado que
tienen mayor coeficiente.

B.- Entonces ¢ cuales deben entrar a la base? X2 o

A.- Bueno, lo que nos dice el método es: la qugaenayor coeficiente; voy a
meter esto a la base, le voy a poner aqui enteabase por ser la mayor, por tener
el mayor coeficiente CJ menos ZJ.”(Registro 4,ia§).

“A.- [...] Una pregunta profesores. ¢Cual variable oonviene? ¢En donde la
pongo?

B.- Pues en la que utilicé menor cantidad de sasur

A.- Exacto, el siguiente paso es poner con transoiones elementales como las
que les mostré antes, un uno aqui y ceros ¢ stesedénaqui este paso?

C.- Si maestro A. La idea es optimizar.

A.- Justamente” (Registro 4, pagina 12).
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A partir de que los profesores explicitan la netzdide que el estudiante
aprenda a resolver problemas en un escenario rel {os obstaculos que
perciben en su actitud y disposicion para profuardén un conocimiento, es que
manifiestan su inquietud por conocer los métodas @uos proponen para su

solucioén.

“B.- A mi se me hace muy importante que a los ahsrlas quede claro por qué se
hacen las cosas y como se hacen en una situaeidh.repor eso se me hizo muy
interesante esta oportunidad que tuvimos como eqdip comparar, compartir y
observar otros métodos de solucién y otras pré&ctitrentes [...]" (Entrevista
grupal, pagina 10).

En la necesidad sentida por resolver una situac@mpleja o dificil de la

practica, es donde aparece el interés por compasiicializar las herramientas
que se emplean en la solucion de problemas quepseimentan en la docencia.
El interés por resolver un problema es el elemelaee que detona un proceso
de aprendizaje. Los profesores comprenden que s&lepu variar los

procedimientos y que cada uno tiene la posibilidadrear, adaptar y validar el
método propio y el de los demas lo importante géos es que en el grupo se
llegue a una respuesta que satisfaga la demanda sitdacion que asi

experimentan y que por lo mismo les preocupa. Aigoacion se muestra cOmo
las experiencias que les representan un tipo d@earehsatisfaccion ponen al
grupo en una actitud de apertura para aprendeedasskperiencia de cada uno

de sus miembros:

C.- [...] Les voy a platicar, acabo de tener uno alaran ingenieria econémica, y
llega un dia muy contento y me dice: "maestra ngpiesdl00 en mi examen de
Investigacién de Operaciones”, ah le digo que hiele qué tema? y el alumno me
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dice: “Ah pues ese del monton de variables”, létoepde qué tema? y responde del
MM no se qué y otro le dice, el de MMMS, y ¢ coémdlama el tema le insisti? y
termina diciendo: “Hay maestra no me acuerdo”. detesto, ¢,como sacaste 100 y
no sabes ni como se llama?... A donde voy con asérdota, que es muy
importante incluir teoria y contextualizar a losaiachos en el uso de los métodos.
A.- Si, es cierto.

B.- Yo también creo que debemos incluir teorialemueso.

C.- Ademas, es importante explicar cada concepjstjficar el modelo que se
asocia con él” (Registro 10, pagina 14).

b. Saberes pedagogicos: Este tipo de aprendizaje reltéionado con el

“cOmo” ensefiar. Ante reflexiones grupales centraa$a propia practica y en
especial en aquellas que aluden a los problemassguavencian de manera
compartida, los docentes reconocieron la imporéangie tiene el disefio de
actividades de aprendizaje en la mejora cualitalelaaprovechamiento de los
estudiantes. Aunque los profesores habian asiatido curso de induccién y
participado en talleres de formacion docente omgaitis por el area de
desarrollo educativo del ITESO, los asuntos retamios con el area pedagdgica
0 educativa les resultaban poco significativos ya desde su formacion inicial,
este tipo de contenidos eran irrelevantes con céselos disciplinares. Ante el
propdsito de mejorar su practica y la necesidagueelos estudiantes obtuvieran
mejores resultados en el aprendizaje reconocieramportancia de acercarse y

conocer a profundidad el Modelo Educativo del ITEMEI).

“A.- [...] Nos parecié importante rescatar la parét thodelo educativo del ITESO

porque creemos gue no esta muy bien instalad@as do todo mundo lo conoce

o de repente se nos olvida. Hace tiempito en & desdesarrollo educativo nos
dieron este CD. El modelo educativo del ITESO estapuesto por cuatro cosas:
el a, b, c y d. El “a” tiene que ver con los fundéaos, de donde sale el modelo
educativo del ITESO, que, en resumen surge laddgaoner esto en un documento
después de la revision curricular de 2005 y conspuesta a los cambios de
programas. La segunda parte son los saberes, endose traducen los propésitos
educativos del ITESO y se desprenden en dos grdipdss Saberes universitarios
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y Saberes profesionales. Los saberes universitadndos que aplican para todo
mundo, cualquier carrera. Y los profesionales smndue hacen distinta a cada
carrera. Luego tenemos aca las situaciones dedipage que permiten poner en
juego los saberes universitarios y profesionalagui se habla de los atributos del
aprendizaje como de las cosas que esperamos gegasupara que los alumnos
aprendan. Y por ultimo y como sostén de toda edtactura, le llaman ellos, los
andamiajes institucionales para la puesta en peactel modelo”. (Registro 18,
pagina 1).

A través de la decision por analizar este marcccatdw, los profesores se
fueron dando cuenta de las implicaciones en el Hgoer del docente” en
especial en el disefio de situaciones educativasagudaran a colocar los
estudiantes en el centro del proceso educativorrattivo. La lectura individual,

los comentarios con respecto a lo que habian comipi® las dudas relativas
del contenido fueron algunos de los medios quézatdn para desentrafiar el
significado del MEI y su impacto en el rol y entglo de actividades de
aprendizaje que se habrian de intencionar en eepoo formativo de los

estudiantes. En los siguientes segmentos de texpuasde observar como los

profesores empiezan a analizar el modelo educaistibucional.

“B.- [...] la parte de situaciones de aprendizajespugie consiste en ver como le
hacemos para que el alumno posea esos saberesanesa en la que le ayudamos
al estudiante a que asuma una actitud cada vezaotdmoma, responsable y
reflexiva en relacion con su proceso de formaciom.que es importante es
preguntarnos ¢como le hacemos para que el alumnends?®, Centrar el
aprendizaje en el estudiante implica que nosotomraocprofesores cambiemos.
Antes a lo mejor deciamos hoy en la clase les veyxmicar como se hace un
modelo de prondsticos y luego en el pizarron vogsalver un ejercicio. Mientras
gue cuando lo centramos en el estudiante, decinaysen clase los voy a poner a
resolver un ejercicio, les voy a pedir que me digaspués de haberlo resuelto
cuales son los pasos para resolverlo. ¢Alcanzan el xambio? Mientras que uno
esta centrado en el profesor, la otra vision estdrada en el alumno. A.- Si nos
preguntaremos que haremos como profesores paligafde actividad del alumno
pero no seremos el centro de la actividad en el &dutecordar pues, cuales son los
atributos del aprendizaje, ¢se acuerdan usteddsscsan los atributos del
aprendizaje segun el ITESO?... ¢alguno que lee8uen

C.- Situado.
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F.- Significativo

B.- Ok, ya van dos... otro es reflexivo... ¢qué qudereir eso? ¢A qué les suena?
E.- Que desde su conocimiento se cuestione.

B.- ¢Que se cuestione, que reflexione, que digarestva a servir para tal cosa.”
(Registro 18, pagina 2).

“C.- Colaborativo no es lo mismo que repartido equipos. De repente sentimos
que hacer trabajo colaborativo es: tl haces @sta fu esta y yo esta, lo juntamos
y ya hicimos nuestro trabajo colaborativo. Para gea trabajo colaborativo...
tendria que requerir el trabajo de todos si noyan@ estar bien. Todos deben de
tener algo que aportar para que realmente sedavocacion” (Registro 18, pagina
4).

La revisién puntual del contenido del MEI, sirvibneo medio para que se
generaran dialogos en torno a cada uno de losutdsildlel aprendizaje reflexivo
y al como podian implementarlo en la materia “Itige€ion de Operaciones”.
Las participaciones, las preguntas, comentariageydambios de experiencias,
sirvieron para que los miembros del equipo advatida importancia que tiene
que el estudiante entienda la realidad en la qumegentra inmerso y desde ahi
pueda disefiar un modelo mateméatico propio parellei$n de la situacion a la
que se enfrenta y no solo opte por sustituir val@® una ecuacion. Ante esta
situacion, es facil advertir como las ideas, ppits y explicaciones que ofrece
el contenido del propio modelo educativo proporamna estructura y el
fundamento para el aprendizaje de estos docentda. \lfieta siguiente se puede
advertir el modo en que aprovecharon las ideadvi@i#ly la manera en que le

dan sentido a su accion en la docencia.

“B.- [...] También el aprendizaje debe ser transleriEs decir que eso que estan
viendo ene | aula, lo puedan transferir a una reioqresa, 1o puedan transferir a
una transnacional, lo puedan transferir a su vidatiga. Que no se quede nada mas
alli en: si me das todos los datos, y si me déabléta que tengo que llenar y si me
dices... pues entonces ya lo puedo hacer. Y esesneal a servir de nada, porque
creo que lo importante es sacarlos de ese conggtoerlos en otro” (Registro 18,
pagina 4).
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“C.- [...] ¢De qué sirve que los alumnos sepan suistialores en una formula si
luego no saben donde aplicarla?, entonces cuaedentique resolver algo en su
vida profesional ignoran como utilizar las herram#s de ingenieria porque no
fueron contextualizadas, sélo para ser resueltad examen” (Registro 22, pagina
10).

Las relaciones que se establecieron entre losutdgbdel aprendizaje y las
competencias que se deseaban formar en los alufesosayudaron a que
exploraran de manera conjunta nuevas posibilidpdes mejorar el desempefio
de sus estudiantes. La correspondencia que encontatre las competencias
profesionales y los atributos del aprendizaje alpadaa que los profesores
identificaron el rol que se espera de un docentel ¢RESO. A lo largo de las
sesiones exponian las habilidades y conocimierdssadhles para los estudiantes
que cursan “Investigacion de Operaciones” y coo leiraron comprender que
el papel de facilitador y el creador de situaciodesaprendizaje difieren del

esquema tradicional de ensefianza.

“A.- En el trabajo que presentamos la vez pasgiiaod que nuestra preocupacion
es que los alumnos aprendan a modelar en inveigtigde operaciones y al mismo
tiempo aprendan a expresarse, a elaborar urtedpol y nos damos cuenta que
esto nos es una cosa aislada si no que estar@audelo educativo gue hemos
estado impulsando y que va entretejido”. (Regis#gpagina 8).

El acceso al significado institucional con respegitanodo como aprenden los
estudiantes, como llegan a comprender, apropiansmdificar y a trascender los
significados es otro detonador que motivo a losdtes a revisar y encontrarle
sentido al MEI y al cambio que conlleva en los pems de ensefianza -
aprendizaje. La discusion que se centraba en ¢@oer que los estudiantes se

comprometieran con su aprendizaje y se volvierapamsables de su desarrollo,
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desencadend una serie de ideas que les resultiles para involucrarlos, es
decir, posibilidades que les podian resultar beinsfas para el aprendizaje del
estudiante. Esto se puede observar en los sigsiaggmentos de texto:

“A.- ¢,como hacer que el alumno sea responsable dprendizaje?

B.- Primero explicarle la importancia de que toraebhtuta de su formacion.
Muchos estudiantes vienen de un modelo educatstintdi en el que ciertamente
se sientan y les dan y por lo tanto es normal gperen que la universidad va a ser
asi también, entonces finalmente ellos, van instllaen si mismos el modelo de
aprendizaje. Queremos que cuando terminen ellos cgaaces de aprender lo que
necesiten.

C.- ¢Pues como le hacemos? Pues diciéndoselosaexfuselos ¢,0 como le harian
ustedes? Pues yo creo que no hay de otra. SiedlEEB0 y sigue esperando que
le den todo pues entonces sus 25 maestros le talgiRegistro 18, pagina 4).

“A.- Creo que en la guia de aprendizaje es imptathacer mas énfasis en que la
responsabilidad del aprendizaje esta en el alymrel maestro es un facilitador
de acuerdo al modelo, y ellos tienen que tomegdponsabilidad y ser parte activa
de la clase” (Registro 18, pagina 6).

“C.- [...Jcuando empezamos en estas reuniones, are@staba mas renuente a los
proyectos, y yo como que le apostaba mas a quallmsnos resolvieran casos
didacticos a que hicieran proyectos medio invergag@ lo largo del proceso pues
como que si me he ido convenciendo que los progemiempresas son buena idea.
Que los alumnos vayan a la empresa y que hagaa trafen de aplicar algo, como
gue le he encontrado mas rigueza y mas valor gies §n.]” (Entrevista grupal,
pagina 8).

Entre los acuerdos que lograron establecer sdadaalecesidad de explicarle al
estudiante lo que el ITESO espera de ellos y lusian de los atributos de
aprendizaje en la guia de aprendizaje. Al considgtee los estudiantes no
conocian su rol ni el del docente en el salon dsedl se hace necesario hacerlo
explicito. En este itinerario de formacion, eldel profesor estuvo mas enfocado
en entender lo que significaba facilitar y mediaagrendizaje; su centro estaba
puesto en el disefio de actividades que les peramtienover las estructuras
previas de conocimiento de los estudiantes y ltigaa a reacomodar esquemas

a nuevos saberes (Wertsch, 1991, p.79). Los dacetdstacan también que
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tienen en cuenta el impacto de la tecnologia eenkefianza del area. Lo
interesante radica en que lograron comprenderpal ppie tiene el software en la

manipulacion adecuada por parte de los estudidetéss objetos matematicos.

“A.- [...] Es mas estandar el software MS - Projgce el WIN QSB en la
industria.

B.- Claro.

C.- Momento, creo que son cosas diferentes.

A. Pero si MS — Project no nada mas te hace higasptimizacién del proyecto, te
sirve en términos de administracién, presentaci@omunicacion del proyecto,

segun entiendo.

C.-Si, pero el punto es que no te sirve para apdinel proyecto, sélo sirve para
presentarlo de manera parcial. EI Gantt lo presep&mo no puedes calcular las
holguras por ejemplo.

B.- Ah! OK. Ya entendi” (Registro 23, pagina 8).

Los profesores dan cuenta de que han aprendiddizarumas recursos de la
plataforma Moodle para sus cursos, entre los cualescionan los foros de
discusion, exdmenes en linea y la colocacion derrabén el portal.

“B.- [...] Yo no le habia encontrado alguna utilidada plataforma Moodle para
mis cursos y con estas sesiones he aprendido ajamanés recursos y ahora
identifico que es una herramienta interesante pairalase, desde foros para
dialogar con los alumnos hasta habilitar documeetosl sitio [...]" (Registro 20,
pagina 4).

c. Saberes actitudinales: Los docentes identificagrafizajes que se relacionan

con las habilidades interpersonales y actitudinges pudieron desarrollar
como resultado del trabajo grupal y del valor dadividad conjunta. Explicitan

haber adquirido habilidades sociales para relacseng la manera en que les
permitieron llegar a acuerdos y adquirir nuevosoconientos. Los profesores

también reportan que encontraron ventajas en lgajoraconjunto, entre ellas
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destacan el compartir diferentes puntos de visia @ariquecer el trabajo diario,

los medios de ayuda que se dieron entre ellosgpaemder entre todos.

“A.- Reconozco que siempre podemaos tener unarrf@jma de ver y hacer las
cosas. La respuesta no la tiene uno en exclusiivo que entre todos podemos
buscar esa manera de mejorar en nuestra labentédc..]” (Registro 5, pagina 4).

“B.- [...] pienso que todos tenemos la oportunidiedcompartir y salir ganando
como equipo [...]" (Registro 5, pagina 2).

“C.- Seguro ya hacemos cosas buenas en nuestrgosgnpero si ademas
intentamos mejorar de manera continua y nos ayuslaembre todos pues es
doblemente valioso [...] yo creo que es important tgpdos aprendamos de todos”
(Registro 5, pagina 7).

Los docentes en el equipo de aprendizaje se damtecael valor del trabajo
colaborativo, reconocen que este tipo de interact®@8 ha permitido aprender
contenidos disciplinares, los ha llevado a disefilaevas estrategias de
aprendizaje para el curso y a tener mayor apeyt@eeptacion a las ideas del
otro. Por medio del intercambio de experienciasrdi@mn plantear nuevos
instrumentos de evaluacion para los proyectosdmal visualizar en conjunto
aspectos importantes del curso que de maneraduodivhubiera sido mas dificil.
La cercania afectiva y la afinidad en las tareas spilogra con la proximidad,

son ejemplos que posibilitaron el dialogo y latiateion formativa.

“A.- Por medio del trabajo en equipo aprendimogligsefiar en conjunto un
mecanismo de evaluacién de los proyectos finalassgcializar los productos de
nuestros alumnos. Nos damos cuenta de lo que osesttudiantes pueden hacer y
también lo cdmo podemos enriquecer las ideas @ofRegistro 22, pagina 7).

“B.-[...] yo creo que tenemos experiencias de wikiintas y creo que cada quién
tenemos una manera diferente de enfocar las casss Iyos ayuda a aprender unos
de otros [...]. No sé si haya estado en las minutas jpor ejemplo, yo me acuerdo
de los casos de como los resolviamos. Yo los soiabia en base a mi experiencia
en la industria. La maestra C enfocaba la resalucié otra manera, como el
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método que propone el autor de un libro por ejem®lmi no se me habia ocurrido
remitirme a una fuente primaria, eso es algo qumdastra C domina mucho.
Simplemente son cuestiones que no se me hubieuanduc Este es un aprendizaje
mio, mi forma de abordar problemas fue enriqueciéaperiencia mas
fundamentacién de autores. De alguna manera mejordsion y me percaté de
gue las cosas se pueden ver de mas de una maoeareedrque es la parte principal
del aprendizaje, o sea no tan s6lo quedarnos guéela nivel de contenidos, sino
compartir formas de hacer y nuestras propias viaeng..]” (Entrevista grupal,
pagina 10).

El Moodle como herramienta tecnolégica les ha pidoni tener mayor

comunicacion e interaccion entre los miembros dalp de manera asincrona,
es decir, se han dado cuenta que cuando existeas gaudomentarios sobre el
trabajo entre las reuniones pueden hacer uso dglesaforma para exponer sus
cuestionamientos por la via virtual y sin tener @qsperarse a la siguiente
reunion en una interaccion cara a cara. Ejemplosod® el uso de un tipo de
plataforma tecnolégica constituye una oportunidadcaentrar en contacto entre
si, compartir ideas y de esta manera abatir ehraishto docente son los

siguientes:

“D.- [...] En este caso yo seria de la idea de apmstambién en la tecnologia, o
sea, con la plataforma de Moodle igual podemos alriespacio para nuestro
trabajo en equipo y estar teniendo ahi retroaliawdin y compartiendo ideas.

E. Si se nos ocurre algo entre una reunién y ates phi lo subimos.

B. Es que puede haber detalles que no se alcartpaaraen la junta entonces para
gue no se nos olviden lo colocamos en la platafamaalquier otra aportacion.”
(Registro 7, pagina 5).

“B. Vamos haciéndolo en el Moodle.

C. Bueno.

B. Se hace el espacio y ya nomas se agregan aslogdgrantes.

D. ¢Quién nos coopera con una pagina del Moodle?

A. Yo la solicito y doy de alta todos los nombrgRegistro 7, pagina 29).
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“B.- ¢ Ya tiene Moodle profe D?

D.- Ya.

A.- Todos tenemos acceso ya maestro.

B.- Porque los puedo subir al Moodle también. EEesario subir mas casos, esa es
la cosa.

C.- Esto se esta convirtiendo en un trabajo maaboadtivo [...]" (Registro 10,
pagina 12).

“B.- [...] Yo ya habia oido del Moodle en veces, g0 tenia mi pagina ahi
personal en la web y me habia funcionado bien pbhorva he estado viendo las
ventajas del Moodle, tanto para mis alumnos comdaeromunicacion entre
nosotros y esto salié de las experiencias compartiél grupo y ese para mi fue un
aprendizaje real y efectivo porque ya lo estoy @add en practica” (entrevista
grupal, pagina 10).

Las actitudes que van asumiendo los docentes tlarearacteristica de ser guias

0o moderadores que representan los diferentes pulgogista de un mismo

problema. Hacen énfasis en el ambiente de configumeaonstruyeron y desde el

cual se hizo mas accesible la ayuda a un compairiero.

“A.- Pues yo si reconozco en el profesor B el mindbderador. En el sentido de
aterrizar las conversaciones y tratar siempre deenar el ambiente de cordialidad
para que las cosas caminaran.

C.-Si

A.- Tuvimos que trabajar mucho, pero si el profé&también nos guid.

B.- Bueno, pues yo creo que el equipo funciond rhign, yo creo que todos
estuvimos en un ambiente cordial, de repente pérsatgia un desacuerdo y
alguien trataba de alterarse y bueno, yo sélo dedilmense ya”. Yo creo que
todos estuvimos bien. Quedé muy contento con elpeg@ungue todavia nos
guedan algunos pendientes” (entrevista grupalppabl).

En estas fases del proceso se aprecia el por quéosnrmomentos hay intersubjetividad y

en otros no. Ya se ha visto que en la primera mayidea comun acerca de homologar,

acordar, etc. y como eso les permitia el trabagb gcuerdo conjunto. En la segunda hay

momentos en que cada uno tiene ciertas creendsteraplogicas que les funcionan en la

practica por lo que les es dificil renunciarlas adificarlas ante el planteamiento que hace
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otro, hay otros en que a partir de una necesidaitiaey compartida por todos y que surge
del interés por aprender unos “cOmos” concretos aue tiene para compartirles. Es
menester de esta seccion poner en relieve losdipages que logran los profesores, lo que
ayudo en este proceso y lo que obstaculizd, los deesos conocimientos en el salon de
clases y algunas consideraciones en torno a laficerion de su rol. Quedo claro que el
equipo de aprendizaje se construye en un procesimmute la intersubjetividad juega un
papel importante. De la simple reunién de persouastoman acuerdos con base en lo que
ya conocen y que corresponde a la cultura de lodecmlos de ensefianza pasan a
constituirse en un equipo de aprendizaje. El tiemgpe comparten, la cercania y los
problemas que viven y experimentan en la practeajen que de manera paulatina se
teja una red de confianza que a su vez facilitacegrocer y hacer en comunidad. Aquello
gue no funciona, que representa un problema o gudestifica como area de mejora u
oportunidad, precisamente porque no constituyexita én el nivel de la practica es lo que
facilita el aprendizaje. La disposicion por resolvpor encontrar maneras que les
garanticen lo que asi pretenden de sus estudiasitelsantecedente clave del aprendizaje y

por lo mismo del enriquecimiento de sus esquemaedgamiento y accion.

El darse cuenta que vivencian problemas afineseytqy intereses comunes por
encontrar soluciones viables y pertinentes, losaakn una postura de aprendizaje con el
otro. Cuando hay coincidencias en las ZDR con repee un tema, como por ejemplo los
contenidos curriculares, no se habla propiamentendequipo de aprendizaje puesto que
los docentes usan estructuras ya existentes qoessdkfinan y que en este caso guardan
relacion con la orientacion académica de la matecien la propia cultura del area. Al estar

puesta la atencion en el qué de la ensefianzaoyqgrelconocen respecto a un determinado
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tema, limita transitoriamente la creacion de unaazae posibilidades y con ello de nuevos
aprendizajes. Este saber que los docentes poseéa wmhateria escolar constituye en
primera instancia, la estructura que da sosténeyaje posibilidades en la formacion

continua.

Bernstein (1993, p.81) considera que los sujetoticipan en su socializacion a
partir de la internalizacion de la estructura defeacticas en las que han participado y por
ello resulta comdn que su pensamiento y acciéd@nimitarse a eso que ya es conocido.
Este planteamiento ayuda a entender el por qua prirhera fase de la formacion de este
grupo de docentes, prevalece un compartir destharidiar y conocido que se vive como
“natural” y por tanto necesario, pues desde edafplana se transita hacia lo desconocido;

es decir a la busqueda de soluciones a los probldmba practica.

Transitar hacia terrenos que consideran de potidagtiy eficiencia a lo que ya
hacen y que les resulta adecuado a lo que cada gsp&ra implica que haya momentos en
gue cada docente exponga y defienda su postufarrsa de percibir su relacion diaria con
sus alumnos y las estrategias de ensefianza quiliasi influye en su disposicion por
renunciar o no a esquemas de accion que consifilesiaes con respecto a lo que espera de
sus estudiantes. En este territorio donde cadapumiegia su pensamiento y esquema
profesional, la posibilidad de aprender de lo queftece un otro es poco factible puesto
gue en la base de la defensa de la propia perspedtia el saber experencial y comun que
cada uno ha legitimado y verificado. Ante esto sede decir que la construccién de un
equipo de aprendizaje surge con el reconocimieetajue comparten y experimentan
problemas comunes; ya que esta necesidad funcamma an contexto que les ayuda a los

docentes a darse cuenta que los problemas que eivda practica requieren de una
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conjuncion de esfuerzos y de una apertura al sdeérotro para resolverlos. El
conocimiento que se comparte y que es escuchada pto va liberando posibilidades, en
tanto los hace adentrarse en retos cognitivos yaree para encontrar explicaciones y
soluciones para la mejora de la practica. En esieepo vivenciado por el grupo, los
docentes estuvieron en posibilidad de aprender aenbién de trasladar sus experiencias

vividas a su respectivo quehacer.

En cuanto a los aprendizajes adquiridos se pued& due son diversos en el
sentido que hacen referencia a: la funcién del mteceaal papel de los estudiantes en su
propio aprendizaje, a la intersubjetividad que bayla ensefianza, a la comprension de
nuevos contenidos matematicos, a las nuevas aditgue emergen del trabajo en equipo,
a encontrar sentido a la teoria pedagdgica, alridéisade competencias interpersonales
con respecto a aprender otras formas de negocil Negar a acuerdos, a aprender a

escuchar y a tomar en cuenta los puntos de vistroe

Respecto a los usos que los docentes le dan a&@sosimientos y a los resultados
gue logran con el grupo de estudiantes se puedervabsque incorporan los saberes
adquiridos en esta experiencia en la reformulad®ta guia de aprendizaje del curso para
hacerles mas las competencias que se habran deotlasaAl reconocer que el propdsito
de la asignatura orienta la accion del estudiardel yprofesor han estado en posibilidades
de hacer modificaciones desde la planeacion dsebduasta el modo en que se evalla el

aprendizaje.

“A.-...Entonces seguramente estas cosas se maanan la guia de aprendizaje
y las guias de aprendizaje por lo menos como lem&édo incorporando, cada que
un profesor tiene como la libertad pues de hacer dambios a la guia de
aprendizaje siempre y cuando el propésito se cumptdonces podemos ir
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trabajando en la formalizacion de esa guia de dim&je, creo que en la guia hay
ciertas partes que son negociables, y otras queridebser iguales para toda la
academia ¢,no? [...]
B.- Entonces es necesario hacer una guia mas wmtsis
C.-[...] Debe estar intencionada a ciertos minimos.
A.- [...] Por eso ese minimo no es negociable, lo egifinalmente el propédsito de
la materia esto no se puede inventar. Entoncespvamutilizar 1o que hemos
revisado para incorporarlo a nuestra guia del E§Rsgistro 15, pagina 15).
En esta guia los profesores también integraronateera colateral los métodos de solucion
de problemas asociados a ejemplos de la vida neall @mbito industrial, sustituyendo asi
las descripciones de procedimientos matematicos.
“A.- Cambiamos la descripcién por un ejemplo fea] hubo transformaciones en
la manera de impartir clases para lograr desarraahabilidades deseadas en los

alumnos, también aseguramos que si alguien repm@ienga problemas con los
examenes extraordinarios” (Entrevista grupal, pagib).

Ante el hecho de que sus estudiantes aplicaramrelcaniento a través del ensayo de
métodos en el laboratorio mediante ejercicios idiog, los profesores estuvieron en
posibilidad de observar de manera sistematicacetjus hacian de los conceptos del curso,
retroalimentar y asesorar a partir de lo que aurpedian resolver por si mismos. Un

ejemplo de lo que consideran ha de aprender y deame$ estudiante es el siguiente:

“A.- Bueno yo implementé una diferencia con otogpos pasados, el dia anterior
al examen, teniamos una recapitulacién y meréda aqui al laboratorio. A la hora
de empezar a hacer los problemas, miles de dwdgin y no sabian ni por donde
[...] entonces a pesar de que te digan que sidirten en el salon hay que
verificar con casos reales [...]" (Entrevista giypagina 11).

Este tipo de experiencias permitieron a los doserédber donde esta el estudiante con
respecto al aprendizaje, qué ha hecho bien o mal fajta para lograr el propésito, en

definitiva cudl es la calidad de sus comprensioi#ls. los ha colocado en una posicion
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done pueden ofrecer ayudas para reducir las deocegs entre la situacion actual y la
deseada. Las actividades intergrupales de la masigaatura como espacios de dialogo y
critica entre estudiantes y profesores en el ddade modelos de optimizacion es otro de
los cambios que los profesores reconocen en suigaa®ara ello, la calidad de los
contenidos de los proyectos que entregan los estigdi resultaron ser mas consistentes,
claros y ademas de que pudieron dar cuenta deutminentos de tal o cual disefio del
modelo y de su operacion.

“A. Podriamos implementar una especie de concursque todos los grupos
hiciéramos alguna cosa publica entre todos los ogrypara que se viera, asi
podemos aprender de lo que estan haciendo otrasstd.fjué opinas maestra C?
C. A mi me encanta la idea.

B. Si, me imagino a los alumnos, aqui afuera costep® de sus proyectos”
(Registro 13, pagina 1).

Con la implementacién de estas actividades en #&ktipa cotidiana, los profesores
advierten repercusiones positivas en el desempeflosdestudiantes con respecto a los

periodos anteriores.

“B.- [...] Me parece que los alumnos se emocionaragrigpmanera como estamos
abordando las cosas. Creamos un concurso yesgus$ta. Algunos de ellos nos
preguntaban qué como iban a continuar, si vasistiraa concursos externos. No es
por la competencia sino para enterarnos comaderhotros e involucrarnos  con
alguna institucion internacional que ensefie coradelar y optimizar sistemas.

A.- [...] creo que con esta experiencia se logne los alumnos aprendieran
divirtiéndose y eso les ocasiond ese inteédésengancharon los estudiantes, los
vi contentos y emocionados.

B.- Siempre hay alumnos que se emocionan, gegcathan y que son buenos pero
me da la impresién de que se logré que un pajgentayor se involucrara, es la
primera vez, no tenemos una evidencia estadistiohundente todavia pero es la
impresion que esta experiencia me dejé. " (Ergta grupal, pagina 12).

Los profesores reconocen que lo que les ayudo proetso de aprendizaje fue el interés y

el compromiso genuino por aprender — originado da necesidad sentida por todos

153



respecto a la mejora de su préactica docente —djsfzosicion que estuvo presente para
ayudar a otro que asi lo solicitaba. La existenl@adesafios cognitivos generados en la
interaccion grupal los impulsé a moverse en su ZDRlentrarse en una nueva region de
posibilidades para aprender y a su vez favorecapetndizaje de los estudiantes. Es
importante sefalar que es precisamente en estaders decir, en el de la incertidumbre,
la dificultad y reto donde las diferentes formas mediacion cobraron sentido. El

modelamiento, la retroalimentacion, la ejemplifiéacy el cuestionamiento son ejemplos
de ayudas que hicieron posible la construcciéna®amiento conjunto en las zonas de

aprendizaje que asi determinaba el propio equipo.

4.2 La configuracion del modelo de formacion

La insatisfaccion que manifiesta un grupo de daxeodn la calidad de los aprendizajes de
los estudiantes influye en su decision por padicign una experiencia de formacién. En
esta seccion se hace referencia a los principalesigios de accién pedagodgica que se
derivan de esta practica educativa. El resultadta dectura analitica de las fases de este
proceso formativo en una determinada realidad didacg que aqui se presenta, no se
origina a partir de una oferta formativa que seadrdesde la instancia educativa encargada
de la formacion de los docentes, sino de la pod#all que perciben en la invitacion que
hace la coordinacion del programa educativo pandimpositivamente en los resultados no
muy alentadores que obtenian sus estudiantesramodr del aprendizaje que demanda el
mundo del empleo. En otras palabras, se trata eleeptar en este apartado desde los
modos, las actividades y los procesos construido$og propios protagonistas mediante la

participacion en actividades definidas y organisaalanterior del equipo de aprendizaje, la
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estructura de esa formacion, es decir, aquella gaeconstruye desde la accion de este
grupo de docentes.

En este proceso que se emprende por voluntadapadgi invitacion que se les hace
desde una iniciativa del DPTI y que se sitla emleterminado eje temporal se distinguen
una serie de acciones que al ponerlas en relaoidtos propdsitos de la actividad se hace
posible delinear y explicitar el “modelo de form@ti que subyace en este itinerario
pedagdgico. A partir de los asuntos o temas quéesshteresa abordar se configura una
estructura particular. Los docentes son quienegleleen donde poner el énfasis de su
aprendizaje. Se parte del qué curricular, luegsigge con el por qué de los contenidos
hasta llegar al como pedagdgico. Los acuerdos euélcurricular son basicos para el
equipo de aprendizaje, pues desde ahi como umdéecemun y de homologacién estan en
posibilidades de adentrarse en lo pedagodgico yusnnsplicaciones en la practica. No se
puede aludir al “cdmo” mientras los “qué” curria@a no se hayan explicitado y acordado.

Las interacciones, toma de decisiones y acuerdogeetran su correlato en al
menos cuatro de los componentes basicos de cualopateria: Objetivos, contenidos,
metodologia y evaluacidon. Esta secuencia le imprima configuracion especifica al
proceso de formacion, en donde los objetos de dizaa — disciplinares y pedagogicos -
tienen un papel relevante, pues a través de eflogue se suscitan las situaciones de
intercambio social y los momentos en que por ld@uacte interés de un determinado
contenido de aprendizaje hay presencia 0 auseran@entanea de intersubjetividad y que
por lo mismo es donde tienen o no la oportunidattateajar y aprender conjuntamente. A
partir de la abstraccion de esta realidad se hdmpalistinguir un conjunto de transiciones

gue revelan el modo de proceder individual y grgj@alos docentes; las cuales atraviesan
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de manera transversal las acciones del equipo @ndipaje: de la “individualidad a la

comunidad”, de la “homologacion a la diversidadieylo “conocido a lo no conocido”.

1.- De la “individualidad a la comunidad”

Los profesores transitan de la individualidad a&déegialidad a través de un proceso de
aprendizaje donde el interés juega un papel imptart&n momentos determinados de este
proceso que conduce a la creacion de una comugigadonstruye conocimiento se hace
patente el predominio de un “yo”, es decir, la wdlialidad como caracteristica de la
cultura del grupo. Los profesores participan epreyecto de formacién desde su bagaje
de supuestos, creencias y valores y desde ahietielad enfocarse en sus propias
necesidades e inquietudes y so6lo cuando se dataayam las preocupaciones son comunes
tienden a romper con este tipo de esquema cetdralik encontrarse con un colega que
comparte los mismos problemas y necesidades enr&iicp cotidiana se tejen las
posibilidades para avanzar de manera colaboraticea luna misma meta. Cuando el otro
comparte un saber que ayuda a resolver un probtemmgoartido, la disposicion como

actitud permite que la colaboracién tenga sentido.

La intersubjetividad que se logra cuando hay sshexperiencias y problematicas
comunes y por tanto compartidas, asi como la cazdig la pertenencia al grupo que se va
construyendo a lo largo del trabajo en equipo\&galel dialogo conjunto y la proximidad,
son aspectos clave que colocan al profesor enatitacade aprendiz. En lo que es comun
y reciproco los profesores muestran interés y aggettacia los conocimientos, valores y
actitudes de un otro. La proximidad de necesidadkesgos e incertidumbres resulta ser el

ingrediente clave que contribuye a la construcdénla colaboracion. El cambio de lo
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individual a lo grupal se da a través del didldgo sobre las experiencias vividas dentro y
fuera del salon de clases y por la voluntad d@#sscipantes por resolver problemas de la
practica que les son significativos. Esa interdubfiad es la que les permite tener

intercambio, valorar el saber grupal y aprendedees aporte del “otro”.

La experiencia personal y profesional en momergnsdonde se establecen
relaciones intersubjetivas es fuente y herramiémta@amental de aprendizaje porque a
partir del saber que tiene cada profesor, se adyfise enriquece el trabajo como equipo.
De esta forma los docentes construyen sobre |prostilad de ideas; se unen en la
busqueda de soluciones a los problemas que elle®agnri plantean y que son comunes.
Este compartir trae en si mismo la historia sodtacal de cada profesor pero sobretodo la
posibilidad de entretejerla en una red de apoyoyyda que se extiende desde el
pensamiento de un concepto tedrico que aportaipidscy supuestos hasta el terreno de la
practica porque los docentes logran vincular sumamientos anteriores con lo que van
aprendiendo en el equipo de aprendizaje. La grglse construye cuando los problemas
de la practica, las necesidades e intereses saoifiGatjvos, reciprocos y por tanto

compartidos.

2.- De la “homologacioén a la diversidad”

La formacién incluye el conocimiento de lo que séerg ensefiar. Un primer recorrido
alude a la estandarizacion de los contenidos yplasticas. La creencia de que el
aprendizaje de los alumnos va a ser mejor si todbsjan igual, forma parte inherente de
la cultura de este grupo y por lo mismo del mod#do formacion. Los factores que

redundan a favor de esa homologacién tienen queaerdas experiencias, significados
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compartidos y recursos semejantes de los profesoasstemas en los que habia simetria
entre el pensamiento de los profesores proporcamalgasiones para que se produjera
apoyo y acuerdo en determinados aspectos de caréen este caso fueron los contenidos
curriculares y las secuencias de aprendizaje. &opde la homologacién a la
diversidad conlleva una determinada resistenciandmael foco de atencién de los
profesores ya no esta centrado solo en la asignatmr su caracter secuencial y en la

estandarizacion del aprendizaje de sus alumnos.

La resistencia se puede apreciar en lo que normepartido y asumido por todos, es
decir, en la diferencia que otro manifiesta comagon a un problema; en aquello que no
es relevante para lo que determinado profesor Empeta como problema en su préctica.
En el transcurso de las reuniones se pudo obsgueala diferencia se torna significativa
cuando el problema a tratar es compartido por taaltisen lo comdn podian darse cuenta
gue lo heterogéneo de tales o cuales procedimieocttimitaba las oportunidades para que
los estudiantes aprendieran. Lo heterogéneo ysiivee valora cuando comprenden que
cada uno posee una particular historia de vidaryigpaismo es Unico e irrepetible. Las
explicaciones de ecuaciones o procedimientos, guisgento de actividades y los
ejemplos de situaciones que se viven en el autaiperon que poco a poco los docentes
se abrieran a otras ideas y aceptaran que tambeztep funcionar otras formas de abordar
pedagogicamente los problemas matematicos que riggiap que se habian venido

utilizando por varios anos.

En momentos de la segunda fase del Equipo de Aizaga, se puede apreciar que
los profesores empiezan a valorar la diferenciaopi@iones y a respetar las multiples

perspectivas y realidades del otro cuando por medita explicacion de un compafiero
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sobre su propia experiencia, se dan cuenta degjigei@mente valioso su punto de vista y
descubren que tener un bagaje diferente no esimmitante sino una oportunidad para
construir nuevos saberes, aceptar otras postuggsantear maneras de pensar y actuar. En
lo simétrico de las relaciones y las participacompie a su vez corresponden a la
coincidencia de sus experiencias no se detectamdigajes, mientras que en lo asimétrico
y por tanto en la diversidad de conocimiento acaawlaportado por cada uno es donde se
reconocen zonas para el aprendizaje, puesto quhiedonde se da la oportunidad de
ampliar sus esquemas de pensamiento y accion. &issetda se desdibuja con la
exposicion de puntos de vista, con el enriquecitniele sus esquemas cognitivos, con el

aporte de la teoria que amplia los limites de lograocido.

3.- De lo “conocido a lo no conocido”

La construccion conjunta se inicia a partir de docpnocido, es decir, a partir de aquellas
imagenes previas aprendidas durante su formacidialiy su experiencia en la docencia.

En un primer momento la materia curricular es atrcede atencion desde donde se toman
las decisiones y los acuerdos, por tanto constituyeontexto conceptual experencial en
este trayecto formativo. En su historia escolaazadn el salon de clases han aprendido
los qué de la ensefianza, es decir, los contenigobaren referencia a aquellos fragmentos
de la cultura que es precedente de la actividathihdErente a una situacion problematica
ponen en uso primero la experiencia y solo hastpuws los medios tedricos. Han

identificado qué se puede y qué no se puede hacerespecto de las asignaturas que
imparten. Estos conocimientos interiorizados oaenén buena medida las decisiones y

acuerdos relacionados con ese saber disciplinah@de ser ensefiado.

159



En este sentido se aprecia que en el terreno denlocido, la experiencia que se
deriva de la préactica tiene un valor importantdaeformacion de los docentes pues resulta
gue es mas sencillo conocer y comprender algo ngeboe la base de lo que ya es
conocido. A medida que acuerdan los temas propeoka gensefianza y que como se ha
mencionado, tienen relacion con el saber adqueidsu historia sociocultural, la atencion
se dirige a conocimientos del ambito pedagdgicodexsr a aquellos que aluden a un
terreno que no resulta tan sencillo de reconocéargn que ese saber los coloca en primera
instancia ante una epistemologia personal y desmiégransformaciones en los modos en
gue han de favorecer y propiciar un aprendizajsiter@ciones que requieren respuesta al
problema que viven en la docencia.

En la dltima fase del Equipo de aprendizaje se @@gmleciar que los profesores avanzan
hacia lo desconocido pero sobre la plataforma d®homcido y de los acuerdos relativos al

problema. El transito a ese dominio no es facigspoomo una manera de salvaguardar lo
ya conocido y que les es util, se cierran momeai@eate a la posibilidad de aprender con

y desde el otro. La situacion transitoria para rjase con la dimension de los procesos

subjetivos y que se manifiesta en los problemas @scuchar al otro, para construir con el

otro, para detectar heterogeneidad se hace evidang trabajo del grupo en situaciones

gue no son reconocidas como utiles en la pradHeata que afloran problemas comunes

gue enfrentan en la docencia y para los cualegenert respuesta desde la experiencia se
percibe apertura por transitar en ambitos en qagtentonces no les son familiares y por

escuchar de manera activa lo que otro puede compart

Las aportaciones que ofrece la teoria pedagogli@areejora de la practica docente

cobra sentido una vez que se dan cuenta que el pats®nal no es suficiente para tomar
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decisiones, es decir, hasta que determinan qugoetlé mapa curricular y pedagdgico que
se teje desde el conocimiento propio de su ofio® lsggn venido perfeccionando ya no les
resulta suficiente para resolver un determinadblpma. Esta base —individual disciplinar—
es la que sirve de andamio al andlisis y discud®nuevas cuestiones pedagogicas. Para
conocer lo que no sabian se recurre al uso desti@gegyias: el saber del otro —obtenido por
la propia experiencia- y el saber que se derivaraelelo educativo en cuestion. Cuando se
agotan los recursos personales y no logran restdver cual desafio que les es comun,
recurren a estas fuentes institucionales.

En lo que “no conocen” pero que si les interesarajer es donde las practicas,
vivencias y experiencias del otro y las que ofrieceéeoria pedagogica cobran sentido
porque han logrado trascender los aspectos disaipb de su practica y han logrado darse
cuenta de la importancia de aprender aspectosttiogigara el enriquecimiento de su
actividad docente. Ante ello es que se dice, qtee @mocimiento tiene valor de uso. A
medida que van analizando conceptos del ambitoa¢itaccomo: aprendizaje centrado en
el alumno, los atributos del aprendizaje — sigatfio, situado, reflexivo, transferible y
colaborativo —, entre otros, empiezan a asistideeeellos y a dar ejemplos sobre como
abordar y poner en practica estos conceptos eal@t sle clases. Con ello descubren y
crean nuevos horizontes para resolver problemasjgrar las condiciones del aprendizaje
de sus estudiantes.

Es importante advertir que en este trayecto dendoidn, estas transiciones
cohabitan en el tiempo, es decir, se suceden arntameidad. En la apertura, negociacion y
acuerdo que se logra desde una significatividad dea existir un minimo de

intersubjetividad entre los participantes y esta dse a través del didlogo y del
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reconocimiento a los problemas que asi son comdparti vivenciados de manera comun y
reciproca. La formacion docente centrada en umésteoncreto y en la afinidad de tareas,
gue en este caso estaban orientadas a la mejosa geactica para tener un impacto
favorable en el desempefo de los alumnos, fue éopgumitié la remocion de puntos de
vista, producto principalmente de la experienctiviilual de cada profesor, es decir, de su
cultura. El hecho de que el aprendizaje lograd@&leequipo se diera en relacién con la
realidad de su préactica, de su salon de clasespsi@studiantes, proporciona argumentos
para decir que entre mas variada y rica sea edmagahay mas oportunidades de
aprendizaje y por ende de formacion en la doceAgeender a partir de problemas de la
practica, de los sucesos con y desde sus estusliaatsido la esencia de este modelo de
formacibn y que como se ha visto ha funcionado comstimulo principal para
desencadenar procesos formativos de los profesores.

El intento de construir conjuntamente no fue dEngorque cada uno de los
participantes tuvo que abrir su propia individuatidpara entender como esta representada
la realidad del otro. A través de las discusiores, profesores pudieron comunicar
experiencias y contrastarlas con la del otro yrmegvas teorias explicativas para luego ser
capaces de aceptar las propias limitaciones. tenpesceso es posible observar que gran
parte de los aprendizajes logrados provienen dbdarvacion y del dialogo con los demas.
Se ha visto que el modelamiento ejerce una infiaemada despreciable en la instauracion
de procesos de busqueda y desarrollo. Los conotinsiey las visiones de unos se
enriguecen con las de otros compafieros. La intetstidad y la construccion conjunta les
ha permitido reconstruir sus significados desdetapias vivencias como grupo, lograr un

desarrollo en el plano individual y grupal, obtepenductos concretos y reconocerse a
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ellos mismos con méas herramientas del ambito disaipy pedagogico para usarlas en su
trabajo docente cotidiano. Con base en estas ooestes que se dice que el aprendizaje se
construye socialmente en el terreno del desacueodnsenso de los profesores, pero sobre
todo en el sentimiento de pertenencia a un grugor@ce de la preocupacion e interés
genuino por el desempeiio de sus estudiantes. & garia experiencia que se obtuvo con
un equipo de aprendizaje en el area de ingenseriasta en posibilidad de aportar los
elementos siguientes que se consideran clavespanarender y clarificar la constitucion
de un modelo de formacion:

1. La cultura académica y profesional de los doceintiisye de manera significativa
en la definicion de objetivos, en la estructurarganizacion de la agenda y en las
actividades e interacciones en el proceso formakga cultura prefigura el modelo
de formacion ya que mediatiza lo que saben, la raagre que entienden las tareas,
sus ideas de lo que es intervenir educativameng@nizar tiempos, entre otros.
Con ese bagaje el profesor se dispone a parti@pasu propia formacion y le
imprime una forma particular a ese proceso.

2. La decision de los profesores por implicarse enproyecto de formacion esta
mediatizada por las situaciones reales y comptgjasviven en la cotidianeidad de
sus aulas. La necesidad vivida y sentida por gbagyractia como un mediador
simbolico que propicia el aprendizaje de los deeemat nivel individual y grupal.
Surge de la experiencia que se vive en el rol defeante y adquiere la forma de un
verdadero catalizador del desarrollo cultural, puegsie brinda posibilidades para
gue los docentes trasciendan sus mundos indivslugleconstruyan nuevos

conocimientos desde el aporte de un otro. La protad) el dialogo, la interaccion
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y la implicacion en tareas conjuntas favorecen staldecimiento de la
intersubjetividad, misma que permite la construta@é nuevos conocimientos y el
establecimiento de acuerdos concretos con respdatensefianza.

Los procesos de intersubjetividad se reconocernosrdionensiones. La primera en
el terreno de lo ya conocido, es decir, en las mapeias previas del grupo y que
forman parte de su cultura académica y profesidralntersubjetividad se suscita
precisamente porque hay saberes y experienciasspyoéles que al socializarse se
reconocen como comunes. La segunda dimension (& eit el problema, en la
necesidad y en el desafio que se experimenta bgniygal en la practica cotidiana.
Los saberes previos y los nuevos que se adquietenlaanecesidad e interés por
resolver un problema permiten a su vez, el estahiecto de relaciones de afecto,
de confianza y de apoyo mutuo. Cuando la expesedei aprendizaje resulta
gratificante y se adecla a la expectativa e indeédocente se torna positiva, pues
ademas de influir en la modificacion de esquemgsetisamiento, contribuye a que
la relacidn interpersonal se extienda mas allaadedpia situacion de intercambio.
Los resultados que se logran a través de la aatlvidonjunta constituyen
oportunidades favorables no soOlo para aprender tsimbién para aumentar la
motivacion del grupo.

Los acuerdos que se establecen en el grupo sokrta @ge los conocimientos
previos de los docentes no cambian de manera tdoscesquemas de pensamiento
gue se ponen en juego. Las relaciones simétricasejactivan a través de tal o cual
conocimiento y que es comun al grupo de profesooe®presentan oportunidades

para que accedan a niveles mas avanzados o comglejosaber. Cuando los
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docentes tienen un nivel similar de habilidad, esird cuando no existe la figura
real de un “experto” no hay un verdadero desafignitvo. Lo asimétrico del
conocimiento y las situaciones de interés y neeédspbr resolver un problema o
una dificultad abre el terreno del aprendizaje leoasistencia del compafiero. La
“voz del otro” cobra sentido en aquello que repméeseélificultad, es decir, en zonas
gue aun requieren de la guia y apoyo del coetdreteracciébn con gente mas
experta en el uso de tales o cuales herramientégdos y materiales es un
“amplificador cultural’” importante en el grupo.

Los temas que se incluyen como parte del procedordecion de los docentes y
gue no resultan significativos, en tanto poco oandaénen que ver con las
situaciones dificiles o problemas que se vivenciam el grupo de estudiantes sélo
enriguecen los procesos mentales de los profesbassopiniones, sugerencias 0
experiencias que puede aportar un otro en relamddnlos temas o asuntos que
resultan poco relevantes para un determinado fotesnen poco impacto, pues
finalmente se considera innecesario hacer una oadibn o innovacion en un
aspecto de la practica que no representa problEuaca

Los profesores entran en contacto con el patrimouitural que estd socialmente
organizado y legitimado cuando su bagaje de coriectm no resulta suficiente
para dar respuesta a su interés de aprendizajeedce pedagogica o educativa
cobra sentido y aporta nuevas claves de compregsi@mdo el saber previo no es
capaz de resolver el desafio que se vivencia eprdatica cotidiana con los

estudiantes. Como resultado de la participacidactinmidades significativas y en la
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discusion de temas que son de interés comun, doffisados de lo que implica el
rol docente en un nuevo contexto de cambio y redsenmodifican.

8. La mediacion es un aspecto fundamental en las zdeasprendizaje de los
profesores. En los diferentes tipos de asistencia &jecucion, los docentes
encuentran formas de significar la docencia y digcgmar en un “aqui y ahora” los
problemas que hasta entonces no podian resolvesi poismos. El mecanismo de
las interacciones entre los profesores represantaristruccion de formatos, tales
como: el modelamiento, el cuestionamiento o laoaditmentacion, que ayudan a
encuadrar y modificar la experiencia y accion detipipante.

Los elementos antes descritos sirven de andam&quenstruir la siguiente representacion

del modelo de formaciéon docente.
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En el esquema anterior se muestran los factoreduicrados en el proceso de constitucion
de un Equipo de Aprendizaje. El centro de estatnmwEon es el docente, quién posee su
cultura propia producto de experiencias pasadaeres acumulados y las realidades que
vivencia en su practica docente. Las situaciorlas gue se enfrenta son de dos tipos: las
conocidas y que por tanto le son familiares y la@dencias que le resultan problematicas.
En estas Ultimas se destaca el interés del profesoresolverlas de manera satisfactoria.
La apertura, el dialogo y la confrontacion de ideabran sentido en el terreno de la
dificultad pues se dan cuenta que con las herraasgnel bagaje cognoscitivo que poseen
no es suficiente para solucionar estos problen@scgnsiguiente es cuando se percibe la
tendencia a la colaboracion, a la ayuda mutua, eeleucion asistida y al didlogo con la
teoria. En este proceso se distinguen transicigues a su vez revelan movimiento,
cambios, negociaciones y desplazamientos. Estegwow representa a la linealidad sino a
un movimiento en espiral, puesto que los nuevodendcde conocimiento que se
construyen en un “aqui y ahora” pasan a formaepdetios saberes previos. El modelo de
formacion que prevalece en esta experiencia essdkaimados hibridos, puesto que en la
base de la accion se encuentra una dimensiongad&iti que ello signifique un desdén a lo

tedrico. El movimiento practica — teoria — practsdo que permite esta denominacion.
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Capitulo V. Discusion teorica

Establecer relaciones entre los resultados obtenydims principios del constructivismo

sociocultural es una accion que permite entre attegstiones, encontrar semejanzas y
diferencias y con ello desarrollar o verificar cepios clave del aparato critico que ha
servido de base y fundamento a esta investigaBiodriguez Gémez, et al (1999, p. 87)
consideran que la tarea de contextualizar y cdatrdss resultados de un estudio forma
parte del proceso de toda investigacion, pues Bones posible integrarlos a teorias mas
amplias y contribuir a refinar el cuerpo de conaeito que existe con respecto a un tema.
Mediante ese didlogo comparativo y de relacionieseetla opcion de llegar a refinar

conceptos y explorar interrelaciones desde otradair

Es menester de este apartado mostrar de mandieitadps elementos que desde la
realidad estudiada forman parte inherente de latitocion de un equipo de aprendizaje, en

particular, del que se conforma a partir de la nt@d y el deseo de profesores
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universitarios interesados en la mejora de su ipgadbcente. Los elementos a considerar
como focos en el didlogo con la teoria son aquéleas que se construyen a partir de la

mirada sistematica y analitica con la realidadegiebjeto de este estudio.

Gallimore (2002, p.123) sefiala que la elaboraciénuna agenda de trabajo, la
definicidbn conjunta de objetivos y reglas pararabajo en grupo, y el establecimiento de
acuerdos en cada reunion son condiciones que hastde presentes para que se logren
construcciones conjuntas en el equipo de aprerdiEaj el caso de este grupo, se ha visto
gue si bien estos aspectos estan presentes, talol@dn que hay otras cuestiones que se
tornan necesarias para que la construccion conjlintaberes que asi se espera como ideal
de los Equipos de Aprendizaje” se cumpla. Desdsxeeriencia se constata que en la base
de esta colaboracion se encuentra la decision taslarde los profesores por participar y
una actitud de apertura que se manifiesta antetetés del docente por resolver una

situacion dificil o problematica que experimentasarpractica.

A diferencia del planteamiento tedrico de Gallimdos docentes no establecen a
priori la agenda de trabajo ni el nimero estimagl@ekiones para abordar cada asunto en
cuestion, sino que la construccion se suscita diesdaecesidades, deseos e inquietudes
gue experimenta el grupo. Los profesores por detipropia postergan unos temas y
privilegian otros. Si bien existen temas de formdiacue surgen del grupo y que se derivan
de un importante grado de consenso, también es gla& cuando no coinciden con la
prioridad que tiene tal o cual docente, el teméadermacion en cuestion puede carecer de
sentido, precisamente porque no forma parte dénseieses principales, los cuales estan
asociados con la urgencia por resolver una detadaisituacion que se experimenta en la

practica. Esta decisidbn por aplazar o dar por teada la exploracion de un tema y
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profundizar en otro, obedece a un sentido de premor abordar y explorar aquellas
situaciones que les representan dificultad y cowofli Es evidente que el docente no
necesita invertir tiempo y esfuerzo en algo quealeles punto de vista resulta irrelevante,
puesto que no guarda relacion con las mejoras plastque asi requiere su practica.

La decisién por dedicar o extender el tiempo entama que es de su interés
primordial es un aspecto importante que contribangnriquecer la propuesta que hace el
propio Gallimore en torno a las condiciones quénae de contemplar en un “Equipo de
Aprendizaje”. Contar con una agenda de trabajongsunto que coincide con la propuesta
gue hace Gallimore, sin embargo el nimero de sesigue se dedican a cada tema
depende de las relaciones que se puedan estabtecér que les es significativo para su
guehacer cotidiano. La diferencia que se apreciee el modelo tedérico y la realidad
estriba en que el tiempo estimado para cada aspEarupo no lo establece a priori sino
gue de acuerdo a la significatividad del asunteeeipo se acorta o extiende.

Con respecto a las reglas, la teoria sefiala gekpespio grupo quien las define de
manera anticipada. En la experiencia que se suEside el grupo de estudio se aprecia que
es en el transcurso de la propia actividad dondiefeen de manera implicita, es decir el
turno se asume a partir de la pregunta de otroydmuae considera que se puede aportar
sobre el tema o debatir con respecto a las ideas@uparte otro. De manera explicita no
se establecen de antemano reglas de operacionefaters entre otras cosas turnos de

habla, extensiones de las aportaciones, limité®agos, existencia de minutas, etc.

Otro elemento que se sefala en la propuesta aedekc“Equipo de aprendizaje”
corresponde a las actividades definidas para cada.tEn este punto en particular, se

puede decir que el grupo de profesores define mepiugar aquellas que les permiten
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abordar temas que les resultan mas familiares igiaoas como lo es, el ponerse de
acuerdo en qué, cuando y con qué de la ensefanzastgs actividades es donde los
profesores logran consensos de manera rapida pagsaden un bagaje en comun que
tiene su base en la experiencia académica. Undaajior de esta investigacion, es que
tanto los puntos de la agenda como las actividgdesasi se realizan estan en funcion de
las prioridades del grupo. Este elemento no seeomsifi explicitamente en el marco

tedrico de este constructo.

En cuanto a los objetivos, la teoria establecedpsele el inicio del proyecto se llegan a
definir. Si bien esto es coincidente con los haltezdel estudio, también lo es, que estos se
refinan en el propio proceso de interaccion. Aste es factible afirmar, que los objetivos
también estan asociados con los intereses de dfsspres, los cuales se convierten en el
eje desde donde el grupo opera. Queda claro quegbsito del equipo esta asociado con
aguellos temas y actividades que les ayuden atafrgmesolver un problema comun de su

actividad docente.

Como asuntos centrales de este estudio estamtéaacciones y el didlogo y por
tanto el reconocimiento ante las situaciones emedoman o no decisiones y acuerdos y
por ende las que ayudan a la construccion de nuapendizajes. Estos nucleos de
significado cobran relevancia en la teoria soctocal que da fundamento a la nocién de
equipos de aprendizaje y que hace referencia@$epcia del bagaje cultural de la persona
y su historia, y que se manifiesta a manera desidarante su vida y a partir de los cuales
opera en los diferentes contextos. Al mostrar tpueultura, es decir, los habitos,
experiencias, creencias y costumbres permean [@enas y decisiones en las que la

persona participa es posible entender porque salegian determinadas acciones y
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decisiones en detrimento de otras. En el caso quesa analiza, se ha podido constatar
qgue el perfil profesional derivado del area de migga es un rasgo que caracteriza y
atraviesa la accion de estos docentes, ya que dagorofesion inicial como reflejo de una
historia académica y de una cultura en particidanciben de un modo especifico los

procesos de enseflanza y aprendizaje.

Su actividad profesional y la experiencia laborakkambito de la industria constituyen un
marco cultural desde donde analizan y toman dewsioeferentes al qué se ha de enseniar,
pues han aprendido en este trayecto de formaciges son los conocimientos que se
valoran en la profesion, el orden y secuencia ensguhan de adquirir y las ventajas que
ofrece el control de cualquier variable en los Itagsios que se producen. Esta forma de
entender los procesos “productivos” se trasladarddito educativo, en especial a la accidén
en la docencia, pues se han dado cuenta desdghelcultural en que han participado que
las normas de igualdad conllevan a lo predecildely verificable. Este marco de cultura
socialmente organizado y que corresponde a unagpaaun grupo especifico del campo
de la ingenieria, mediatiza la forma en que endands tareas educativas pero sobre todo

las acciones en la intervencion educativa.

En este mismo tenor, Pérez Gomez (1999, p. 20@laseaue cada individuo
construye sus esquemas de interpretacion y acegitimados en su comunidad cultural.
Este precepto se alcanza a percibir en el ambitestedio, es decir, en los temas
curriculares que privilegian, en las dimensionescyerdos a los que llegan en cuanto al

tipo, estructura y caracteristicas de los trabajos los que pretenden constatar el
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aprendizaje de sus estudiantes. Desde esta expargatiocultural enraizada en el ambito
de la profesion de este grupo de docentes, sdagagresencia de elementos comunes y
compartidos que les permiten en determinadas thesés formacion, el entendimiento y el
acuerdo. La realidad objeto de estudio muestragpque los docentes resulta relativamente
sencillo ponerse de acuerdo en aquellos temas fdenfecion que hacen referencia a los
objetivos y contenidos del aprendizaje y que coiea be sabe tienen una relacién directa

con el acervo cultural propio de la profesion iaicle este grupo de docentes.

Ese saber académico tiene un papel preponderaraguetios significados sociales que
esta comunidad profesional considera vélidos, pta &z6n se convierten en el andamio
desde donde pueden disefiar sus propias activicdkleprendizaje, abordar y trasladar
situaciones propias de su disciplina al campo denkefianza. El qué ha de adquirir el
estudiante, en la materia curricular en cuestiénreacuerdo que se logra establecer con
facilidad. La ocupacion y la experiencia en la migga como profesion es un antecedente
cultural clave en la definicion de las rutas y gsms de aprendizaje, y en los resultados
esperados. La presencia de la biografia profesipmalse denota en lo que privilegia el
docente en esta experiencia de formacién y en lsudeestudiantes es una situacion que
coincide con las propuestas por Tyack y Tobin (1@9470), en especial con aquellas que
sefialan que la cultura de los docentes esta coaflarpor productos historicos que se
manifiestan a través de los intereses y valores sgudiacen presentes en momentos

concretos de la practica.

En este mismo sentido, la teoria socioculturabmece de manera explicita, la
influencia que tiene en toda accion el contextal@mde han estado inmersas las personas.

Las formas propias y especificas de comunicarséipelde normas, las creencias, las
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actitudes, los valores, los simbolos y las relasono son ajenos a las decisiones y
acciones de los docentes. Es patente que cadaeuns grofesores del grupo aporta desde
su contexto historico y social una vision de locadivo y que como se ha visto tiene
relacibn con su cultura académica y profesionalvi@bente este patrimonio cultural

mediatiza el qué hacer, el como y el cuando hacerlo

Cole (2001, p. 78) considera que cuando se hablaullera se hace referencia a una
abstraccion de los comportamientos y a formas degmeiento que experimentan cada uno
de los integrantes en un grupo. Al respecto se gultir, que en este escenario de
formacion se manifiesta la experiencia cultural ckdda profesor ya que con este
componente, convive e interactla en el grupo. lasgas que ha interiorizado de una
cultura profesional y académica propia de la imitugt de un saber disciplinar especifico
del area de programacion lineal, los externalizalan formas particulares en que
conceptualizan, abordan y resuelven aspectos olamés de su practica y en los acuerdos
gue establecen en cuanto a la planeacion y elrdéeadel curso. Con todo este conjunto
relacionado con su propia cultura, el profesorispathe a participar en la formacion cuya
meta Ultima es el aprendizaje de los estudiantededsu propio bagaje cognitivo. Pérez
Gbémez (1999, p.97) considera que para entenderembamiento y actuacién de los
docentes es necesario colar la red de teoriaspaiase intuiciones y habitos que
determinan el modo en que estos profesionaleset#ite a su practica docente. Esta idea
se corrobora, pues ya ha quedado de manera expl@io los docentes que participaron
este proyecto de formacion hacen uso de sus repsrie conocimiento en situaciones

gue tienen que ver con la ensefianza y el apreediedps estudiantes.
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Ya en parrafos anteriores se hablaba de la nexksigproblematica sentida por el
grupo y de como el docente aporta en torno a edkxle su propia historia y desde la
motivacion intrinseca por resolver una dificultage gesta presente en su préctica. Para
Vygotsky (1978, p.91), un motivador aparece epleho sociocultural y estd mediado
externamente por artefactos e interiorizado poriongel los significados que le da la propia
persona. A este respecto, los docentes encuentrastimulo exterior en la problematica
comun que experimentan ante los resultados de dipegd de sus estudiantes y ante las
dificultades que vivencian en la practica y pasadaales no tienen una respuesta concreta.
Esta necesidad opera como patréon motivacional detdeual deciden entre otras
cuestiones, encontrar un método mas efectivo paementar cuantitativa y
cualitativamente el rendimiento de sus estudiaetesl aula y desarrollar procedimientos

especificos para la solucion de modelos mateméadiglicables a casos reales.

Tharp y Gallimore (1998, p.76) consideran que ppm@ una necesidad pueda ser
sentida por un grupo y por lo tanto actie como uwtivador comdn, es necesario
experimentar cierto grado de cercania entre lesnimios y que se realicen actividades o se
aborden problematicas en conjunto, pues con elless® en posibilidad de lograr cierta
afinidad y entendimiento con un otro. Esto se nesté en el equipo de aprendizaje,
cuando los docentes por medio de las tareas glizarepueden compartir problemas y
logran interesarse por un tema comun. Este post@adoincidente con los hallazgos del
estudio, especificamente con aquellos que aludencamprension que hace uno de los
integrantes a la realidad del otro mediante lacgkatddn de un significado comun que se

produce a traves de la interaccion que se sucédenorpor la proximidad fisica y después
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por la simbdlica y que en este caso, esta reparmior los intereses, necesidades y
urgencias concretas que el docente experimenta prastica cotidiana.

Sin esta cercania resultaria dificil que como di@sepudieran darse cuenta que un
“otro” también tiene necesidades que resolver grdatica. Para Vygotsky (1978, p. 93),
la motivacién puede darse solo cuando se entieladenecesidades y la realidad del otro,
es entonces cuando las posibilidades de relaserainteractuar a propdésito de resolver
un problema comun, en este caso el aprendizajeogleedtudiantes, se asocian a una
organizacion funcional que ayuda al desarrolloadadcion en el contexto educativo de la
formacién. Pero, ¢como es posible llegar a unadafinentre diferentes personas, cuando
las biografias personales de los profesores red®ansidad?, ¢ como se puede comprender
la realidad del otro cuando se pone de manifiesé forma particular de interpretar y
apropiarse de las experiencias? Una respuestas iastrrogantes es la intersubjetividad,
como elemento que influye de manera significativala constitucion del equipo de
aprendizaje.

De acuerdo con Wertsch (1988, p.102), el gradmteéesubjetividad que se crea, se
mantiene y se restablece en un grupo, es prodedmidteraccion de las personas, pues en
esa relacion se logra trascender los mundos privdddos miembros de un grupo. Lo que
suceda en la relacion serd determinante, ya quesinintercambio de perspectivas se
constituyen las funciones y habilidades que pasteente la persona dominara por si sola.
En este grupo se logré tener intersubjetividad @n mlanos, primero en el terreno de lo
familiar constituido por las experiencias previas grupo que formaban parte de su cultura

profesional y académica, luego en un problema cdidpay por ende en el reto que
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representaba la solucion. En otras palabras seqdieda intersubjetividad se suscita en
zonas conocidas y desconocidas.

A partir de estas necesidades o0 intereses compsreén el grupo es que el
desempefio asistido cobra relevancia. Ante la ppamitn de los profesores por resolver
una situacion problematica de manera compartidpese presentan las ayudas entre ellos
y se enlazan las biografias de cada participaete gonsecuencia se pronuncian hacia una
relacibn que les permite elaborar un “mundo con significado compartido” en la
realizacion de una tarea o en el contexto de uoacédn. En este equipo de aprendizaje,
los docentes fueron capaces de construir intersvidged a través del intercambio de ideas,
de los diferentes tipos de asistencia a la ejenugide los artefactos utilizados; fueron
asignando sentidos o significados a sus expergndéeisiones y acciones en la medida en
qgue la actividad les permitia analizar una necesgle afecta directamente una préactica
docente en particular. Dos 0 mas “voces” entraga@tacto para producir conjuntamente
una red de sentidos compartidos cuando una nedesigaoblematica se hace patente;
cuando se dan cuenta que es comun.

En este terreno, el didlogo abarca mucho mas hpeoeeso de toma de turnos
secuenciales por parte de las personas interl@uten una conversacion. Incluye la
interaccion amplia entre los miembros del grupdama de ideas, experiencias, estilos
propios de docencia, puntos de vista y saberee etrbs. En este sentido, es que se dice
gue la intersubjetividad puede posibilitar la ¢anscion de un conocimiento, pero soélo si
se llega a comprender la realidad de un otro esboohcion. Para Molina (1997, p. 131) el
establecimiento progresivo y creciente de inteesibflad y el disefio conjunto de acciones

e interacciones permiten simultdneamente la caw@éo conjunta de afectos, de
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experiencias y significados. En el caso que aquéperta se ha podido constatar que ese
entendimiento de la realidad del otro, no neceseate es progresivo sino que depende de
gue la situacién que se comparte sea o0 no deésmter los miembros del equipo. Ante ello
se puede decir que las relaciones intersubjetigasr tiempos de vuelo y descanso.

Al existir una problematica compartida se apreajgertura para aprender. Al
respecto, Pérez Gdmez (1999, p. 262) enfatiza cdinaprendizaje que resulta relevante
para las personas consigue la trascendencia dieudeidn concreta porque sus efectos
provocan la reconstruccion de los esquemas de pérs®. Esta idea en concreto se
aprecia en el caso que asi interesa, en el sanqtiel@obra un problema compartido, en el
intercambio que se hace significativo y por endeleelmayuda que permite ampliar los
esquemas de pensamiento y modificar las accioné&s docencia. Desde el punto de vista
tedrico, el propésito que se persigue al integraequipo de aprendizaje esta puesto en
promover la construccion de conocimiento entrersigsnbros, sin embargo en la realidad
estudiada se observa que la adquisicion de conemimino se da solo con decidir
participar en el grupo de manera voluntaria, ni ebhecho de construir en colaboracion
los objetivos y la agenda de trabajo, sino a pqu# se externaliza la necesidad o problema
comun.

Si la necesidad o problematica comun es comparsielgpuede decir que es alli
donde se da la escucha activa, donde se prestadatea problema que el otro plantea y
donde se da la apertura para enriquecer la poswigpia con la experiencia del otro. El
hecho de que el profesor aprenda en relacién condeesidades compartidas de la practica
proporciona argumentos para decir que entre masdesr sean los problemas de la

ensefianza mas oportunidades habra de efectuarspsoegolutivos de aprendizaje. La
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teoria sociocultural sefala que el aprendizaje ideapuna serie de procesos evolutivos
internos capaces de operar cuando el individuoessiateraccion con las personas de su
entorno y en colaboracion con otro compafiero maazcgvygotsky, 1988, p.138). La
realidad estudiada muestra que no todo trabajooepetacion conlleva al aprendizaje
puesto que si no se construyen relaciones sigtfasacon el tema central o asunto a tratar,
este se torna intrascendente, precisamente pomguepmesenta una solucién al reto o
problema experimentado en la practica.

Con base a lo anterior, se puede decir que el dizega no es una actividad separada del
contexto de las practicas, en especial del intedissla necesidad, por ello es que se afirma
gue existen momentos en este equipo en los quepmndizaje se intensifica,
especificamente, cuando las situaciones que seimgman en el aula hacen tambalear los
aprendizajes previos de los docentes —es decteacon en la Zona de Desarrollo Real—
; cuando se ven desafiados por un problema queodegpete directamente y por tanto
interfiere en el logro de una experiencia doceatsfactoria. Respecto a esta situacion, el
mismo Vygotsky (1978, p. 76) hace referencia aripdrtancia de la Zona de Desarrollo
Proximo, para que por medio de la interaccion gyada de otros se pueda resolver un
problema a un nivel que no seria abordado de mandradual. En el terreno de la
necesidad es donde cobra sentido el bagaje dei@xgas, sentimientos, conocimientos y
habilidades; cuando las ayudas que se ofrecen cendu desarrollo, cuando el compariero
con sus aportaciones enriquece al grupo. Solo cuargblucion del problema trasciende al
saber previo de tal o cual docente, es cuandocsereea la ayuda de otro o a la que ofrece
la teoria. Ante esto, vale la pena enfatizar quamlendizaje” que se suscita en el equipo

no es el fruto de la simple comunicacion de sabaiedel mero contacto con el objeto de
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estudio puesto que como ya se ha visto, su éxperdke de la necesidad sentida y del
interés compartido. En otras palabras se dicegtildecente aprende cuando el objeto de la
formacién mantiene puntos de contacto con lo gnea®, necesita y le interesa de acuerdo
con las caracteristicas del contexto cultural dgratécipa en su rol de ensefiante.

Es menester de este apartado resaltar que solalematica abordada por el grupo
no se comparte, los docentes muestran resistengRara qué dejar lo conocido y
aventurarse a algo que no se sabe si va a operanathmente en el aula? Abandonar lo
gue ya se conoce y desde lo cual ya se resuelgesitieaciones propias de la practica
conlleva tensiones en el docente, precisamentppdiene al menos en un “aqui y ahora”
la certeza de que sus métodos funcionan y que mmbicapuede representar riesgo e
incertidumbre. Ante lo exitoso se observa una @&uartovalidacion y por lo mismo una
defensa del conocimiento previo de esos profes8eeslestaca que ante ello, la teoria que
asi se revisO no hace referencia explicita a lsteesia al cambio de posturas o de
planteamientos, y que en contraparte en la realdaabserva que las renuncias respecto a
una habilidad o a un conocimiento, aunque sea aermagarcial para asumir las ideas que
proponen los compafieros del equipo puede genesedan. La poca apertura por parte de
los docentes para entender y probar nuevas hemtasiencuentra su fundamento en lo
gue asi consideran como exitoso.

En relacién a este asunto, se retoma el pensamienMolina (1997, p. 88) para
sefalar que cuando no existe una actualizaciorslsistemas funcionales establecidos,
esto no permite avanzar. Cuando los docentes raibparun reto cognitivo dado por el
contexto permanecen temporalmente en su zona deal&sreal, es decir, cuando el tema

gue es objeto de discusion y andlisis no resulevaate ni pertinente a lo que ocurre en
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una practica determinada, el intercambio de dateshos o experiencias solo refina lo que
los docentes ya saben. No se puede aludir a umdipage susceptible de provocar un
desarrollo psiquico radical sino avances cualibatiionde los profesores son capaces de
tomar decisiones, jerarquizar y analizar nuevarmézion, las cuales son habilidades
complejas que hacen suponer que el conocimiensteaté se refina. El constructo tedrico
de Equipos de Aprendizaje no aborda este hecholopque este principio enriquece al

aparato critico que ha servido de fundamento adea.

Capitulo VI. Conclusiones y reflexiones finales

El mundo actual se caracteriza por un cambio aadtegeneralizado en el aspecto social,
politico, econdmico, tecnoldgico; por una intensapresion del tiempo y del espacio y
por una gran diversidad cultural que incide enmbifo de la educacion en todos sus
componentes, en especial en los roles y en lasolues de los docentes. En la literatura
gue corresponde al cambio educativo se destacamadgsefialamientos en torno a los
programas de formacion docente que privilegian ehocimiento derivado de

construcciones teéricas que luego habran de tns@u@n aplicaciones para diversos
escenarios y que no necesariamente inciden direatanen la modificacion de la actuacion

del profesor en el aula. Se advierte que el camgh® a su vez se espera en el rol del
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docente ante un contexto de reforma educativa rycalar no se resuelve con modelos de
formacion que pretenden ensamblar sélo de manehactiea la teoria o los ideales de
quienes elaboran las politicas educativas a ladlacdel profesor, para que desde esos
marcos conformados por principios y conceptos neetstre su practica cotidiana y con ello

se alinee con el deseo y el ideal que promuewedaal modelo educativo.

Es preciso reconocer que el docente es un compomeedular en el proceso
educativo y un portador de significados que desdeapel y experiencia de formacion que
surge desde la dimension practica establece rel@oio el terreno tedrico. Las pistas que
pueden ayudar a lograr una educacion que respoesta demanda e intereses concretos de
formacién del profesorado es el asunto de estetamjmar puesto que desde el
involucramiento de los docentes en el cambio ediucae pueden vislumbrar caminos que

conduzcan al éxito de la implementacion de cuatqeferma educativa.

Desde esta vicisitud es como resulta imposiblednat® mejora de la calidad educativa sin
hacer alusion al desarrollo profesional de los dtese Esta experiencia de aprendizaje de
un grupo de profesores que tiene puesta la mirada eonstruccion de saberes y en el
desempefio de sus estudiantes y que decide partieipacolaboracion para abordar
situaciones orientadas a la mejora de su practitecativa, revela que este proceso
formativo es un asunto complejo y que por lo mismeguiere un tratamiento e
investigacion formal en el ambito educativo. Es esmo a partir de este estudio ha sido
posible entender por medio del didlogo, la colatiéray la interaccion entre los docentes
coémo puede ser tan disimil lo que se pretende & migtitucional con la instauracion de
modelos educativos y politicas educativas y la gemgdn y la accién real de estas

directrices por parte del profesor en el aula.
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Queda claro que desde la dimension institucioealpgeden perfilar acciones,
intenciones, modelos y mediaciones con la ideapdgaa al docente en el entendimiento
de las reformas educativas y en la reestructuragesu rol, sin embargo, también es
importante reconocer que no necesariamente eémthl profesor es coincidente con el de
la institucién, puesto que los significados puedenmuy distintos con respecto al qué y
coémo cambiar el rol y por ende las actividadespteralizaje. Este entramado de factores
compuesto por miradas, comprensiones y accionagitperevalorar la posicion y el
alcance que tiene el profesor en esta realidadasidac en la manera de entender e
interpretar el contexto, en la construccion de ragiEajes, en la movilizacion y por ende en

la reconstruccidon de esquemas de pensamiento.

Esta experiencia deja en evidencia que el tralzmguoto a un nivel donde se modifique y
mejore la practica docente no sucede por decreto,p®r la necesidad experimentada del
propio docente en su actividad cotidiana; por uer@s auténtico y una motivacion
intrinseca que se gesta a partir del deseo porngacosoluciones a problemas

significativos que trastocan la certidumbre defgsor.

Los hallazgos obtenidos dan ideas para amplianrig@ecer las propuestas de
formacién, en especial para privilegiar aquellas gonsideren problematicas concretas de
la realidad cotidiana de las aulas como el cenélodésarrollo y como el germen que
promueve y da sentido al didlogo y a la colaboracista experiencia permite entender
desde las voces de los mismos profesores, que sarrddo profesional puede ser
visualizado como un recurso personal que se proapeetir de las vivencias de la practica
y desde las cuales el docente es capaz de intgmarocesos mas amplios la experiencia

previa y aquellos elementos de conocimiento quecefta teoria educativa; fortalecer su
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rol como profesor desde una perspectiva mas apieatarar mas los mecanismos de
ayuda, poner atencion a lo diverso, a lo que nmogece y tener una vision mas completa

de sus intervenciones con estudiantes y pares.

Las aportaciones de esta investigacion, tambiémpusglen integrar y usar en
diversos contextos de formacion docente y conaalfdribuir al debate y reconstruccion de
las politicas educativas respecto a este temardessp reconocer que los elementos de la
cultura académica que se manifiestan en la visiancyon de los profesores en torno a la
docencia y al papel de los estudiantes en su patesprendizaje cobran relevancia vital
en cualquier modelo de formacion. Dejar de conardeste aspecto sociocultural significa
edificar el desarrollo de los docentes en idealesdjficilmente trastocaran la vida en las

aulas.

Estas construcciones aportan elementos para peynespacios de formacidon mas
apegados a las realidades que viven los profesoess esa linea, construir modelos y
politicas educativas que no queden a nivel de disgusino que emerjan de las
probleméaticas reales. Desde este reconocimientuegjueda claro, que los significados
personales se construyen y reconstruyen cuand@ri@@as experiencias se validan

mediante la discusion con los otros y en el propigtraste con la teoria.

Se reconoce que la necesidad o problema de lagaré&s el motor que posibilita al
profesor, para que pueda modificar sus puntos sta iniciales y enriquecer los esquemas
de pensamiento a medida que trabaja en colaboracidnotros que también tienen la
misma problematica. Para los docentes, el uso tBotéa educativa cobra sentido cuando

las respuestas a mano no son suficientes en cantidalidad para dar solucién a una
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situacion dificil en su propia practica. El vala éstas aportaciones radica en que revelan
ndcleos esenciales de significado desde los prgpasesos subjetivos de los docentes, es
decir, desde su actuacion que como bien se sabstitoge el eje central del cambio
educativo. En este tenor se puede decir, que losntles también se forman en el dmbito
social y no solo en lo disciplinar, cuando entiendas deseos por mejorar, por conservar
lo que valoran o por desaprender aquello que Ieslteeobsoleto o que de acuerdo al
contexto ya no es Util. Es asi, como al considestas condiciones que fortalecen sus
propésitos, los profesores estan en posibilidadgiar nuevas visiones educativas desde la

base de su propia profesion y experiencia préactica.

Reconocer que los significados se reconstruyenedis situaciones de la practica no
implica que esta dimensidén se sobrevalore puestoequese proceso de construccion la
teoria también tiene un papel relevante para camdpreel rol y las funciones como
profesor ante un cambio educativo. Entender la tgjidpd del pensamiento practico
ayuda a advertir que no hay garantias de que @ntio@or el sélo hecho de estar ante
exigencias novedosas modifica su pensamiento yomcan el sentido de lograr un
aprendizaje auténtico en los estudiantes y unaionteacion en ipso facto de los retos

educativos contemporaneos.
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Anexos

Anexo 1. Ejemplo de transcripcién de una sesion
Fecha: 01/ Septiembre / 2009

Sesiéon 1. Duracién: 60 min.

Profesores: A, By C.

Ambiente:

Sala 3 del DPTI.

Dimensiones: 6 x 6 m.

Transcripcion de la sesion:
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C. La pregunta inicial es: ¢Qué cosas podemos arejar impartir la materia de
Investigacion de Operaciones?

B. Tendriamos pues, cosas académicas, adminisativa evaluacion, por ejemplo ¢ seria
administrativa? ¢Qué todos evaluemos de la mismmeenmraa O sea, o que propusiste de

gue si el promedio de los exdmenes da menos dai®maaticamente esta reprobado?

C. Se me hace que eso de los exdmenes como quéasodas dimensiones, tanto la
administrativa, como la académica.

B. Entonces tenemos de frente cosas académicamisiativas... algo hibrido a la mitad

son las calificaciones, las evaluaciones.

A. Una pregunta previa. Cuando hablamos de comgeten¢todos tendremos mas o
menos la misma acepcion de esa palabra?

B. Yo creo que mas vale que lo revisemos, porqueedero cada quien entiende algo un
poquito diferente.

C. Competencias: yo digo que es un conjunto dditiatles que pones en juego para hacer

algo.
A.O sea, ¢es lo mismo que habilidades?

C. ¢Hacemos lluvia de ideas, o no? Yo digo quenesonjunto de habilidades, no una
habilidad. Tener una habilidad es tener una compete pero cuando tienes varias
habilidades y sabes cuando ponerlas en practicendemdo del contexto y usas varias,

entonces estas siendo competente para hacer aggexpiico?
B.A ver, yo me perdi, perdon. ¢Lo puedes repeatir \odz?

C. Si, lo que yo creo es que una competencia, @lgueen es competente para hacer algo
cuando pone en juego diferentes habilidades, unurctin de habilidades y puede

seleccionar la habilidad que tiene que poner eatipeade acuerdo al contexto en el que
esta. Entonces, por ejemplo, alguien puede serh@biy para resolver ecuaciones, pero eso

no lo hace competente para resolver problemas,edepser muy habil para hacer una
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grafica o puede ser habil para meter las cosascartgutadora, pero cuando necesita
resolver un problema entonces tiene que saberiguélé ecuaciones tiene que resolver y
saber si tiene que meter a la computadora o tieeehqcer la grafica en su cuaderno o
como cudl de todas esas habilidades que sabe tiegee=iIque poner en juego para mostrar

su competencia.

A. Pues yo lo veo como un juego de palabras, poyqueodria decir que alguien es habil

cuando tiene un conjunto de competencias.

C. Lo voy a anotar porque es lluvia de ideas. Esgsrel profe dice que alguien es habil...

¢usted qué dice?

B. Yo digo que no nos podemos poner a hacer juggosaticales, suena muy parecido,
gue es una serie de habilidades para resolvergmalsl y la habilidad para escoger cual de
las habilidades posibles o la sabiduria para esenge de las habilidades que tienes es la
gue vas a usar en ese momento dado, en ese profideina. es lo que yo entiendo que
estan diciendo los dos.

A. Como que es mas 0 menos parecido.
B. Siy es lo que entiendo que mas o0 menos esigarec

C. Cuando le dicen que estamos como en un esquetnabdjar por competencias ¢,como

se lo explicaria a alguien que no tiene el confexto

B. Yo usaria la palabra habilidad, para explicarlalguien que no sepa lo que es una
competencia me es mas facil explicarle como hatallidson las habilidades que tiene una

persona para resolver un problema”.

A. A lo mejor es algo parecido, lo que pasa es gar@a mi competencia, como también

tiene un sentido peyorativo, competencia visto cbeompetir con”, ser el mejor.

C. Ah, pero es que si hay que diferenciar como petemcia como de lo competitivo, de lo
competente, y va mas como por lo competente. Cafgaen es competente para hacer un

trabajo, o es incompetente, pero no gana la comgate
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B. Perddn, me da la impresion de que los tres tesemma idea similar de lo que es
competencia, eso es lo que yo creo. ¢Cual es tioofi ¢Da para pelearnos aqui, 0

continuar con cuales son los conjuntos de habiisagie podemos desarrollar?
C. Si, yo creo que podemos avanzar.

B. Entonces ¢ cuales son las habilidades que qusréesarrollar? Primero, creo yo, que es

el planteamiento de un modelo matematico, crecegaees bien claro.
C. Y alo mejor esa tiene otras...

B. Otras habilidades, manejo matematico o lo quiergs: segundo es la solucién al
planteamiento matematico, y aqui a lo mejor masaatke quisiera platicar algo que yo
tengo desde hace mucho tiempo la inquietud, posgjysdemos desarrollar, pues una
habilidad, la capacidad de esforzarse a los mudsaas decir, hay una habilidad, pero

creo que debemos promocionar que los muchachadusreen, que luchen, que trabajen.
C. Lo voy a poner acd, porque es mas actitudinal.

B. Lo hemos discutido muchas veces, es algo quaegyopre traigo dentro de lo que yo

creo y somos diferentes.
A. Si, por ejemplo, eso en especifico lo hemosagaldo varias veces.

B. Al maestro yo no lo convenzo y él no me convel@a mi es super importante esa
capacidad de luchar, y como es algo matematicdegueausa problemas a los muchachos,
como que yo lo aprovecho para que se esfuercequ@as una habilidad, creo yo, para la

supervivencia, el que no se esfuerza no va a sobrdss algo que intrinsecamente creo.
C. A mi agqui me gustaria agregar el saber inteaplatsolucion.

B. Esta bien, si. Y si vamos por ese sentidorpnégar también los supuestos del modelo
matematico, porque a lo mejor no aplica, a lo mestamos ensefiando a usar una
herramienta, que es un desarmador y a lo mejorsitecgra cosa, que no es ese modelo
matematico. En teoria de colas podemos decirldngga un supuesto basico porque es mas

sencillito, pero pues no es modelo basico y no ggié mas necesita.
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C. ¢No les pasa a ustedes cuando tienen que plahteadelo que de repente no saben o
les cuesta mucho trabajo identificar qué es lo queren saber o cuales son los

parametros?
A. Si, si pasa...

C. Yo por eso decia que se podria como desmembeara.glantear el modelo hay que
saber identificar, por un lado, las variables y @oo los parametros. Y bueno, yo aqui diria
los supuestos también, aunque ya los habiamosopae&dt porque a veces tienes que

suponer que la demanda va a permanecer y que bwasgler todo...

A. Y analizar la situacion a la que vamos a aplese modelo, o sea, analizar la situacion

para elegir el modelo.

B. Elegir modelo matematico, primero tenemos gegielel modelo matematico, luego

plantear el modelo matematico...

A. Un modelo aplicable a una situacion dada. Y buemalisis de sensibilidad, ahi,

después o antes de interpretacion.

B. En la solucion.

C. ¢Asi les late?

A. Ahora, si ya estamos de acuerdo por ahi ¢ qig eetonces homologarnos?

B. Nada mas que, en orden, quiza seria primerdr elegnodelo matematico, interpretar los

supuestos, luego plantear el modelo matematicocigml al planteamiento matematico.

A. La cuestion es hacer un examen o una pregumtagoie sea. Pregunta nimero uno

“aplica un modelo de programacion para la siguisitt&cion”.

B. Yo si lo parto por meses, éste es de programdiciéal, entonces ya les estoy diciendo
cual es el modelo matematico que van a aplicar,nagjor deberiamos de dejarlo abierto o
a lo mejor a una aplicacion especifica o0 a lo mejoy a decir una herejia, pero a lo mejor
aplicar un examen final en el cual esta mas abiersea, que elija el modelo que quiera, y

no ver temay le estas diciendo “éste es el modkdstie un principio.
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A. Bueno, al final de cada tema hacemos un exaemances ya se...

B. Yo no lo cumplo, la verdad, yo empiezo con modehtematico, programacion lineal, y

les digo “de aqui va a ser el primer parcial, gigliente lo que sea, el segundo parcial”.
C. Ahora, para hacerles el examen no vamos a gedisepan elegir el modelo.

C. Yo si lo parto también por, yo les llamo bloquésoque 1, al finalizar este bloque
podras identificar los componentes de un modelprdgramacion lineal, seras capaz de
hacer modelos completos y congruentes, asi conuzisnlr problemas en tu cuaderno,
podras interpretar la solucién al problema y hatemalisis de sensibilidad, eso es bloque
I”; “bloque Il, al finalizar podras plantear modslmatematicos para problemas multiples,
comprender métodos simplex, entender la logica midisss de sensibilidad y lograr
cambios”. Me ha funcionado el decirles “lo que ¢é®mue lograr es esto”, y es una meta
chiquita, porque luego cuando les dejaba la metadgr de “al finalizar el curso podras...”
todo eso, no me daba chance como de regresarsi lagramos lo que se plante6 en un
principio. Si esta partida en otras mas chiquilas se dan cuenta si lo estuvieron logrando
0 no. Pero yo creo que Investigacion de Operacignfsalmente todo va alrededor de
programacion lineal, porque al final del proyecticed “esto se puede reducir por

programacion lineal”, redes se pude resolver tpdoyedes o por programacion lineal.

B. Una persona lo que hace es modelitos matematalague sea para mejorar la industria

de la guerra...

C. Si, lo que pasa es que yo habia entendido gneesomo objetivo | eran mas variables
certeras, y objetivo Il eran mas probabilisticasroPahora me parece que queda bien

porque es asi como el enlace para lo que sigue.

A. Antes no se usaba ese tema, ahora, exclusivanpeagramacion lineal, proyectos e

inventarios.
C. ¢Inventarios? ¢ para industriales?
A. Si.

B. Porque inventarios todavia se ve para licensiado
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C. Si es cierto, yo tomé la case de inventarios.

B. Pero entonces, si volvemos al tema de la horaolég para que pudiéramos decir que

estamos homologados en cualquiera de esos temas...

C. Yo creo que la prueba de la homologacién seniajemplo, un examen. De esa manera

demostramos que el alumno de cualquier salon predestar cualquier cosa.

A. Ahora, antes existia un examen departamentat bamo 20 afios. Pero no faltaba el

maestro que nomas les daba una pequefia guia yexarsen.

C. Si hay una manera de demostrarlo, pero si estagguros de que los alumnos estan
aprendiendo lo que tienen que aprender no tendsigme demostrarselo a nadie, yo creo
gue el examen departamental no es necesario, pateas yo creo que si es cierto que
los maestros acostumbramos a los muchachos a tpotde redaccion, entonces les llega
un examen con una redaccion distinta y ya no leedén y estdn nerviosos y estresados

porque es el examen y tienen dos horas...
A. O en la variable que yo llamo S y alla llamamid,sé...

C. Yo creo que mas bien tiene que ver como coip@lde problemas que les planteamos, a
lo mejor si un poquito de metodologia, de decir lggemuchachos hagan o yo lo anoto en

el pizarrén, o0 no sé... yo creo que tiene que verpoéashi la homologacion.

A. Hay una cosa que yo la veo muy cierta: a modetarse aprende viendo modelar,

entonces hay que dejarles algunos problemas atiésn antes de la tarea.

A. Siempre hago un problema, no no siempre, pespuds de dos o tres clases les dejo un
problema de tarea y otros que los hagan ahi ea glase lo entregan. Ellos van viendo si
tienen algun error, se ve en el pizarron con ejurda de todo el grupo y ademas estoy ahi

ayudando a cada uno.
B. A mi me parece eso importante, que se hagarepnals en clase.

C. Yo también lo hago, trato de que todos vayamiamo ritmo entonces les doy el

problema y lo tienen que hacer ellos, pero luegagsiien tiene que pasar a ponerlo en el
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pizarron o yo lo pongo en el pizarron como pargaseme de que todo mundo va al
mismo ritmo. Pero no habia planteado la otra plad#ol, a lo mejor es como parte del

control que necesito.

B. Yo los pongo a competir, por ejemplo digo “atighen este problema y los primeros
dos o tres que lo resuelva le voy a regalar ungsobre 100 en el examen, en general si
me ha dado resultados positivos porque los muckachiando les ofreces algo, como que

se emocionan y lo intentan, eso a veces sucedeapayces los malitos no te creas que...

C. Si, yo creo que esa medida tiende a beneficlas @ue menos lo necesitan, porque

siempre son los mismos los que terminan primero.

B. Lo que haces es que garantizas que el que astadi sacar 10 y a todos los demas los

obligas a que lo intenten.
A. Creo que hay unas cosas como que seria converjea todos hicieramos...

B. Plantear problemas en clases, plantear el madatematico en clase, a lo mejor no

solucionarlo, eso que lo hagan las computadoras.

C. Es que yo lo que he visto es que les hace modw® sentido cuando lo solucionan,

sobre todo al principio, como que si no ven laaoludicen “bueno y ¢ eso que?”.

A. Les platico otra de pasada, los primeros des, tuino, no sé depende del grupo, pero
minimo dos problemas los pongo, los planteo, Idscgmo, a mano ahi en el salon hasta
llegar a la solucion e interpretarla, no dejo llusdn para después. Después de uno o dos

o tres si dejo la solucion para despueés.

B. Lo que comentaste primero es que en las prin@aages se tienen que hacer las cinco
habilidades de forma seguida, a base de “vamosgir &in modelo matematico, vamos a

plantearlo, vamos a solucionarlo e interpretarlo”.

A. Digamos, hacer un problema completo una dosoueces. ¢ Si estarian de acuerdo con

€so0?
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B. A lo mejor poner, no s€, primero en esa formaalacion, a lo mejor hacer la solucion

gréfica primero.
C. ¢Esa es la otra verdad? Que hagan en el salon.

B. Si. Dejarlos plantear en el saldén, ahi ya ndaskacerlo, sino plantear el modelo

especificamente.

C. Y ademas la tarea, ¢verdad?

B. Si, ademas de tarea.

C. Salon no es “sustitucion de...”

B. Si.

A. Ahi seria bueno, nada mas en cuestion de resabvanétodos graficos y por simplex.

C. ¢pero las primeras clases por simplex? ¢Céonhades para explicar simplex en las

primeras clases?

A. Les recuerdo asi rapidito en qué consiste ebdwétle Jordan y luego les digo que las
variables son duras porque la parte de la izquiesdaenor o mayor que y luego les voy

explicando hasta que incorporen la tabla de simplex

B. Yo quiero que me des una clase de eso, se neeifitecesante, pero la mera verdad es
gue me gustaria ver el enfoque que tu le das, poyqula maestra C, la verdad es que

primero doy los modelos y después doy simplex.

C. Yo lo que hago, es, si resuelvo método graficoasi luego pido computadoras y

entonces resolvemos método grafico en la computadpre luego es contraproducente
porque ya no quieren hacer nada a mano, pero puodsén tienes el riesgo de que una
computadora te lo haga y luego que se resuelva,deemanera magica y misteriosa. Y ya
hasta después les explico el simplex para andlismsi me interesa que sepan hacerlo por

simplex, lo uso para que entiendan andlisis delskdad, como de donde sale.
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A. Cuando un problema yo lo resuelvo, lo hago gedfiente y luego lo resuelvo por
simplex, de este punto pasa para aca y el sigypasie para aca... y entonces se entiende.

C. Claro, yo de hecho cuando explico simplex, #ografica y la uso para relacionarlo.

B. Yo quisiera que nos dieras una clase para vealsila pena. Yo lo hago como Silvia,
pero me suena interesante el enfoque que tu le das.

A. Entonces seria, plantear, resolver e interpretar

C. Yo tengo una pregunta: ¢ ustedes cuando lesodardblemas para que lo hagan, se los

llevan en hojitas impresas?

B. Si, en hojitas impresas.

A. Yo los primeros no, se los platico.

B. La primera clase o dos, se los platicas.

A. Exacto, les hago una composicion de lugar... Ige dlagamos a la fabrica, hay una
linea de produccién, aqui estan haciendo esta posalla se juntan los que ensamblan y
sale el producto final, por aqui llega la matemanp...” les digo que se lo traten de

imaginar para que se sientan involucrados. Legplgtnomas voy poniendo los datos.

B. Yo la primera clase a lo mejor si se los digttambién se los platico, pero después, en
general les entrego una hojita, porque si no,dtgalda te lleva mucho tiempo.

C. Yo siempre les entrego la hojita.
A. Yo les digo “ya no les voy a platicar, porquesj no acabamos”.

C. Lo que a mi me pasa también de repente es qudodo y la hojita, siempre el
complemento de la hojita esta la platicada, peegdume doy cuenta como que no han
vivido pues. Uno les dice “la linea de produccigrjuién sabe qué cosa se imaginan, pero
mas de alguno se me hace que nunca ha visto ue die produccion, o les dices “la
utilidad”, y no tienen mucha idea de qué es eso.
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A. Es que eso para mi quedé muy abajo, muy enriogems semestres. Antes la teniamos

mas arriba y llegaban como de sexto semestre.

C. Y ¢si han puesto ustedes asi como problemasi@uengan nada que ver con la
empresa? Como para poderlos situar en un problehrqud si tengan idea, yo la verdad no
lo he hecho, luego cuando se me ocurren cosas,omotas ricas como para poder
solucionarlo, si con proyectos, por ejemplo si ss puedo aterrizar, con los
administradores dicen vamos a hacer pasteles @inacalgo y entonces los pasos los
hacian muy bien. Con programacioén lineal no he minado como un problema muy de

estudiante pues.
B. No lo he buscado pero a ver si la proxima ct&seos ocurre algo.

A. Anteayer les puse uno de esos, pero en ingardetitrabajo, era hacer un diagrama de

procesos desde que se levantan, hasta que llesyacaga, pero en 10 se complica.

C. Porque ¢estan de acuerdo con que de repengbeo de lo que uno les esta hablando

con linea de produccion, utilidad y esas cosas?
B. Si, pero no es culpa de ellos.
C. No, pues estan muy chicos.

A. Bueno, ya después platicaremos si convendrigevlal a subir. Estan a penas en tercer
semestre, es que llegan muy chamaquitos a la sideael.

C. ¢Como hariamos como un dato de problemas?

A. Yo uso mucho un marco que tenia José Vazquez ghdl saco muchos problemas, de

hecho, a veces para el examen imprimo un mont&eggen y después hago catafixias.
B. Pero tu pregunta era ¢ qué te parece si hagnoolile examen?
C. No, de problemas.

B. Ya lo hay, faltaria enriquecerlo a lo mejor yaihay uno, pues ¢qué hacer con él? Pues

serviria para homologar y de ahi sacar los exdamep€ual es la idea?
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C. Yo hay una cosa que hago ahorita, por ejemjds &knen ahi disponibles problemas
para estudiar y ellos me tienen que ensefar evaleieclo que hayan estudiado el lunes
porque el examen va a ser el miércoles, pues eslore tienen que ensefiar qué han hecho,
entonces tienen ahi cinco problemas de nivel meadimo problemas de basico, cinco
problemas de aplicacion. Entonces les digo “tudgli verifica tu trabajo y si ves que no
te salen, pide ayuda”, pero si les doy problemassaducion para que ellos estudien y

ademas puedan evaluarse.

B. Todos damos los mismos tipos de problemas: raedel producto, asimilaciéon de

recursos...yo siempre saco los problemas de losslibro
A. Bueno, entonces en las clases, en la primesa slabre todo, luego plantear en el salon.

B. Ya que hacemos eso yo lo que les dejo de tarda planteamos en el salén y les digo
gue hagan la matriz, lo traigan resuelto y la igié clase lo primero que se hace es

interpretarlo.

C. Pero no entendi, ¢la que te habian entregade ardntes de que llegues te entregan la

tarea?

B. Por ejemplo hoy planteamos el problema, la pnéxiclase me lo traen resuelto en
computadora y ya hacen el modelo, y su tarea esepllala matriz y antes de entregarme su

tarea que me expliquen qué dice.
C. ¢Qué nos dejamos de tarea?

B. Ok, primero quedamos que ibamos a traer un @nudbla ver si podemos expresarlo a
nivel de un muchacho de recién ingreso, algo qbélera sentido a él, en vez de hablar de

lineas de produccién o algo asi, algo aterrizadagae .le hiciera mas sentido.
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Anexo 2. Ejemplo de transcripcion de una sesion eacademia ampliada
Fecha: 24 / Octubre / 2009
Sesion 7 (200 min.)

Profesores: A, B, C, D, E Y F (todos imparten Iniggsion de Operaciones |, durante el
semestre Otofio 2009).

Observador: O
Ambiente:
Sala 3 del DPTI.

Dimensiones: 6 x 6 m.

A. Nos hemos estado reuniendo en un comité pegekiaestro B, la maestra C y un
servidor para darle forma a este proyecto que esgrande que nosotros y nos hemos

estado reuniendo nosotros porque coincidimos eariosy ya ven que hay problemas con
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los horarios porque luego no coinciden. Pues desago atrds en que nos hemos querido
reunir todos, nunca hemos podido y hemos tratadordelizar nuestro propio proyecto en
esta forma, que se los queremos presentar ah@te@des pues para conocer su opinion y
todo lo que digan se vale, podemos cambiarlo, nuadib, agregarle, quitarle, ponerle.
Entonces quisimos definir los alcances del proygaecimos lo siguiente: lo definimos en

cuanto a qué, como, cuando, dénde y por qué.

B. Entonces, en cuanto a qué: “desarrollar equigpalth rendimiento, con el objetivo de
lograr un mejor aprendizaje y mas homogéneo ealloanos. Deberemos de poner énfasis
en lo que podamos lograr en forma autonoma, indipetemente de lo que hagan otros
departamentos”, 0 sea, queremos enfocarnos enueminal en su aprendizaje; como
corolario, bueno pues habra que homogeneizarnagroesy queremos que el producto de
egreso, que es el alumno, en este caso de Invaétigde Operaciones, que salga lo mas
parecido posible independientemente del maestran@udecimos independientemente de
lo que hagan otros departamentos, pues queremasqgdecno hay que esperarnos a ver
gué hacen los demas; habrd que estar en contactonp necesariamente esperando a ver
sus productos para ver como lo enfocamos nosaseses el sentido. ¢ Si les quedd claro
lo que queremos hacer? En otras palabras, o gmeshdicho desde hace mucho en la
Academia de homogeneizarnos, ¢cuando? Buenocal oheél proyecto fue en este otofio
de 2009 y esperamos obtener resultados tangiblpsiraa vera 2010. Si esto resultara un
equipo exitoso, pues seria permanente en su bisgleedhejora continua; bueno lo que
logremos de aqui al 2010, no quedarnos ahi, setartde permanecer unidos en la
busqueda de una mejora continua enfocados enrehalw,como? Mediante el andlisis de
la mision del programa de Ingenieria Industriagnidficar qué cambiar y qué estandarizar,
en la asignatura de Investigacion de Operacionesnd hablamos del programa de
Ingenieria Industrial, no se refiere al programdadmateria, sino a la carrera de Ingenieria
Industrial; nos quedamos con la nocién de progrdesae el punto de vista de CACEI, que
CACEI les llama a las carreras les llama prograntastonces, buscamos qué cambiar y
gué estandarizar en 10, a través de reuniones séesarde una comision para
posteriormente en el pleno de la Academia puegla, modificarla, aprobarla si es el

caso; deberemos encontrar ademas, mecanismos tlel gomediciones que demuestren
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las mejoras obtenidas. Bueno, esto no es nuesgue tenemos aqui varios afos en la
Academia de Investigacion de Operaciones lo hetrexsho y tratado de hacer en distintas
ocasiones. ¢donde? La comision se reune todos dogsren la sala tres de las cuatro
cuarenta y cinco a las cinco cuarenta y cinco,lah gle la Academia, el pleno de la
Academia se reune en el anexo de la cafeteriaatemta vez al mes, cada uno estamos
invitados a ambas reuniones la participacion ecofaision de los que nos reunimos los
martes es voluntaria, pero si alguien quiere o gdepta, pues tendria que comprometerse,
pero no decir “voy a ir los martes que no tengaargue hacer”, hay que ir continuamente,
Jpor qué? Hemos identificado areas de mejora easignatura de Investigacion de
Operaciones, tales como: deficiencias en las ldaiés de modelado de los alumnos,
lagunas en los conocimientos previos de los alumgae nos llegan, deficiencia en las
habilidades de comunicacion oral y escrita; estaoeso la idea que subyace dentro del
alcance del proyecto ¢,como lo ven? ¢opinan algéambiamos? ¢le quitamos? ¢ estan de

acuerdo?

C.- No sé si éste sea el espacio para hablar gtiequeero de la persona egresada. Porque
yo creo que todo esto en cada una de las matexiasaportando en una construccion del
perfil profesional que queremos. Yo me imaginongeniero industrial como una persona
gue es experto o deberia de ser de los expertlasreadelacibn matematica aplicada a la

solucion de problemas de tipo industrial.

A. Mira, tenemos en la tercera hoja, vamos a vanikion del programa de Ingenieria
Industrial, no tanto el perfil de egreso, que higbgdo bueno también, es una buena idea,
lo podemos poner a un lado. No pusimos el perfiegeeso, pero pusimos la mision del

programa, entonces al ratito la retomamos si gsliere
D. ¢No es lo mismo la mision que el perfil de egPes

A. No sé, fijate, la tenemos la misién de Ingeaidnidustrial como que va a enfocada a
todas las carreras y el egreso también, el pexfiégreso; yo entiendo como que primero

hacemos la vision y después de ahi se desprepeefieble egreso.
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D. Si es algo que nos falta. En base a la misiGunasde las preguntas que nos hicimos
“;existe alguna especie de mision de Investigade&i®peraciones?”, y nos contestamos
gue no, a lo mejor la pregunta es algo que hageeless de misidén para Investigacion de
Operaciones y a mi me suena muy razonable, queezmnler mision de Investigacion de

Operaciones, tengamos un perfil de egreso deliasted

C. Para mi dentro de la caracteristica del esttalida ingenieria es que el ingeniero
industrial debe hacer mucho énfasis en la optindnade sistemas, entonces esta linea va

por el lado de construir esa mision.

E. Yo lo que si veria, por ejemplo, es, desde eltquwe vista de Investigacion de
Operaciones si es conveniente abonar una espediside de los otros que diga en qué
parte vamos a abonar a ese perfil del ingeniero:laemodelacion, el uso de las
matematicas... yo si lo veria como una especie detalde mi trinchera en qué coopero

para.

B. ¢Por qué no le seguimos? Y ya cuando llegueniastexrcera pagina, que ahi esta la

mision del programa ahi ya ahondamos.

C. Yo creo que es muy valido, y hay que definirlorgo que si es en la tercera pagina

donde me pareceria que lo podemos agregar.

A. Bien, en nuestra segunda hoja tenemos la admaicién del proyecto, entonces tenemos
aqui reuniones, generaciones de evidencia de meajstama de propuesta de ideas y la
promocion de la cooperacion del grupo. En cuamguaiones, pues tenemos semanales de
la comision, mensuales del pleno, bimestrales aaoobrdinacion de area, semestrales con
la jefatura del departamento y anual con la didet@eneral académica, eso es lo que
nosotros proponemos; generacion de evidencias @aneninutas, un sistema comun de
calificaciones, un concurso interno de trabajoaléis con jueces distintos a los profesores;
dentro del sistema comun de calificaciones, pues\iene el disefio de los examenes, la
metodologia de evaluacion de las respuestas, litmitas de la evaluacion semestral, la
imparcialidad en las evaluaciones. Por ejemploemimetodologia de evaluaciéon de las

respuestas, aqui simplemente platicando el maBsyrgo, €l me decia, por ejemplo: en
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una inecuacion de un modelo de investigacion deacmmes, si el signo de la inecuacion
esta mal, o sea, por ejemplo, toda la estructuwéabésn, pero en lugar de mayor o igual que
debiera ser, el alumno le puso menor o igual yedagone mal, y yo le pongo un medio,
detallitos como esos por ejemplo. Porque evaluasii@a lo mejor alguien reprueba con él
y alguien pasa conmigo, entonces o él es muy &stocyo soy muy barco, entonces para

ponernos de acuerdo en ese tipo de cosas, ungjtienger como muy puntual.
C. También los derechos.

A. Pero si toda la estructura esta bien y el lagtecho esta mal, qué tan mal, le pongo mal,
le pongo un medio, le pongo un poquito, o si estllanestructura del lado izquierdo y la
desigualdad esta bien y el lado derecho esta tmdns esos detalles, ¢como los califico?

Yo creo que si vale la pena ponernos de acuerés@n
F.- Si, porque el profesor pudiera dar un critgricede ser asi escrito.
E.- No, y también lo llevas sin complicacion ertrabajo.

A. Entonces a lo mejor yo soy muy laxo, y hay geiersas estricto, ahora, hay que tomar
en cuenta que el alumno estéa aprendiendo, estioeasp. Bueno eso seria para discutirlo
después, no mas es un... ya hay que ponernos dela@reeso, no ahorita, pero si en un
tiempo razonable. Los atributos de la evaluacignestral, bueno pues los que ya saben,
que tanto porciento a tareas, tanto a examen, tenmos cosas nuevas, le quitamos... por
ejemplo, yo y algunos otros profesores dejamos|@neds para hacer en clase, que los
alumnos hagan ahi, eso ¢lo evaluamos como taregfopémos a parte? ¢le damos un
valor independiente? Todos esos detalles puegjparasté mas homogéneo el asunto; y la

imparcialidad en las evaluaciones: ¢qué queriamcis @ui maestro? Ya se me olvido.

C. Si todos vamos a estar evaluandonos, la guueses un reflejo del trabajo de las
evaluaciones, que alguien ajeno a nosotros eval@enecimiento de los alumnos y de

forma indirecta, nuestro trabajo. Como nosotresasjuez y parte, es posible que...

A. Que haya trampita. Ya me acordé, en alguna @cgsir ahi, hace un tiempo —no tiene
nada que ver con esta historia- haciamos los exé@srdepartamentales, entonces se daba

el caso de que algin maestro no habia cubiertorel v pues le ayudaba otro, pues asi sale
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igual, mejor no nos ponemos de acuerdo. Por estaaraaluacion cruzada, pero pues el

chiste es ponernos de acuerdo en qué consideraatgsgque consideramos bien.

F.- Eso tiene un remedio sencillo: que aplique ateestro el examen. Yo lo que quiero
enfatizar es que para llegar a este punto es uregroque hay que caminar, hay que
madurar, no es cuestion de en automético decir Ogarhaciendo un examen

departamental”, es un proceso que hay que madugau@o ¢verdad? Y en un momento

dado esto seria como una expresion maxima de laeson de la Academia ¢ verdad?

C. Retomando un poco el tema, yo siento que enoelento en que nosotros pisamos o
lleguemos a crear nuestro material y ese matetiagse refleje en un manual en un
momento dado, el manual nos da posibilidad y tiesrgera poder llegar todos hacia ese
mismo lugar y en base a ese conjunto de productmsp para poder establecer ya esos
ritmos y poder decir: “el dia fulano de tal es & de la evaluacion , es un examen

departamental y es donde viene que todos califigeeta un modo o de otro”.

A. Acuérdense que éstas son las ideas de lo quesvanhacer, no para que lo hagamos
ahorita, porque lleva tiempo, en esto de los exésdepartamentales, antes deciamos, por
ejemplo, que una semana antes nos reuniriamos,ncaestro debia de traer un examen
compuesto por él con copia para los demas, buenie s que no iban y los que no

llevaban su examen era dificil avanzar.

D. Lo que si veo es, estamos en el punto de geegidencias de mejora, entonces si
creemos que el tener una evaluacion estandarizada ser una evidencia de mejora,
necesitariamos tener la evidencia de lo actuatjygofinalmente la situacién actual es algo
percibido... creemos que necesitamos algo difergntereemos que les enseflamos de
manera diferente, y creemos que los evaluamos dermaliferente, pero no tenemos
evidencia de eso.

E. Quiza tengamos mas cosas en comun de lo quamess

D. A lo mejor, entonces a lo mejor convendria hasr examen departamental como in

diagnostico de “de verdad vamos viendo como estgmos después poder decir miren
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como hemos avanzado”. Le podemos poner una feghitt continuacién para tener la

evidencia de la mejora, o sea “como saber qué amajus si no tenemos el punto base”.

B. Quiza seria bueno hacer un portafolio de evidsmtel semestre que incluya exdmenes,
tareas de los alumnos, actividades en clase, esialde los alumnos, todo el conjunto de
actividades meterlas en un portafolio, y luegode k& de los tres y en base a eso podemos

aplicar un examen de diagnostico al final...

A. Ese portafolio yo creo que hay que irlo genecayal para este semestre como un ensayo
pues, no que va a quedar perfecto, pero necesitatnogenerando porque ademas ahi
viene ya CACEI, no sé cuéanto falte, uno o dos a®sada tres afos, ha de faltar como un
afo, entonces CACEI nos pide que tengamos podafolayan juntando sus documentos

por favor, ponernos de acuerdo en qué tipo de dectos.

C. En la Academia se habia logrado, Maestro Abkstar las condiciones minimas del
examen, tanto problema, el grado de dificultaddotesto... le da uno libertad al maestro
gue disefiaba sus problemas y luego se hacia unatheqbre eso. En ocasiones deciamos
“oye esto esta muy pasado, bajale”, o al revés iesty sencillo”, creo que el punto central

del coordinador de la Academia es importante.
A. Bueno.

D. Yo creo que en lo que todos estamos de acusrda gue si hay que hacer algo, que si
vamos por ese camino, a lo mejor todavia no esédntente amarrado, pero por lo que

entiendo si hay consenso de que tenemos que ialbé@ra

F. Realmente creo que es una buena iniciativa, médaestoy tratando de que avance mas
la cosa para tener una idea general y ver si eopmion es lo que deberia. También por

ejemplo lo que se refiere a los exdmenes, a ldsaoianes, hay maestros que califican de

diferente manera. Yo puedo poner: cada restriceada cinco puntos al lado izquierdo,

cinco puntos al lado derecho, pero otros no lomade hacen distinto.

A. Es que ahi podemos platicar mucho, pero yo euasgue ese tipo de cositas las
platicaramos después, ahorita ha y que ver lasrgetades del asunto, porque por

ejemplo, yo en ingenieria econémica soy mucho retig®, ahi pido el resultado exacto,
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porque ahi es dinero financiero y si estds mab tobran. En cuanto al concurso interno
de trabajos finales es como idea general a vee giuede implementar pero ¢les late la

idea?

D. Yo veo ahi un problema grave, como que la idéda esperada o expresada aqui es que
se aplique a un problema real y la experienciagmaodtrado que el tiempo no da para eso,
pero eso viene mas adelante; si hay impresos penagen acuerdos tan facilmente porque

se vuelven los alumnos una carga en lugar de wdaay
A. Si quieren, espérenme tantito.

B. Nada més puntualizando que esa partecita denghi€aria la aplicabilidad pues en algo,
no nada mas externamente, puede ser al interion. réflexion es: se pueden disefiar casos

gue se convierte en el proyecto.

A. Vamos poniéndonos de acuerdo, ahorita lo vama®r. Luego, viene sistema de
propuesta de ideas, se refiere a las ideas quemgapmos aqui nosotros; bueno, pueden
rechazar lo que quieran, pero decimos: “ante éhasxr de una idea, pues por favor
propongan otra para no quedarnos nada mas corsquedes gusta”. Esa es mi idea para
gue avancemos; Yy luego dice: promocién de la ceap@r del grupo, de nosotros: entre
todos deberemos de desarrollar esquemas de gestmneooperacion del grupo de
académicos, que somos nosotros, y bueno pues pmraloestamos pidiendo a nuestra
coordinadora que nos apoye con un desayuno megsuab €ste pues, para que se sientan

atendidos.

D. En este caso yo seria de la idea de apoyarndséa en la tecnologia, o sea, con la
plataforma de Moodle igual podemos abrir un esppara este grupo y estar teniendo ahi

retroalimentacion, en base a la administraciorpo®tecto, de aqui hasta mayo.
E. Si se me ocurre algo entre una reunion y otes pusubimos.

B. Es que como ahorita, sin embargo hay cosasallegtjue nunca se alcanzan a tocar o
es mucha pérdida de tiempo tratarlo en una reusiGnembargo a través del grupo se

puede tratar, lo subes ahi.
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A. Bueno, esto tiene que ver con disefiar un sistpara alentar la recopilacién de
informacion de los implicados. Bueno, la mision pielgrama de Ingenieria Industrial dice
lo siguiente: formar profesionales con amplios §de§ conocimientos y habilidades en el
campo de la Ingenieria Industrial para la gestiGnpvacion, optimizacion y mejora
continua de los sistemas, con habilidades de caracidn, alta calidad humana y actitudes
adecuadas que les permitan contribuir al desaretlandmico, social y ambiental del

entorno. Entonces, con esta base proponemos liesigu

B. Perdon, yo quisiera hacer comentarios aqui emdedn: “formar profesionales con altos

y solidos conocimientos”, sélidos conocimientosiaesnateria de investigacion de
operaciones no esta aislada, forma un eje, que festhado por algebra lineal,
investigacion de operaciones |, investigacion deragiones I, simulacion de procesos,
sistemas dinamicos... todo eso se supone que deberalles las competencias en el
ingeniero. Yo veo en esa frase, en esa palabraldi®s conocimientos, que algo nos esta
pasando, no sé qué, pero los conocimientos preei@stan viendo muy mermados, de tal
forma que se nos va a dificultar el objetivo quegtenos. Concretamente, el dia de ayer en
mi grupo de 10 Il pasaba un muchacho que no pullwismar un par de ecuacioncitas, yo
le decia: “eres ingeniero” y me la revirtio: “esequsted no me ha enseflado a hacer eso”,
“oye, tampoco te ensefié cinco mas tres, espera@d&as que son diez”, pero bueno, esa
situacion puede ser un lastre que tenemos quengnfr®tra, actitud adecuada: la actitud
del alumno, creo que entre todos, no nada mas tigae®n de Operaciones, hemos
contribuido a formar un perfil comodino y de pogé&encia en el esfuerzo del logro de esa
actitud del alumno, no quieren hacer tareas, nergumipensar, y eso es algo que tenemos
también que enfrentar si es que queremos lograquipo de alto rendimiento en esto, por
eso digo que no es nada mas aislada la materfagestn entorno académico que hay que
analizar donde si ti exiges al alumno un ciertagrde exigencia académica y ves a
maestros de otras areas, que dejan tareas y gwar@ada mas voy a calificar entregado o
no entregado, si entregaron tienen cien, porqué merhan dicho “maestro no entregué la

tarea porque no tuve tiempo”. Entonces eso tengm@somarlo en el contexto.

C. Yo estoy de acuerdo contigo en eso, pero tandrgmque nosotros tenemos injerencia
en nuestras materias, entonces ciertamente lo gqagoéros nos toca es formar en la actitud
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en nuestros grupos y esperar que si eso resutltadseeplique en otros grupos. Es como
no separar la basura porque nadie mas la sepagyepoadie mas se preocupe por la
actitud del alumno, no significa que nosotros Imwa a hacer asi también, o sea, nosotros

Nnos vamos a preocupar y vamos a hacer tal y talquantribuir en esa formacion.

B. Estoy de acuerdo en eso. Yo les puse una nudrdos por dos y les dije, “a ver una
matriz de dos por dos”, nadie en el salon pudadijes’ ¢ quién les dio algebra lineal?”, era
el nombre de una persona mujer , dicen “pero noenssfié nada”, lo tipico ¢verdad? El
maestro nunca ensefia nada, pero el alumno no eghkidencias de que domina los
contenidos, “es que esto fue en el primer semestrgbnces no perdamos de vista eso, es
lo Unico que digo, que yo le apuesto a la exigeacedémica razonable entre comillas,
pero no hay que olvidar que esto va rodeado de niorr® académico que no

necesariamente va a depender de los demas.

D. Qué bueno que tocas ese punto, simplemente ayaaticamos de eso en la Academia
nos parecio lo mas prudente compartir el ejemplehana mejora, tratar de exigir una
evidencia, entonces ya con logros tendremos laidatbmoral de decirles “oigan ya hice
mucho de lo que esta de mi parte, ayddenme”, pggdajveamos como una consecuencia
de lo que estamos haciendo, para no empezar y ‘dacntbien todos”, luego se presta a

confrontaciones.

B. Yo lo que hacia para Investigacién de Operasioas que dentro del programa ponia
un apartado con requisitos, “a ver, tU para estienmanecesitas esto y esto y esto”. Y
ademas les hacia un examen de conocimientos, dés éxamen de ubicacidn, les daba los
resultados, pero eso me daba evidencia de que tadiremenda desconexion de lo que
habia visto el chavo hace dos afios y de algunarmagomeempece por ahi, en ciencias
basicas era llevar los exdmenes y decir “mirengesd examen de ubicacién que les hice a

los chavos de matrices, y fijense que no pudierigio, tendremos que estar haciendo”.

C. Yo no hablaria de estar haciendo las cosassimal,que los enfoques los tenemos que

precisar... ¢si?
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D. Perddn que lo interrumpa, pero si me servia esta@blecer un punto de referencia y si
veia algun cambio en los chavos, y me decian “@mséfj pero creo que si podemos partir

de un examen de ubicacion para ponernos en contexto

B. Sin embargo, yo creo que eso tendria que s& gaf resultado de este proyecto, pero
como decia el maestro, pienso que definitivamentedemos que ver como algo que es un
objetivo de mediano a largo plazo, que aunque pajee dice abril de 2010 es poco plazo,
y nosotros tenemos un material que llega al auteetque tenemos que trabajar y sacar los
mejores resultados que se pueda y yo creo queiagmahi ir evolucionando en la parte

de la mejora continua para empezar a involucrdras @reas, por ejemplo en matematicas,

y decir “saben qué, hay estas debilidades en losrais”.

C. Otro puntito, nada mas como gancho en el momdisitutirlo, no en este preciso
instante, si su mismo nivel académico, hagan u@gimacion, ya estamos con un nivel de

exigencia académica como lo que dicen, preguntmg@deen que sean las evaluaciones?
A. Hacia abajo.

D. Hacia abajo, entonces, el asunto es, y estonascosa para la coordinacion, si ese
documento que va a reflejar malas evaluacioneseyigencia la coordinacion debe estar
consciente que eso puede pasar, entonces tenestuategia de cOmo se va a manejar estas
evaluaciones, porque a mi me ha tocado ver quedougralumno le va mal, él no absorbe

la responsabilidad, el que tiene la responsabiletael maestro que me esta ensefiando.
A. Si, el consabido “me saqué diez, me reprobd”.

B. Entonces eso no implica nada mas esto, impéoabien la evaluacion, que es otra
partecita que hojeando no alcancé a ver. Por lasserdice que esto no es una cosa que
refleja lo que realmente esta pasando pero a ldmta hora es un instrumento que si se

convierte en un indicador fuerte a nivel de instiin.

C. Si ese instrumento de evaluacion no te va airspor la forma en como se esta
trabajando, que sea una evaluacion integral pargrefesor, eso implica mayor
participacion del profesor dentro de la actividad chmpus, que es, pues ya te metes a

academia, te metes a logros, te metes a capaaitacié
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B. Si, nada mas es no perdamos de vista eso cllagdemos a ese punto, ¢,no?

C. Yo hablaria también de pronto de administracdénos proyectos, porque de alguna

manera todo proyecto tiene que estar atado cavédsaciones de los alumnos.

A. Bien, entonces, si quieren seguimos. Estamodgralete la mision analizando los

conocimientos y habilidades y esto lo dividimospeofesores y alumnos, ¢qué esperamos
de los profesores? Pues estandarizar procedimientes programa de la materia; sistema
de presentacion de temas, nomenclatura, exdmeisésna de calificaciones, lo que

menciondbamos hace rato y la forma de valorardgsguestas, también mencionado hace
rato, pero aqui hay algo muy sustancial: el sistdenpresentacion de temas, la maestra C
nos mencionaba, por ejemplo, que ella usa gui@s,pesede ser una buena idea, y Si
logramos hacer unas guias aceptadas por todosnsgyi@gazonable para que los alumnos

salgan mas estandarizados.

B. Yo agregaria algo nada mas para que se tome sotastamos hablando de

conocimientos y habilidades de profesores, estaowps un supuesto, que todos los
maestros dominamos todo, yo diria ¢,de veras? Emgezsor mi. Entonces esto nos lleva
a un punto de mejora, ¢por qué de vez en cuanthwit@mos gente experta en este campo
gue venga y de dé un cursito de verano, lo queasies profesores, con la idea de ir
actualizando la Academia ¢verdad? Y también desduahando otros puntos de vista,

¢.como se ensefa 10 en México?
C. O un empresario, ¢qué quiere de un ingeniersstriel? ¢,qué espera de él?

A. o las dos cosas, tanto empresarios como geméenex o aqui mismo a nivel interno,
équién se cree muy preparado en redes? A verggiad como transmites tus ideas a los

alumnos.

D. Si es una certificacion interna, porque consegaiguien externo va a estar dificil, pero
si, yo creo que el departamento del PTI, concratgeriagenieria Industrial debe certificar

a sus maestros, es decir “éste es bueno”, y gneditios daria una certificacion?

B. Primero hay que definir los criterios y todo ,esoun comité que certifica a los

profesores, pero una vez que dices “este maestéocestificado”, ti le vas a dar una
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preferencia a ese docente. Mientras no esté cadientra en un proceso de formacién de

irse certificando, pero bueno, eso habla de unaireadie academia ya mas fuerte.

A. Lo podemos poner como un objetivo a medianorgolglazo, digamos 2010-2011,
ahorita vemos unos detalles que hay ahi de fec¢lgastn en la siguiente hoja. Después
venimos con los conocimientos y habilidades que dediriamos a los alumnos y
mencionamos plantear la situacion de la empresgjredl modelo apropiado, interpretar
supuestos de la situacion, identificar las varghidentificar los parametros, identificar los
supuestos, disefiar el modelo, realizar analisisenéonal, solucionar el modelo,
interpretar la solucién; en cuanto a elegir el nmdgpropiado, viene porque por ahi
estabamos proponiendo también examen final, ret@naxamen final, y en el examen
final no decirle: “el siguiente problema de progeann lineal, el siguiente problema de
redes...”, no, plantear la situacion y resuélveldpttienes que identificar si es de redes, si
es de programacion lineal, de colas, lo que seatonees ahi ya le agregas un reto, en

primer lugar identificar el problema.

B. Aqui, yo creo que esto se puede resumir masismnagno es que pueda plantear el
problema, modelarlo, solucionarlo con la computadorterpretarlo... como que ese ciclo
no hay continuidad, aqui dice lo mismo pero magldeado, pero probarlo en el aspecto
de que pueda manejar diferentes situaciones, @ardgs cursos utilizamos normalmente
los problemas que se llaman, como problemas ddilipm tipo manual, y vamos haciendo
un esfuerzo de documentar casitos mas reales drentenel alumno a la problematica
desde como obtener la informacion.

A. Asi es, que es lo méas grave en la empresa.

D. Realmente, hablando de las empresas, el trali@goexhaustivo es el de recoleccion de

datos y saberlos identificar.

C. Yo diria que antes de eso hay otra, que es n@#gria para mi, es que reconozcan con
gué herramienta cognitiva pueden abordar el prablg@orque si yo veo un problema y no
se me ocurre que esto se puede solucionar conagpnagion lineal, pues no voy a usar esa

herramienta.
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A. Es precisamente la parte que proponemos enaghe@x final sin mencionar de qué tipo
de problema es que lo identifique naturalmentereands que haberles dado la manera de
abordar ese conocimiento para detectar qué tipmatdema es durante el curso, pero esta
bien; y luego vendria la parte de comunicaciom, edtidad humana y actitudes adecuadas,
gue es otra parte de la misién. En cuanto a lofegores, fomentar en los alumnos el buen
lenguaje: oral, no tolerar el lenguaje soez; escréquerir ortografia y redaccion; corporal,
inhibir posturas inadecuadas. Y de esto bueno.esprende el predicar con el ejemplo,

congruencia entre el decir y el hacer de los povéss y tolerancia con limites.

B. A ver, aqui caemos de nuevo con las actitudespodria decir ¢como describen el

lenguaje que utiliza ahorita un universitario ikesi?

A. Pues muy pobre.

B. Yo oigo comentarios, platicas entre los aluma@isnnas...
C. Bueno, es que las alumnas de ahora hablan astmmbres.

B. Por eso te digo, si eso es aqui; actitudesjdeafaerto afuera de los salones, y no estoy
exagerando, uno ve y pasa uno y mejor se haceajue, porque si les digo algo me van a

decir “ y ¢ usted qué?”, entonces como que estamaaaposicion débil, ahora, en el salén

de clases tu eres la autoridad...

A. Dentro del salén.

B. Si, y yo creo que ahi podemos exigir, pero mecalifesto, bueno! Pues por lo menos le
apostamos a que si, ojala tenga incidencia emgbadamiento posterior de ellos, cosa que
yo pondria con interrogante. Pero lo que mas mecppa, no es tanto el lenguaje, porque
aqui se ha permitido cierta libertad de expresi@sy no creo que lo podamos combatir,
pero creo que el punto central no es tanto el lgegua parte para mi mas dificil de la

actitud es el reto, la consecucion del espiritiudea, el que “no me des todo hecho, hazme
pensar, afrontar problemas, tomar decisiones”, ignt@ que esas actitudes son las que
tenemos que favorecer y creo que si logramos esofrd son conductas que se van a

someter a eso. Por ejemplo, ves a un alumno queasid. ¢qué haces?

227



A. Pues yo le digo “shh no lo despierten”.
B. Pero es algo que va en contra de esto ¢no?
A. Si, pero al ratito ellos mismos lo despiertan.

C. Yo cuando veo a una persona dormida digo “ponémos no esta dando lata, que siga
dormido, ya le tocara a él reponer la clase”, &sia@l ratito me dice “oiga maestro ¢me
explica?”, le digo “estabas dormido”.

A. Si, son detallitos pues, que ya los iremos gadatio mas adelante, pero yo por ejemplo
les digo “al que no esté poniendo atencion, noefBte la explicacion, a los que estén
poniendo atencion y no le entiendan, con todo gusto

C. Yo nada mas quisiera puntualizar algo en laepdet lenguaje soez y todo eso, yo le
agregaria el no permitir, aunque no sea en lenguéggr, el no permitir que los alumnos
hablen mal de uno, finalmente somos un equipo,aloeinos no son tontos, asi como
ahorita estan hablando mal de un profesor, finalenen pueden hacer contigo, entonces
nosotros por lo menos en el salén no lo debemgeeduitir, porque luego pasa “es que la

maestra anterior no sirve”.

D. Yo nada més quiero retomar lo que dijo Maestrtapregunta es “¢podemos nosotros
cambiar al mundo?”, yo creo que la respuesta psdg@mos cambiar en que los alumnos se
expresen un poquito mejor, ¢algo? Si, no lo vamograr al cien por ciento, pero algo se

podra hacer.

B. Por ejemplo, la situaciéon de como viste el alanilega todo barbon, con una gorrita,
con huaraches.

B. Pero esos son gustos.
A. No, eso no, que si el profesor llega con sontbrer
D. Mientras sean respetuosos que se vistan corsoaqui

C. Por ejemplo, en la ortografia, pregunto ¢expsevio alguna asignatura donde se le

ensefie al alumno algo de esto? Porque antes habigumas partes un curso asi.
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C. ¢Alguien que te asegure que las tome?

A. Ah, no. Tiene muchos programas de literatureg pabria que tomarlos por su cuenta.
D. El asunto es un bache que traemos...

B. Si hay.

A. ¢obligatorio?

B. Si.

A. Ah entonces no sabia.

D. Yo estoy totalmente de acuerdo contigo, simpfemede verdad creo que lo que
tenemos es que predicar con el ejemplo. Hay querareprimero nosotros, porque si le

pedimos a los demés departamentos que mejoren...
E. Pero no es tanto un pedimento, es algo quetgbaes
D. ¢Y si lo vamos a volver a pedir?

F. Ya est4, el asunto es que ¢ eso esta en el mamalar?

A. Entre las materias de curriculo universitaridgy@erdad no tengo la idea si hay un curso

de redaccion y ortografia que sea obligatorio padas.
C. Pero ¢no representa una de las competenciaarqadouscabamos?

B. Claro, y hay maestros que con tres faltas degmafia que encuentren en un trabajo, yo

digo bueno, el asunto es ponernos de acuerdoéwanuos a defender.

D. No podemos pedir que alguien haga un curso, gigpodemos ponernos de acuerdo en

gue si tiene tantas faltas de ortografia, estébsuaio.

A. ¢Les pido un favor? Todas esas cositas no sell@en, para irlas platicando en la
siguiente vez que nos veamos, para no tratar deidilr todo ahorita porque si no, pues no
acabariamos, pero si apuntenlas por favor. Yréaparte que venia de los alumnos para la

comunicacion, alta calidad humana y actitudes atéas) es decir, ¢ qué pretenderiamos de
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ese alumno? Pues que se distingan como professooate altos conocimientos, con alta
calidad humana, que se les reconozca por ser akide¢éTrESO, por sus actitudes ante la

sociedad.

A. ¢Como seria eso? ¢como puedo distinguir a umnalwdel ITESO, uno de la UNIVA,
uno del TEC...

B. Ahi te va una cosa que me toco ver en este senen la cafeteria de la entrada. Estaba
un alumno del TEC de Monterrey, yo creo que ddajigilaticando con otros del ITESO,
“oye, qué padre esta universidad, me gusta, tandménfresitas igual que all4, nada mas

gue en el TEC son fresitas sangrones, y aca soralmnela”.
A. Bueno, esa es una distincion, ojala y dijerambign “son fresitas, pero saben”.

C. Fijate, ahorita estoy trabajando con un proygcese proyecto me esta topando con
algunos de la UP, egresados también del ITESO Y€l de Monterrey, y ahorita se estan
tomando decisiones en funcién de, una la cargalfidos, es la situacion de que hay que
correr personal, y noto diferentes enfoques, aungue crean, el egresado del ITESO es
un poco mas ético, y tiene un sentido mas de $itaaocial, o sea, por ejemplo, no sé si es
la formacién o qué, pero si hay una situacién degoaias, el egresado del TEC tiene
menos sensibilidad en términos de... por ejemplo,ptinmento de obligaciones fiscales,

y la otra en términos de reubicaciones, o sea ssratkas donde dije “no es posible, tres
universidades distintas, tres egresados distintosf,hay una situacion mas ética, no sé si

mas moral, y una situacion mas de compromiso social

C. Bueno, pero por ejemplo, la UP, donde y tuvegartunidad de trabajar, es donde
encuentras mas problemas con los alumnos, trampdeseexamenes, completamente

confabulados y con redes para poder copiar.

B. Aqui uno de los valores del ITESO es la tolei@mycese valor estd permeando también
hacia el interior del aula. Toma muchas veces gregpresiones grotescas, me ha tocado
situaciones en que sorprendo a un alumno copiamticey'no maestro, no estoy copiando,
estoy transcribiendo, usted no me puede quitaxaien”, digo “perdébname, tengo otra

definicion, pero te recojo el examen, punto”.
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D. Por eso el maestro B uso la expresion: toleeaooh limites, y la otra es: yo creo que
todos estamos de acuerdo en muchas de las cobasidalonde debemos ir, a la mejor los

tiempos, las formas y todo nos falta muchisimo.

A. Es que en cada cosa hay detalles, muchos detglie platicar, por ejemplo, yo les
pongo un letrero en el pizarrdn al inicio del exantwoltear a ver la hoja del vecino son
20 puntos menos por cada vez”, alcances a copidr, Gi Yo te veo que estas volteando
para la derecha o para la izquierda, paso con umglroja y ya te pongo veinte puntos

menos.
D. Es cosa de como ponernos de acuerdo.
A. De eso nos ponemos de acuerdo después.

C. Pero volviendo a lo que se comentaba, ¢comontmacgara que el alumno se le
reconozca por ser de ITESO?

A. Mira, en las juntas aquellas que hemos tenigolas empresarios, alguien menciond en
alguna ocasion, no me acuerdo si fueron esas paldlerque mas honesto, algo asi, no me
acuerdo exactamente, son como mas responsablda anteedad.

C. Es nuestro granito como contribucion al perdil egresado, y hay una distincion fuerte,
la gente del ITESO se distingue hasta ahora, parque da miedo ensuciarse, de meter las

manos al trabajo, son mas comunicativos con lasopes.
D. Pueden platicar con un director y con un obrero.

A. Saben trabajar en equipo, eso es otra cardatarijue se les reconoce. Ademas son
gente que puede aprender sola, es cuestion de gmti¢dndan y se mueven ellos solos, que
no se minimizan ante los retos. Ahora, esta imagefna venido poco a poco debilitando,

pero claro, la imagen de un egresado no se fornua diéa para otro, es un proceso.

B. Bueno, también puede ser una decision muy feert@gunas otras universidades es que

salen creyendo gque van a ser gerentes.
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D. Y el ITESO aqui la gente también no piensa dersanera. Los alumnos saben que
pueden llegar a puestos gerenciales, pero que emarento dado también pueden estar a

un nivel intermedio y con una buena participacion.

A. Mira. aqui hay mucho enfoque hacia el emprenefima, muchisimos alumnos salen con

la idea de poner algo.

F. Es el mismo caso de mi hijo o mis sobrinos giadgaron en diferentes universidades,

la diferencia es muy fuerte.

A. Bien, si pasadramos a la Ultima hoja donde dwiis, o tratamos de definir,
“herramientas para lograrlo”, hablamos de un siatém evaluacion, de compartir mejores
practicas, estandarizacion de exdmenes y trabajevajuacion, e identificacion de
deficiencias en los alumnos de entrada. Entonaes;ua@nto a sistema de evaluacion,
decimos: un examen de diagnéstico de bases abiulel curso, y aqui tenemos una
propuesta de las fechas. Esto lo podriamos peldirnaejor para el 2011 o bueno, si le
echamos ganas, para el 2010; un examen de diagmdstiO2, exdmenes parciales, tareas
para casa, ensayos Yy otros y examen final, los e@xésnde base son propuestas, y algunas
tareas para derecho a examen. Esas tareas pachaleéesxamen no contarian como
calificacion, ponerla nada més, esa tarea tieneegiag resuelta para que entres al examen,

¢como la ven ahi todo esto?

C. Los alumnos en esta materia ¢tienen que hasay@sf Siles dejas hacer un resumen y
gue pongan su punto de vista, no ponen bibliogratiaponen nada, es muy complicado

para ellos.
A. Todas esas bases que deberian de traer y mo Baes hay que irselas dando.

B. Yo se los pido a mano, porque si lo hacen enpatadora lo copian, a mi me sacan
peores calificaciones cuando en el semestre lesdiey trabajos de resumenes, que en los

problemas.

C. Yo al principio del semestre les pido dos altisule revista... y ademas de eso quiero
sus comentarios, después regresan y hacen un eysalymgo acceso a un programa que

permite evaluar la parcialidad del comentario yqueé tanto de lo que esta diciendo él es
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de él, y ocurre que cuando meti los documentosdizstmis alumnos a esa base de datos,
solamente el veinticinco por ciento es de ellos,demas fueron comentarios tomados al

azar en diferentes lugares y que hicieron copyepast

B. Tienes un programa que detecta eso?

C. Si, tengo acceso.

B. Wow! yo lo quiero.

C. ¢Cbmo se llama o coOmo?

B. Se llama...este, los estamos utilizando.

C. ¢Nos lo puedes compartir?

D. Si

C. Puedo compartir mi base de datos, mi, mi estgd@compartir mi acceso.
A. ¢ Es una herramienta o necesita licencia? ¢ O26mo

No, esta en la red y te doy mi acceso y tu puediearehaces el copy-paste del documento
en la mascarilla y... te dice, mira ésta, el artididoe, o tu documento tiene el noventa y
tantos porciento de confiabilidad y lo que hacges de las bases de datos mas comunes

identifica pedazos, este es de aqui, este deexjaide aqui, este es de aqui.

B. iQué maravilla!

D. iQué barbaridad!, eso lo necesitamos nosotros...

C. ¢Como se llama?

A. Es un software, es un vil software, mira yo ppedmpartir la base al ITESO...
B. ¢ Es un software de acceso libre?

C. Es un software, es un software que en teoripaga anualmente y este... podemos

usarlo.
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B. Entonces que, ¢escaneas el articulo...?

C. Agarras el documento desde tu archivo, lo cslogen una mascarilla, en una pagina,
has de cuenta que lo estas haciendo en Word... agapanes el articulo en Word, y lo
gue haces es que le pides que te de cierta contfidatibde lo que hay en toda la red, y te

dice noventa y cinco por ciento, noventa por ciento
D. ¢Es real?

E. De esto esta copiado, te lo acomoda, te diee gstviene de esto, proviene de esto,

proviene de esto. Esta muy bueno.
B. Lo que hacen cuando pedimos comentarios y asegaresentan un resumen del autor

C. Presentan, lo que hacen es mas astuto, los stegarran diferentes paginas web,

agarran... agarran comentarios interesantes del autor

B. ¢ COmo si lo hubieran puesto ellos?

A. Exacto.

B. Le cambian tipo de letra...cambian la frase ihjd¢zafrase final.

C. Nombre esta buenisimo eso. O sea que aguassderechos de autor.

D. Muy bien, entonces, por ejemplo, si avanzamésexiamen de diagndstico de las bases
al inicio del curso, en principio las fechas laseweos si quieren después, pero ¢eso les

parece bien? ¢ Les pareceria bien?
E. Pero diagndstico en cuanto al aspecto matemaligebra, estadistica...

B. Lo que necesitas que el alumno sepa para quereadn tu curso, ¢;tu lo puedes

ensenar? O bueno, lo ensefiariamos entre todos...
D. Si esta bien.

C. Y un examen de diagnostico, en 10 dos, de lomee. ha, igualito pero...lo que se

sabe IO dos pero, ahi bueno si hay alguna repércdsi 1O uno.
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E. Es esa, nomas una pregunta, ése examen de stiagrdl inicio ¢finalmente te va a dar

un resultado?

A. Si

B. ¢puedo regularlo en algo?
C. ¢ Qué hariamos con él?

B. Eh, eh, eh, ahi si me pongo a pensar, si es, malcompensar al grupo, a lo mejor,

tenemos que definir estrategias.
D. ¢ Pero qué caso tiene que digas si esta bue@do@ m

E. Si, pero no tenemos facultades para decirléuaire, ti no puedes estar en mi clase,

pero podemos informarle, - mira ta tienes estagidetias, te conviene estudiar esto-

B. Y ademas, lo mas probable es que sea, malopmalty 0 sobre algo... lo importante no
es eso, lo importante es que el siguiente semeatnes por arriba o vamos por abajo...y al

siguiente grupo...lo que estamos haciendo aqui, hdsedauenos resultados...

C. Pues yo lo veo un poco pesimista el diagnogimaue en realidad como le puedes

hacer para esto... ni modos que des un curso propeulée te van los...escasos.

D. No, No, No Pero por ejemplo, por ejemplo. Yo lanprimera semana trato de
estandarizarlos, o de tal dia nos vemos...y tal digue vayan que bueno y los que no
vayan que malo. Pero traten de hacer algo y laesirde, o que les he platicado, a ver,

investigacion de operaciones, a ver, resoluciomaleices...
F. Bueno, eso si para, para...

C. Luego es a nivel de cuates asi como los cuamsrido operaciones... me esta pasando

esto, ¢qué onda? Y ya se dan cuenta de este, padale la modulacién es muy fuerte...

B. En 10 dos, yo tengo oportunidad de monitoreca yino, la aceptacion, y me he
encontrado cosas interesantes, no todo el mundo w@smo, de entrada, entonces casi

siempre empiezo con un resumen muy rapido de pragién lineal, viendo solver y
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viendo IQSB, o sea, algunos no ven IQSB, otrosarosolver, ¢si?, generalmente ven uno

u otro, pero no los dos.

A. Bueno pero te voy a decir una cosa, en la dsid,raas facil, pero la uno el ... baja muy
para atrds, hay unos cuates que no saben ni qlee distribucion normal... y la de

POISON... no saben eso. ¢ Qué haces?

C. Yo lo que me referia, efectivamente, yo si temgs oportunidad de monitorear el curso
del IO uno, y aun asi, eso es interno, porque ymbxlo decir a... Edua Reyes una cosa

nueva de esto.

D. A quien ve un tema, quien no ve, los temas,a les tiempos no dan, entonces, si hay
necesidad de trabajar en la academia, por lo mefozar, 0 menos que sepa que anda

mal eso para que documente y lo vemos.

E. Recuerdan el semestre pasado yo les mandé wuesém de cierre de semestre,
poniendo los temas de cada materia. Y les pregarsidb habian visto, si, no, y si no ¢por
qgué verdad? Y... la mayoria decia que si... y la radliddica que no. Entonces bueno
pues si nuestra actitud es pedirles que sean lenpaes vamos empezando por ahi sin

acusar a nadie de aqui ¢verdad?

B. Yo sigo pensando que por ejemplo si es de comgmpues aviéntate un compromiso

como profe ¢no?
C. ¢Qué quieres decir?

D. Aviéntate un portafolio como profe donde tu coprofe vayas poniendo todas las
actividades que realizaste en el semestre y evaleoa las tareas de los chavos, mas los
examenes, mas etc... Maestro A aqui esta mi pordafoho puedo inventar y pues a partir

de ahi tomarlo, desengafidndome los temas a mi.

A. Oigan, yo estoy encantado con esta junta, pErga que salir, mi hermano estuvo un
poquito enfermo la semana pasada, se nos desmaywogces yo queria que llegar al

hospital como a las 11, estoy encantadisimo pevertdad es que tengo que salir. Entonces
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yo me pongo en contacto con la maestra C y el moagst para ver qué es lo que se
comprendié al platicarlo.

C. Nos vemos. Pero en si, en principio el exametiamostico ¢ les pareceria bien?
D. Esta bien
B. Si

E. Examenes parciales que ya los hay, tareas paash que ya las hay, ensayos y otros,
bueno esto nos sirve para fomentar la lectura, fdanda escritura.

F. Aqui no veo el proyecto.
A. Si se nos paso, pero si estd, si deberia ésta€ porque finalmente viene el proyecto.
B. Si, claro.

C. Si, es un lapsus. Luego, viene el examen finallgsta ahorita se ha quitado desde hace

tiempo, ¢ qué opinarian de retomarlo?
D. Yo creo que depende, de como se inserte esd,sesstema de evaluacion global.
E. Si, eso tendria pues un valor que habria queidietambién.

B. Porque, bueno lo platicamos cuando estuvimostrasstres con lo de la importancia de
no darle tanto peso a los examenes y darle masgb@soyecto y qué tipo de proyecto, va
todo junto. Yo entiendo la importancia del examiealfcomo la evidencia de si estamos
llegando todos al mismo punto, pero me preocupaiagarte de darle tanta importancia

al examen y menos al desempefio.
C. Si, seria cuestion de modificar los patronesvaduacion.

D. Lo que pasa del proyecto final, pues que hengis también que gustan mucho para
juntarse con los que estudian mas y no hacen nada.

B. Yo creo que habria que definir cada uno de estogos que objetivo perciben, el

diagnostico percibe tal objetivo, por lo tanto daeta importancia tiene en la formacion
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integral del alumno dado mas o menos peso. El exdima nos va a servir inicamente de
diagnostico de cdmo, como sigue moviendo el tralgea que a lo mejor debe tener un

menor peso, Si este, 0 mayor peso dependiendo lesmnagude.
C. O pensar mejor de no tener peso.
D. O quiza.

E. El examen final va con lo que deciamos en unéasldojas por ahi, de que, sepan
identificar el problema y, de a que herramientaesponden, porque ahi ya no le diriamos.
Problema de programacion lineal, no. Nada mas series la situacion y el tiene que

descubrir de las herramientas que vimos en el i@l pertenece. Ese seria el objetivo.

Entonces no le queda un peso muy grande, pereqge su peso para...

B. Aunque siempre los amigos te van a insistir roueta ver profesor diga me... para el
examen final ¢que entra?, pues todo. Y luego, gtesor, diga me en detalle que... que

viene tal cosa y entonces de que sigue...todo.

C. Claro.

A. Ponga nos un problema parecido a lo que va i gerel examen.
B. Ese es clésico.

C. ¢Va a ver repaso?

B. A lo de repaso como me cae gordo. Pues el repasoser el examen, repasa por tu

cuenta cada clase es un repaso.

D. Ellos quieren repaso para que hagamos problaieasjercicios que vienen en el

examen.
E. Eso es lo que quieren nomas.

B. Y luego el final seria, bueno el dltimo de adeaiese punto seria, tareas para derecho a

examen, ¢qué opinan de eso? Es decir, para engearaen necesitas traerme estas dos, no
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necesitan ser muchos problemas, puede ser un pralgeande, como los que tu usas de

caso Pepe.

B. Pero ahi ya no seria, todas las demas tareasafieeron, he, no fueron derecho para
examen final pero formaron parte de la calificadiéal, ¢aparte otra mas para derecho a

examen? O ¢;Como seria?

C. Si, bueno, yo la idea que tengo ahi es la sigieEn las otras tareas no dejarles
cincuenta problemas, si les dejas cincuenta praseyo te prometo que se los van a
copiar. Deja les cinco, tres, pero que sean catifis. ¢ Cuantos voy a dejar? Los que pueda
yo calificar... tres problemas por treinta alumnas) @ ser noventa respuestas, pues como,
gue pueda yo calificar. Y el otro es una tarea pir@cho a examen, es decir, otra un
poquito mas grande para que la desarrollen, peemdo@s una propuesta, 0 sea, ¢Qué

opinan de eso?

B. Yo también pondria sobre la mesa, nuevamenigcatat como vaya evolucionando esto
gue la idea agregar sobre la calificacion algosgxn el que el alumno por iniciativa propia
investigue, realice o proponga en base a una stu@cobleméatica de algun lugar, o sea,
dejarlo abierto, ayudarles en su calificacién perquorque finalmente, mira te lo digo por
experiencia, a veces llegan los ingenieros, y magkaes, o sea, tl los necesitas para que
te ayuden a solucionar problemas, muchas veceseprab que tu ni siquiera estas viendo
en la empresa, y necesitamos que dirijan, sobre itagenieria industrial vaya, se meta,
busque y proponga, no que le diga vas a trabajastnproyecto, algo que incentive la
parte emprendedora de los alumnos, que tenganciativa de buscar y solucionar un

problema.
D. Y eso lo manejarias ¢,cOmo puntos extras?
E. Algo, algo que sea motivante para ellos.

F. Si, que el alumno te llegue con fundamentosea Yo investigue para trabajo de
puntuacioén, investigue que en tal empresa haypestdema y utilizamos esta parte de la
investigacion para resolver esto, esto y esto. AkjoNo es necesario que sean problemas.

C. Entonces por ejemplo, lo podriamos manejar...
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B. Si, si obviamente bien escrito y bien claro.

A. Podriamos manejar en lugar de tareas para deeeelamen, tareas o ensayos o lo que

sea para puntos extras. O aparte.
B. El ultimo rengl6n yo lo quitaria.
C. ¢El derecho a examen?

D. Si no tiene sentido, no tiene sentido, estecdrustro... ya estamos sobrecargando
mucho he. Digo también es otra cosa es pensampkatécar acd y otra cosa es operarlo,
¢,Si?, entonces yo siento que esto, nos esta ioflasj que luego como el efecto del
péndulo ¢verdad?, tenemos que asi, aterrizar apdoaldle ¢si? Entonces mas bien
preguntarse, ¢para qué?, para que pedimos todoHeyoun punto ahorita que no ha
salido, que creo que tenia que haber salido mas, dr didactica de ensefianza de la 10O...

mas a tras no?

A. ¢ Esta por ahi verdad?

B. Como se va a enseiiar.

C. Si, como se va a ensefiar, ¢como se debe ensefnar?
B. Sistema de presentacion de calificacion.

A. No pero la didactica es otra.

B. Ah, pero creo que me mando...

C. Ah OK.

D. Bueno la didactica estaria por ejemplo, yo codledjue aqui al ITESO, la investigacion
de operaciones de los modelos los ensefiaban, prensefiaban un modelo y el algoritmo
luego, luego, y me aprendi que mejor era primesefr modelaje y luego el algoritmo, es

una manera segura. A lo mejor muchos profesoreaden como quieren.

C. Si, por ejemplo, yo, en mi primer problema desd# que llego al salon, en

programacion lineal es, pongo el problema, lo gtatihi en vivo, les digo aqui esta una
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linea de produccién, aqui esta otra y por aquiaeakrmaterial, se los platico ahi, les

manoteo. Lo modelo, lo resuelvo, es un problemaigigg de dos variables. Lo resuelvo

graficamente, lo resuelvo por simplex, les doy igiedta nada mas, pero quiero que vean a
donde va, que tengan una idea global de todo Isgua a hacer ahi, esa es una didactica.
Y ustedes me pueden decir, no, asi no, a buenfecRerPero esa es una manera de
ensefar, de que la forma de presentacion de t8nperque ustedes me pueden decir —no
no ensefies asi porque el alumno se pierde, nidealoeque estas hablando- bueno, mi idea
pues ahi es que de inicio tengan una idea globpfideipio a fin de lo que se va a hacer

como un problema. A lo mejor estoy equivocado.. l@mejor no. Pero bueno eso es parte
de la didactica que nos comunicariamos en el ranitbese de — presentacién de temas-.

Bien, ¢qué faltaria? ¢ Donde estabamos?
B. De compartir mejores practicas...

C. Best practices dijo el maestro B, uso de guéaspmtendizaje, manera de explicar los
temas, otra vez pues, pero eso ya estaba dichendiggje activo, ese de que ejercicios en
clase para que los hagan ahi, eso es muy imporsagian, yo y, nosotros pues, en el
sentido de que en las tareas pues no sabes sideohi ellos 0 no, y en los ejercicios que
dejas para que resuelvan ahi, pues tu estas vepdseandote por los escritorios y viendo
gue estén trabajando, aunque trabajen en equipcageeas es mas razonable ahi, digo
juntense los que...y ahi trabajan en mi equipo. ¢l@siéparece eso, esa parte de alli?
Estamos en lo de compartir las mejores practicas.duias de aprendizaje que luego las
habiamos mencionado hace ratito, la manera decaxbtis temas.

A. Realmente, si tu nos das la autorizacion o tanekrizacion es precisamente eso, dar lo

mejor de cada uno de nosotros, llevarlo a unaipgacomun...

B. Eso implica socializar. Que vayamos todos y o diga el maestro A -yo les platico

tal cosa asi-, y el maestro E - pues yo les exggta otra cosa asi-, la maestra C — yo les
explico redes asi, por ejemplo en redes... puesharaaen este afio, también porque en
parte tengo tres clases menos, por los puenteslgsydi redes desde el punto de vista de
programacion lineal, no vi que ni el arbol de exgd@dm minima ni nada de eso... pero eso

es importante o no es importante hacerlo, a... puessj bueno, ¢Como le haces tu?, ahi
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te va. Y socializar ustedes, ¢ si les parece biep@sto?, luego vendria estandarizacion de
examenes y trabajos y evaluacion. Uso de baseadévas para examenes, es decir, tener
un problemario o banco de problemas resueltos)dstizacion en la forma de evaluacion,
modificaciones a la guia de trabajo final, que @sqle sigue. Ya sea, bueno aqui
proponemos dos cosas, la aplicacion a la empresaotucion de casos. Por ejemplo, el
problemario, pues seria muy importante que cada aouperara con diez problemas
distintos por decir algo ¢verdad?, o veinte, teeiot cinco... para ir formando un

problemario comun.

D. Pero aun asi, yo te digo, a través del tiemmolgudado clases, se da cuenta que nuestra
estandarizacién que complicada es, desde los lidesle la actitud, desde la manera de
ensefar, desde el orden, desde... es bien complisadms personas diferentes todas y

aparte en muchas universidades estan...
A. No
C. O sea mala estrategia...

B. No este, no podemos quitarle personalidad ahmy del profesor, y ademas eso seria
negativo para los alumnos, porque ellos en la esapse van a encontrar toda la gama de

caracteres...

C. Yo lo que digo para resumir esto... es bien caradh. Lo de los problemas esta muy
facil, no tarda mucho en hacer unas péaginas, egs somplicado... pero me refiero, y a la

hora de poner exdmenes de tal tipo, pero aunsasgneplicado.

B. Pero mira, fijate, eso de problemario comuartidhaces veinte examenes, veinte por

siete... ¢ Cuantos somos?, fijate ya tendriamos 140.
C. ¢ En examenes?
D. Veinte problemas, perdon.

E. Estd muy bien eso...
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C. Te puedo pasar cinco, seis de acd, estd mug.p@dro estandarizar después, no me

refiero nada mas a los problemas, si no a todoneiédnamiento.
B. No pues que todos lleguen con sombrero, porqueyes puedo pedir nada.

A. Yo creo que... tenemos que entender el concepést@adarizarse, no, si, no dejarlo asi,
si no como una... banda, te acuerdas compaferogeges$tobanda y tu tienes la libertad de

moverte aqui como tu quieras pero estos son loesm
B. Pues otra vez, tolerancia continda.

C. Cualquier objetivo es el bien comun pues.

D. Si lo podemos este, cuadricular.

E. Un producto final...uniforme.

B. Clasificar.

C. De que caracteristicas va a ser.

A. ¢No tenemos un generador de problemas?, ¢ueaita@s.. En el cual podamos meter

problemas sencillos...

B. Bueno, nosotros no usamos...eso, pero hay gemesde... alla en matematicas, pero

pues no se si se puedan adecuar a esto, porquea.etia@s ondas.
A. Pero, pero creo que eso implica que las resasisgan elegidas de tipo mdltiple.

B. Pero mas bien intentos de por ejemplo, si tiemein conjunto de problemas los

clasificas como basicos, medios, avanzados...
C. Como lo hace el autor Stepen, él te pone umelldstes facil, dos estrellitas, tres...

A. A ver el manual, la mayoria tiene el manual debfgmas ¢no?, ahi estaban clasificados

por grado de dificultad.

B. Bueno ¢ Si los tienen todos?, yo no queria hal@aso porque pues...tienen propiedad

pues...
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B. No, no, yo digo, el conocimiento es para compart

C. No y Pepe nos los ha compartido de muy buena, gares yo si lo uso mucho el
problemario de Pepe, yo de ahi saco los examenesemestre les pongo unos, otros
semestres les pongo otros. Y esto paso desde argugeme dijo Maestro B, los alumnos
tienen tus problemas. ¢(Cémo? No puede ser... pueseesestre decidi, a ver voy a
agarrarlos al azar, nombre mira las calificaciodeslos alumnos...0 sea, yo saque en

conclusion que si los tenian... los mios pues.

B. Dependiendo de los celulares, toman la fotaue,lgs entregues el examen y se lo lleven
ellos. Bueno los alumnos ahorita... esto lo mantiererconfidencial, pero tienen un CD,
un CD grabado con diferentes materias y examendssdprofesores y los venden. Y

alguien se encargo de hacer toda la recopilaciameraso.
C. Si si, es un negocio.

A. ¢Quién te esta dando? Tal...

C. Eso es pirateria deberian penalizarlos

D. Pero eso, eso, a la carcel a todos esos muzhaehro es una cosa que se pasan entre

los alumnos.

B. Bueno, con ese problemario comun, yo pues bdjit, utilizo el del maestro F en los
examenes, Yy se acabo el problema de copia poejua demestre a otro nunca les pongo

el mismo.

C. Ahora yo me he dado cuenta de que los ultimogay que he tenido, no tienen mucha
comunicacion, ahorita me toco uno en la mafianajtahe toca uno en la tarde, aun asi,
los de los martes y viernes, casi no conocen adokines y miércoles, que bueno digo,
pero cuando te das cuenta de eso, no tienen mochangacion, y anteriormente habia

muchos con mas comunicacion, que bueno.

D. Bueno, entonces aqui la proposicidbn concretad&sonos poniendo un limite para

entregar, cinco, diez, siete, tres, los que meacms ahorita...
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F. O sea serian problemas de los que no estén abhi.
B. ... que agreguen pues.
C. Aungue los podemos utilizar, nomas les cambigamago... (Risas)

A. Inclusive, inclusive, si no mal recuerdo de hilésico son veinte problemas, de nivel
medio no sé otros tantos y de nivel avanzado otrestonces, todas las combinaciones

gue podemos hacer.
B. Un monton.

D. Yo creo que... tienen muchisimos problemas, a éjomsi nos damos a la tarea de
clasificar los problemas de los libros que no estasificados, pues también, tampoco

tenemos que inventar.
F. No, no. Todo ya esta inventado.

E. Y ademas sobre la clase yo creo que podemostana&gunos, voy a inventar, cualquier
clase, modelacion, yo puedo meter algunos finapgigue no vienen en el de Pepe, los

saque del Anderson.

D. Bueno, para ir metiéndolos a una base conjuaria p

A. Exactamente.

B. Y ponerle ahi, este problema lo saque de ted.lib

C. Si bibliografia.

A. Eso esta bueno.

B. O mucho més que la referencia que es buenarnes [a solucién.
D. Bueno eso también es importante porque...

C. Si el enunciado, a lo mejor modificado o adaptadb que sea... entonces ya a la mejor

si no me dices de que libro lo sacaste ya no timneha importancia sino la solucién.
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E. No, yo digo para nosotros entre profesoregrartla referencia de que libro es.
F. Que ponga el problema, la solucion y apartadate.

D. Entonces por favor piénsenle, para que la gigeli®gez que nos reunamos digamos,
bueno yo puedo cooperar con cinco, yo puedo cooperatres, cuatro...nos ponemos de

acuerdo desde ahorita si quieren.

B. O sea, seria muy bueno que has de cuenta edtss pongamos una limitacion, a ver
Maestro D, que utilizas de, ¢qué autores utilizag gus cursos?... - mira yo para
programacion lineal utilizo Kerof, utilizo Carbagijlizo Sassierer, utilizo tales, o sea asi es
como vamos a saber qué tipos de autores estantiaantod para que conozcamos no, o

éno?
C. Seguirnos a eso porque, si le vamos a andari@adta eso cada semestre...

B. No, pero yo me refiero, yo puedo utilizar unaesee autores y libros muy diferentes,
entonces yo puedo decir, - mira este libro me gaexcelente para administradores... te

trae el temario...

A. Ya se tiene que ver, no sé donde lo pusiste a&s pero por ahi decia de... ah, ahi

esta, en la pagina anterior decia profesores esiaadnomenclaturas.
E. Si

F. El caso de nosotros es que tu lo decias, aldaadlman variable... algunos le ponen
S, algunos H y algunos le ponen “x” testada. Ergen@ mejor vamos a usar el enfoque
fulanito, y todos vamos armandolo igual para quensalumno reprueba y toma la materia

con otro profesor, no vea que sea todo distintm, ki mismo...tiene que ver con...

D. Yo les pediria, he, voy a, voy a poner en urhigtc pues con nuestros correos
electrénicos y se los mando a todos, y que ponhgaoceno primera tarea que libros estan

usando para cada cosa.
B. Vamos haciéndolo en el Moodle.

C. Se hace el espacio y ya nomas lo agregan todos.
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D. ¢ Quién nos copera con una pagina del Moodle?
A. Yo lo hago.
F. Gracias.

D. Bueno, mejor, entonces viene lo de identificacte ineficiencias en alumnos de
entrada, viene el examen de ubicacion al iniclocdeso que aunque esta mencionado
arriba como sistema de valuacion, en la paginaaua... no en la pagina cuatro, examen
de ubicacion al inicio del curso, para que, puas [entificar ineficiencias, ¢y para que
identifico ineficiencias? Bueno, primero puede [z@ta comunicarle al alumno, mira tienes
esas deficiencias, ten cuidado, podrias tener gmudd, estudia estos temas, o bien si son
muy amables les pueden ofrecer asesorias, voy &, h@ees unas... unas experiencias
remediales tales dias el que quiera venir, entopess bueno, eso no es exigible pero seria
muy deseable, verdad. Y posteriormente tendriam@stro proyecto final que es el
proyecto de investigacion de operaciones y commgala pena porque ya son las doce,
veinte, vamos si quieren a ver un poco rapido pero...

C. Yo tengo una duda rapidamente, la accién dds, dise, tres casos didacticos, esos

casos didacticos los puede tomar el alumno de dilgim ¢ 0?
D. No, tu le das ese caso.

B. Es tal caso y tal caso. Este, el profesor D cenma, una, esta subscrito a una revista

donde tiene unos casos, ya los vi, y estan asi, muy buenos.
A. Lo que yo necesito inventarles son articulossoo casos didacticos.
F. Pero, tu los puedes agarrar, y este, ti losgsuadecuar...

C. De hecho puedes entrar a traves del internes@scy habria que utilizar esos problemas
porque, la mayor parte, varios son parecen wallpagee un resumen de, esto hizo tal
empresa, pero no hay mas datos.

D. Casi todos los libros he, traen ya sea al io® al final casos grandes.
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B. Yo no he hecho, bueno, esta opcién, de que aeeaaoni Alma Gragillo, la experimente
en el verano, entonces, el primer caso de, queupiops aqui fue uno de EPEN, capitulo
seis, planeacion de, y basicamente es un problerma medio y avanzado, mas bien

tirandole a avanzado porque tiene variables...
C. Pero son lineas ¢ verdad?

F. Si, o sea tienes que decidir, cuantos emplepeos,también cuanto producir y cuantas

horas se van a quedar sin... 0 sea no es la misnadbhear
B. ¢Y trae solucion ahi ese caso? O... ¢no te agkerda

E. No tengo acceso a la pagina del libro de EPEXp po tengo la solucion porque lo

solucioné, y luego yo en el verano, es lo que liasp dos, que es de...administracion de
proyectos, creo que de ahi los tome del de Gileygra... y luego para el tercero que era
de redes... o sea de como de tres libros, los cagites/ienen ahi, el problema con esta

opcion es que hay que estarlos cambiando cada rato.
A. Pues si porque se los van a pedir.

D. Pero si no a todos les digo, tengo este casdegupuede servir estudiar o le vamos

cambiando.

E. Si por la hora. Bueno, por favor lean estasay@s para pedir...
F. La opcion uno si.

B. La opcion uno es la misma.

D. Sacando de aqui lo de las restricciones agregagoi como sugerencias... pero el

esqueleto si.

C. Los lineamientos para la opcién dos. Pues vegeseral todas las hojas por favor,

cualquier modificacion o adicion...por favor

F. Sabe que le iba a comentar al final, la pres@ntale los trabajos, yo la mera verdad no

alcanzo.

248



Anexo 3. Ejemplo de un registro en diario de campo

Fecha: 01 — Sep. 2009

Lugar: Sala 3, Edificio I.

Proyecto con profesores en la academia de 10! TESO

Reunién: #1

Duracién: 68 minutos.

Descripcion de la observacion:

Los profesores se cuestionan sobre las cosas cdemunejorar al impartir la
materia de Investigacion de Operaciones. Considguanes este asunto toca dos

dimensiones: una académica y otra administrativa.

Deciden centrarse en lo académico - han transou2fdminutos desde que inicio la
sesion-. Empiezan a discutir el concepto de “coemm’. Describen la

competencia como sinénimo de habilidad. Realizam lluvia de ideas hasta que
logran un consenso sobre las competencias quepseae®gren los alumnos al

cursar la materia. Sefialan que las competenciasgs#a asignatura tienen que ver
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con el planteamiento del modelo, la segunda esllzi$n del modelo matematico.

Otro punto que destacan dos de tres profesoresphcidad de esforzarse de los

alumnos.

Consideran que en el planteamiento del modeloexigarios elementos, como los
parametros y las variables. Empiezan a preguntedseo podrian ponerse de
acuerdo sobre las préacticas educativas que utitiaaro academia.

Entonces, comienzan a revisar como se impartetetoas en los diferentes grupos.
Primero mencionan que segmentan el curso en treasteprogramacion lineal,

proyectos e inventarios.

Un profesor comenta que primero podrian ponerseaalrdo en un examen.

(Empiezan a divagar por 12 minutos).

Otro profesor comenta que podrian negociar la nolatma de los temas, luego
otro expresa que también deben seleccionar lodgmnals que les plantean a los

alumnos.
Uno exclama: “A modelar no se aprende viendo maodela

Un profesor dice que el deja unos problemas pamalverios en casa y otros los

solucionan en el salon.
Entre ellos empiezan a compatrtir la forma en laeypican cada tema.

Un profesor le pide a otro que brinde apoyo en emat “simplex de manera

gréfica”. El profesor acepta dar una demostracidlaeiguiente sesion.

Enseguida tocan el tema de la forma de preserggrablemas a los alumnos. Uno
menciona que lleva hojas impresas al salon coedaripcion de los problemas, otro
hace un relato de un proceso en una fabrica.

Un profesor cuestiona sobre presentar problemas allmnos con un enfoque mas

hacia la vida cotidiana, porque la mayoria sondéshties de tercer semestre que aun
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no conocen el funcionamiento de una industria.
Otro profesor sugiere preparar un banco de proldema sea Util para todos.

Se ponen de acuerdo para los acuerdos de la sefsiden para la siguiente junta.

Anexo 4. Transcripcion del Grupo focal

Realizacion de la sesion: miércoles 15 de dicierdbt010
M: Moderador

O: Observador.

A, B, C: Docentes.

M: Bueno gracias por estar aqui. En este equipahjetivo de los tres, bueno de los cuatro
aunque tengo entendido que O estuvo mas comovaldlesa, fue apostarle a codmo
mejorar una practica docente. Entonces a partestke experiencia que no es muy comun
en el ITESO y la maestra C lo sabe. Yo les plajio® estuve trabajando por diez afios en el
area de formacion docente en el ITESO, entoncededalsi disefiabamos un taller, una
conferencia o una ruta a los maestros para ir jaada esto del modelo educativo.
Entonces cuando escuchas que hay un equipo quei@ativa se juntan, dices pues que
padre recuperar esa experiencia y que padre padar ge aqui un modelo, 0 sea qué
modelo de formacion se intenciona a partir de wipeqde aprendizaje. Entonces la idea es
eso, el tener informacion por parte de ustedes paonstruyendo ese modelo de
formacion, el tenerlo nos puede dar muchas pos#ules de ir haciendo replicas en el
ITESO, en el mismo departamento o0 en otros en tarnma preocupacion que es el

alumno, el aprendizaje del alumno y entonces cldaterlo. Sabemos que en la docencia
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pues no hay nada escrito y que de repente cada gaupaciendo un libro que vas leyendo
y vas adaptando pero normalmente nosotros los maastvamos haciendo solitos, asi tu
con tu grupo, con tus dificultades, con tus refsgonces ya con el hecho de que haya estas
reuniones, que se han juntado por mucho tiempa pselta muy significativo y digo que
vale la pena recuperarlo en todos los sentidospagma produccion que le abone a esto de
la formacion docente. Ustedes saben que E estabagdo todas las sesiones, a partir de
esa grabacion la idea no fue nunca evaluarlos,ceimprender las decisiones que se fueron

tomando en el grupo, precisamente para ir abstdayesos modelos.
B: Asi dicen, pero luego resulta que si evaltarn ghaluaran con esto?
M: Con esto no. Ahora si que el interés es meragmognoscitivo.

B: A mi me han tocado unas juntas donde dicen: &Dig que quieren” y uno dice lo que

quiere y resulta que luego tenemos problemas.

M: No, en este trabajo no es esa la intencion imapartir y ver como se va construyendo
desde el interior del grupo. En este tipo de t@bajp puedes llegar ta a decir “Ah mira,
pues la maestra C, se esta fijando en esto”, sitender los significados de lo que quiso
decir la maestra C para entender la dinamica des gstipos. Emica, se le dice. Entender
los significados que estan adentro del grupo. Qusignifica poner los significados desde
una postura ética, entonces estariamos de algunaranavaluando, y no es por ahi. A
partir de estos registros que hace E y sistemagita,va encontrando un proceso de
formacion y aprendizaje en el grupo, o sea, nsgeeavaluando, sino es un proceso que se
da en el tiempo desde que inicia hasta que termigrggo entendido que no ha terminado,
pero hasta el corte donde ella hace con esosnegigin este proceso ella va distinguiendo
un continuo, en un primer momento puede dar cuwigue ustedes empiezan a discutir y
a ponerse de acuerdo sobre cudles serian los wwmdete la asignatura, primero este,
luego el otro, cdmo lo acomodas. La otra es poragsacuerdo sobre los procedimientos y
los medios de ayuda que estan en juego en estesprddstedes van diciendo, yo creo que
es importante, tal libro de texto, cada uno repatai me ha resultado este, a mi este, pero
yo creo que este les ayuda mas a los alumnos. éasdlegan ustedes a acuerdos sobre

cual es el libro de texto que van a poder compd@tira cuestion tiene que ver con la
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nomenclatura, ustedes se dan cuenta de que hagngepto que puede llamarse de un
modo o de otro, el libro lo privilegia de este mpgdor lo tanto, es importante, acordar y
decir cudl es la nomenclatura que vamos a utilizambién se poner de acuerdo sobre el
tipo de problemas que van a formar parte del progrgue vamos a ensefar. También
hablar sobre el tipo de software que vale la pemeipen comuln y sobre las caracteristicas
del proyecto final. Esto es lo que se ve en ungrimomento. Acuerdos que tienen que ver

con qué se va a ensefar y con los medios paraansei

M. Hay un segundo momento, donde se siguen madiigsse cuestiones sobre cémo
mejorar en la ensefianza pero se alcanza a distopggiiaqui no logran tener acuerdos. Una
razén por la cual no se tienen acuerdos, es eptienkl tiempo esta ahi metido y decir,
pues hijole esto lo dejamos para la otra y ya ne&ena, entonces finalmente se queda
abierto este asunto. También se observa que yia@gdid mucho y entonces deciden pasar
a otro tema, pero se ve que ese tema no se ci@tra. cuestion que se ve por lo que no
hubo acuerdos, son las creencias. Un maestro plesie yo le hago A, By C y otro
profesor puede decir, no, yo le hago D, E y F,rg ataestro puede decir, no G. Entonces
empiezan a salir cosas y finalmente la maestra Gueda con lo que ella pensaba, maestro
A, con lo que él cree y el maestro B, con lo quaspba. Sin embargo, no se observa un
acuerdo donde se diga, yo puedo renunciar a este yoy a adaptar a lo que dice el

profesor B, ¢no?

M. Digo no hay nombres, ni nada, yo ahorita poroueno, pues ya, ya los ubique pero yo
no sabia quiénes eran ustedes, en los, en losrosgiese fue como otro momento y otro
momento que se ve, es donde empiezan a haber, sthacaerdos, y aprendizajes, aqui
desde los datos que tiene E no se reportan apageslizes voy a decir porque, porque lo
gue se ve en las vifietas es que esto es algo mogido por ustedes, o sea no les provoco
como ningun digamos conflicto cognitivo, si no atgo que decian... no a mi este libro,
ah... si, si conozco ese libro, entonces fue comarguefacil como llegar a esos acuerdos
sin tener que renunciar ni tener que aprender cgwdiferente, entonces bueno, esto es
lo que se ve desde los datos, y en éste tercer morper supuesto que ya surgen este... se
ven gque ya haya aprendizajes y les voy a decirelgradbmo se ven. Ante un problema que

tu le pones a los alumnos, éste puede ser quegas di a mira, yo le sumo, le resto, le
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multiplico y luego lo divido entre dos - pero di@ste... en el intercambio entre ustedes
hay una ayuda decir porque se divide, porque sépicd y entonces dices — ah mira -

gracias a este equipo de personas yo puedo enfeoidgre se suma o porque se divide, o
sea, no el procedimiento como ahora, saca el ca@daominador, sino entiendes porque se
tiene que sacar el comun denominador, a ver nomsé explico, entonces se ve ese tipo de

cuestiones.
C. Pero ahi, o0 sea, lo que se ve es que nosotr@sdmos ¢eso?

M. Es... 0 sea, alguien hace una solicitud y a pdeila intervencién de alguien que no se
quien sea, porque ahi no me meto, alguien te explibas de cuenta que tu dices — mira
deja te explico maestro y yo te digo “Ah ya entemdestra C el por qué esto y el por qué
el otro entonces hay un entendimiento sobre eqsg,@ eso es a lo que me refiero, o sea,
no quise ir como que los tres al mismo tiempo, E@no... como la ayuda mutua o la

cooperacion va ayudando a que unos aprendan dg ateso me refiero maestra C.
C. Ah OK.

M. Otra manera es decir, a la mejor a ver maestresBelve el problema de tal manera,
pero a la hora de compartir el maestro A ve quedtiey manera de resolverlo y luego la
maestra C comparte y descubre que hay otra mamerasdlver el problema, entonces
llegamos al acuerdo aqui en el grupo de que norimpwal sea el procedimiento para
resolver el problema, me atrevo a usar el que pr@p® maestra C 0 me atrevo a usar el

que utiliza el profesor B y existe como esa pagteampartir ¢no?

M. Entonces, estas son como las cuestiones queceaacen, por ejemplo digo aqui hay
cuestiones que tienen que ver con aprendizajesiviad como al que ensefia, como en esto
a entender el porqué de tal cosa, que hay difergmtecedimientos, hay aprendizajes
relativos al area pedagdgica de como ensefar gmégy parte social un valor a este tipo de
aprendizaje porque sirvid para X, Y, Z ¢no? o sebg ven una utilidad... pero estos son
como los tres momentos que se ven como es de los,dahora lo importante es
presentarselos a ustedes y decir si se reconocestendos, en esto que aparente, nos

vamos a ir asi por orden, si en esto que aparentenm® hubo aprendizajes porque era
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algo que ya sabiamos, que era... es decir, que reaepuecir de esta columna, como de
esta primera. A la mejor y hay aprendizajes qusenalcanzan a ver o son aprendizajes de
otro tipo, entonces pues la idea es ahorita digmoc a ver... la organizacién que se hizo

asi de los datos y bueno, ir construyendo sigmiisssobre esto, no sé si soy clara...

A.- Yo no estoy muy seguro de entender que signifaonstruyendo significados” sobre

€s0... ¢Me lo podrias platicar un poco mas?

M. Si, si se ven reflejados en esto, qué pasoaadsede su perspectiva en éste primer
momento, si de verdad hubo aprendizajes o no hpitemdizajes, o para que fue util, como

éstos acuerdos en un primer momento, ¢ qué se gargias?

A.- Si, pero cuando te refieres a construir, téere$ especificamente a... ¢desarrollar el

modelo?

M.-No, después de lo que ustedes digan, es ir mélsado un modelo, construir
significado tiene que ver con establecer relacialeessto, o que yo les estoy presentando
COMO su experiencia, que vivieron aqui en el grupdeso me estoy refiriendo, a que no
se quede esto como en una vision ética, lo queyaécia hace rato, sino que esto sea

complementado con una vision emica desde el pgrpigo.

B.- Mira yo creo que es correcto el enfoque, sobde el primer momento que estdbamos
nosotros tratando de autodefinirnos, o sea, hawmmaled vamos, que queremos, o sea, el
tratar de mejorar y de ser mas o menos como una. urhanil formas de hacer formal algo

concreto... entonces, las primeras sesiones realnestdbamos tratando, al menos como
yo lo veo, en retrospectiva, tratar de ponernosadgerdo de hacia donde caminar,
entonces realmente ahi estuvimos al menos com® w@d, tratando de encontrar ese
camino... un parte aguas fue cuando decimos, buevamas a empezar a trabajar en lo
gue se respecta al proyecto final, porque él, sforele las cosas quizas eran menos
complicadas como ta dices, o sea, oye que libtexte, como tu lo mencionas, oye A, B o

C, apues, 6rale éste... si, pero no, no reprdsemiareto particular usar cualquier libro

de texto cuando trabajamos en el proyecto finagidimos que ibamos hacer un concurso
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para mi fue la parte donde si, realmente fue udélapun cambio de... de dptica y nos

centramos a ese tipo de actividades.

M.- ¢Por qué es importante el poner cosas en cofagte?.. de hecho yo recuerdo que
hablaban acerca de homologar, 0 vamos a acordartpados juntos, por qué esa, 0 sea,
seria tratar de entender por qué eso es de lo conpor qué esa homologacion, como

¢cudl es el significado de eso?

B.- En general los ingenieros industriales nosras® el tratar de hacer las cosas de la
misma manera, porque el hecho de hacer un procepee ytenga un resultado similar

significa que es un proceso controlado eh... si tUpreguntas ¢qué es mas importante?
Que hacer las cosas que a veces salgan muy bieegea, mas o0 menos, o0 a lo mejor un
poquito mejor nada mas que el mas o menos per@geeigual, como que la base para
construir una mejora es que siempre tengamos ucegsocon un resultado similar, la

inquietud era... que pues nuestro producto, el @sojtlos alumnos tuvieran esa base

similar entre todos, eso es como yo lo veo, ma€situ quieres completar?

C.- Si, nos dimos cuenta que por ejemplo cuandoalamnos presentaron examen
extraordinario y nos habia tocado aplicar el examéraordinario a alguien de otro, o que
habia tomado clase con otro profesor y entonceames - no es posible que el muchacho
al llegar no pueda resolverlo porque a mi me disecfulanito - y no me lo ensefi6 asi, o0 no
me ensefid eso y lo que deciamos era, 0 sea, ars@d, investigacion de operaciones 1,
tiene que saber hacer tal, tal y tal, lo haya tanwmh quien lo haya tomado y haya llevado
el libro que haya llevado y vemos pues que los absmo reportaban eso, sino que, decian
no pues necesito que me aplique el examen fulgmitgue a demas a los términos no los
entiendo, por eso sali6 lo de la nomenclatura, ymsj entre traducciones de libros se les
nombra diferente ¢no? A unos les ponen la varidble otros le ponen la variable Sy a lo
mejor si los chicos entendieran cual es el sentielda variable no necesitarian que se
llamara S 0 H pero ese es como un pasito mas... agphueno si de ahi surge esta idea
de pues tenemos que darles herramientas para enterglie se les presente y una manera
dijimos, bueno primero tenemos que asegurarnoudepgse siempre lo mismo, también

nos habiamos dado cuenta que por ejemplo, algunéespres en el programa, perdon, me
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regreso, en el programa estd incluido por ejemplméodo simplex, y sabemos que

algunos profesores no estaba ensefiando el métogidesj o que por los tiempos se le

daba mas importancia por ejemplo a un tema queoayentonces esa necesidad de tener
el acuerdo de bueno, estos son los temas que tigrelevar porque a demas después hay
una investigacion de operaciones 2... y el profasoetque como tener como la garantia
de que en investigacion de operaciones 1 tienerbdses o lo que se necesita para
investigacion de operaciones 2 o para simulacifara lo que venga... y de ahi sale ésta

necesidad de, de ponernos de acuerdo en esasggicosas.

M.- Es muy interesante porque no tiene ese siguificque uno puede hacer lecturas desde
otra manera y entonces el chiste no es hacer éedeiotra manera sino desde lo que es

para ustedes.
A.- Maestro B ¢ algo que quieras agregar?

B.- Pues voy a agregar algo sobre el proyecto.ftalla primera parte también nos dimos
cuenta que en los proyectos finales pues habiaonih de exigencias por parte de los
profesores, unos les exigian mucho, otros menamess unos proyectos finales salian
muy bonitos, otros salian regulares y otros sajian pues muchos ahi muy pobres.
Entonces nos pusimos a trabajar sobre eso y pdestanos unas caracteristicas del
proyecto general y unos contenidos y fue como nelcancurso... y luego bueno al final
del concurso pues... que nos falta retomarlo un pddépporque pues todavia resultaron
muchos detalles que habian quedado pues no loiesuémente resueltos, desde la
redaccion, la redaccion de los documentos por plarfes alumnos, unos regulares y unos
francamente malos, buenos muy pocos, 0 sea, nabsm ®xpresar, la ortografia pues...
malita, por no decir muy mal, y los contenidos,de repente nombraban una variable de
un modo Y luego la usaban por aca con otro nomini@ gecian nada entre medio y, y tan
campantes como diria, como si lo hubieran dicho tore®s problemas de congruencia, no
eran congruentes en su desarrollo y estas cosas,buges nos dimos cuenta a través del
concurso, porque ahi pues ya nos involucramos strdbajos hechos por los alumnos de
otros profesores y bueno esa fue una experienciarioa que no hemos terminado de

cerrar.
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M.- Claro y una pregunta explicita que queda mayocte por qué llegaron a tomar esas
decisiones, por qué les fue muy facil llegar a esoserdos, el maestro dice bueno
ciertamente no implicaba un reto porque era algoyguconociamos, pero aqui la pregunta
es decir, ¢ustedes identifican algun aprendizajeacen ésta etapa como equipo? O tal cual

pusieron en uso lo que ustedes ya sabian.

C.- No, yo creo que tal cual pusimos en uso loygusabiamos, me quedo con la espinita
del acuerdo del software... creo que no hay un aougetisoftware, o al menos, no sé ahi
gue onda porque segun yo habiamos quedado enlu@dt gue es el software del libro,
pero no fue asi, pero no sé si se debe a que nuude poner el software en las
computadoras del ITESO y por eso seguiste usanddQ®B, pese habiamos acordado el

otro, o ¢ me perdi de algo?

B.- Entonces por ejemplo, como yo les presté uoodmero como yo ya lo habia puesto

aqui, ya no lo pudieron poner ellos alla.

C.- Entonces por eso terminamos con el WINQSB qué pues ese ya lo tienen aqui no sé
si fue de uso libre o fue en algdn momento compfadi&encia pero bueno ese ya esta
instalado.

B.- Y por desgracia, a pesar de que una de lasidees de comprar el libro de texto
porque era mas barato, lo cambiamos, no todosnipiEyon o sea, no todos tenian el QM,
de hecho, fueron pocos lo que... en mi grupo que canoip libros de texto, como que les
duele mucho el codo, fijate, comprar el libro, estel Hilary Lieberman que porque era

carito no lo compraron y éste tampoco.

M.- ¢Gustan que pasemos con el segundo punto?eEstomo se ve con los datos. A lo

mejor se dio a entender mal esto del tiempo popyas te graban, como una discusion, o
sea, finalmente lo que yo digo a ver ciertamenthatia algo que correteara este, lo Unico
gue se ve es que el tiempo es importante perolbeorsss por qué.

B.- Estabamos tratando de obtener algun result&glnos que hay muchas areas de mejora

y entonces dijimos pues vamonos concentrando emadg porque si teniamos reuniones
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en las que de repente deciamos, el libro, los pnod, la metodologia y el proyecto y eran
demasiadas cosas entonces era como enfocarnoa gneaifinalmente decidimos que fuera
el proyecto, no porgue el otro fuera menos impdet@ero creo que si se reconoce que hay
necesidad de mejorar en muchos aspectos, y deteeggian y tratabamos como de darle
alguna solucion y como la solucidn no era facitoeoes decia a ver vamonos enfocando

en una sola cosa.

A.- Eso es lo que recuerdo, que... ¢ qué piensadaste;como entender porque el tiempo

impedia que llegaran a esos acuerdos?, ¢ El tieogxtro?

M.- Si, como que el tiempo es decir, no ya esttydiscutimos mucho y ya le dedicamos
mucho tiempo, vamos a lo que sigue, eran cosasa&jescuchan en los registros, entonces
es como interrumpo y a lo que sigue, ya como lodgega la maestra C, a ver ya vimos del
proyecto no se que, ahora vamos a centrarnos enpesb el ahora vamos a centrarnos en
esto veiamos que no se acababa de cerrar a gealde que alguien abrid, un poco en
este.

B.- No entiendo la verdad, no lo tengo maestra, asno capto que es lo que queremos

aqui.

M.- Aqui la pregunta es qué se siente decir asigip aqui tengo un tema que sacamos, no
sé, a lo mejor el software, o el simplex, por datgo, y entonces empieza alguien a decir
habria que retomar esto del simplex de ésta mapenatonces otro maestro dice — no yo
creo que es de ésta manera — y otro maestro dioeye creo que tenemos que hacer esto —
y entonces la discusion digo en el buen sentidbasa dando la conversacion y entonces al
parecer que, era una hora podrian estar con eswopces alguien dice — oigan ya le
dedicamos mucho tiempo a este asunto, ahora hayrmseal tema B, pero lo que vemos
en los datos que este tema no alcanzaba a cercas®g, no llegaban a acuerdos, se
guedaba abierto, pero esto era por el tiempo yadegha le dedicamos mucho tiempo a
esto, vamos a otra cosa. Entender esas decisierasrgue pasaban a otra cosa, sin cerrar
un tema que estaba ahi abierto.
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A.- Bueno, no sé si esto sera lo que esperas pgror..ejemplo, en el simplex, en casi
cualquier cosa, hay muchas formas de decirlo, exgécarlo, yo te puedo decir mi manera
de explicarlo, él te puede decir su manera de axbdi, la maestra C te puede decir su
manera de explicarlo... ¢cual es la correcta? Pubs..saentonces, por mas que
platiquemos va a ser dificil llegar a un acueraos& que yo le hago asi, y yo creo que mis
muchachos me entienden y pues cada uno pueddaetsmo. Entonces después de estar
platicando un buen rato y pues si no hos ponemasukrdo, pues ya a otra cosa, yo lo veo

asi como muy légico, no sé de verdad cual seablgma, no, no capto.
M.- No, no es problema.
A.- ¢0 cual es la situacion o que se pretende?

M.- Entender porque se tomaron esas decisionestgn@es esto que tu nos estas
explicando lo veo muy interesante, es decir, ydij@ade ésta manera, la maestra C de esta
manera, el maestro dijo de otra forma pero combaymanera de convencernos, sigo en
mi no de acuerdo y seguimos a otra cosa, esto gsmewesante como resaltarlo, como un

elemento de los equipos de aprendizaje.
B.- Pero eso, yo no creo que sea negativo.

M.- No, no, no es negativo ni mucho menos, o sedhubo acuerdo, porque cada quien
tiene su forma y ni modo de meternos en un moldevé&dad, no estamos evaluando si
esta bien o esta mal, o sea, esa parte para nadagssentender porque se tomaron esas
decisiones. No es evaluar, no estamos diciendaned{ano, no esta mal, es como entender
la l6gica como fue construyendo éste equipo, lassibmes, porque en unas cosas Si se
detenian, porque en otras no se detenian, y umougsfacil juzgar de por decir, mira,
cambiaron de tema porque ya no les intereso, pgrdal si eso no es como la compresion
gue es, sino cambiaron de tema porque de verdams\gore cada quien tenia su perspectiva

y no habia manera de cambiarlo.

C.- Yo creo que no fue ni una ni otra sino quea®tuis que encontrar una cosa concreta en

gue mejorar, ¢no? Y fue asi como vamos enfocandamasgo, pero no creo, yo no siento
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gue haya sido, como no nos podemos poner de acoedo vamos a hablar de otra cosa,

porque si algo nos gusta es discutir.

A.- Yo creo que no fueron desacuerdos, sino quenmezde no concluimos porque de
verdad hay cosas que si queremos hacerles igyatjueashomologarnos, y de repente pues
hay cosas de que pues qué bueno que hay riquexardenes y de formas de actuar y de
verdad cada quien esta muy comprometida con esgfde pensar y de verdad la cree que
es la correcta para su idiosincrasia, su formactleag su manera de ser como profesor y
entonces a la mejor eso pues, no lo podemos camlsaa, ha que respetar cada quien esa

forma, yo creo que estd muy relacionado con laancias que es la parte que tu pones ahi.

M.- De hecho, el autor de esto de los equipos dendzaje dice que los no acuerdos es
importante dentro de un equipo de aprendizajelcedize en éste libro, pero lo que sucede
en un grupo en especifico de porque no se llegasoa acuerdos, eso no lo dice ningun
tedrico... sino que eso se va construyendo a patiadiivencia de un propio equipo de
aprendizaje y es como se va construyendo signdgae porque se hace esto en lugar de
esto, por ejemplo, esto que nos dices, decir a vesnocemos que en estos puntos cada
quien tiene idiosincrasia y una forma de ver, presthi que no pudimos y se respetaron y
se cerrg, ahi se quedd y pasamos a otro puntme;ekplico?. Pero esto si no se pregunta,
uno podria suponer muchas cosas y eso no debeosdgbemos suponer, asi como, por
gué soy yo el alumno, a se esta burlando de miteamgo que tener como base mas
elementos y decir, pues capaz que se acordd deiste § por eso se esta riendo, pero yo
no le puedo dar esa interpretacion de que se estdnbo de mi, entonces lo que no
gueremos hacer con esto, hacer una interpretac®ma| es, sino esta es del propio grupo
¢no? Entonces, no es, vuelvo a insistir, de vendags evaluacion es como el comprender
como esas acciones de lo que pasé aqui en la eidaqdipo de aprendizaje y la intencion
si es con esto, sacar un modelo de informaciénfupiel que prevalecio en éste equipo y

ese modelo con la idea de duplicarlo... ¢ algunacoieation?

A.- Yo nada mas cambiaria un poquito las palalpa® significa lo mismo, yo no pondria
no acuerdos, porqgue al menos si me parece, es@tfniseamente bueno pensamos en

desacuerdos, yo diria acuerdo en construccion,ap qge todavia nos faltan acordar.
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Tuvimos una plética todavia no nos pusimos bieen,bbien, faltan otras muchas méas y
ahora como tenemos experiencias de vidas, de apaggglcomunes ya tal vez seria mas

facil llegar a una conclusion.

B.- Pero ahi si estoy de acuerdo, creo que ahdbsygosas, una es por el tiempo, es decir,
por el tiempo que teniamos y que nos planteamastpaer un resultado y ademas no las
dejamos pendientes pero a lo mejor las que sorasogue no llegamos a un acuerdo,

porque creemos cosas distintas, no necesariamantesva llegar a un acuerdo, no lo

hemos reconocido como tal, a lo mejor eso nosrfajten ese terreno no nos vamos a
meter porque cada uno tiene una vision difererdey preo que no, yo no recuerdo pues
gue hayamos reconocido, que no vamos a llegaual@a porque creemos diferente acerca
de algo, explicitamente.

M.- Ahora, yo les decia que esto se ve en un poocestinuo, que habia que ver si esto se
repite en otro equipo de aprendizaje, pasa solgeddu ya sabes, es muy facil ponerte de
acuerdo porque es algo de tu dominio, a este #poudstiones que a la mejor quien dice

gue éste sea algo muy importante para que de veedeohstruya algo como... que te de lo

gue es un equipo vamos, donde se dan esos desgpastevolverte a ajustar, entonces,

quien nos dice que es lo que debemos de... si este nn proceso que se vaya dando, se
dio aqui que en este grupo, pero quien dice quetres grupos no se ven y entonces es
como tu puedes decir, oye en los grupos de aprgedimede pasar esto, y esto, y esto, y
esto, ese es el proceso y eso es lo que enriquacese si me explico, entonces esa es la
idea, este... no como juzgar, decir hay ese equipsenausieron de acuerdo porque cada
quien piensa diferente, bueno eso es normal, yneasoaqui por lo dices hay una base de
respeto de, ver si lo que tlu piensas asi, yo piagsp no vamos a cambiar, entonces vamos
adelante y con... eso no quiere decir que no llegussa vez a decirme éste es el temay a
la mejor si ya hay elementos con més tiempo, allggaen a esos acuerdos, o sea, yo lo

gue digo es que, no es que estén mal, sino quENEs. C

M.- Asi, en este grupo a la mejor fue parte det@so, y ese proceso es importante y a la

mejor dices después no hay que obviar esos proaesesas hay que intencionarlos para
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enriguecer mas al grupo o equipo de aprendizajeérs hay algo mas que decir sobre el
punto dos.

B.- No.

M.- Bueno y ya el momento tres, es donde si seueehay como discusion, explicacién,
hay un lineamiento de decir perdon pero yo le hagjo.. y ya, mira eso yo no lo habia
visto, es donde si se nota que si hubo aprendiziggsno conjunto sino a lo mejor yo no
sabia algo pero gracias a algo que aporto la naa€str el maestro B, yo aprendi algo que
yo no sabia, yo. O el maestro A pudo aprender tegles dos o el maestro B de ustedes
dos, entonces, aqui si se ve esa parte. Si nogsatsaber su percepcion de este proceso...
y que seria como lo que ayudod a que ustedes aprandi,qué aprendizajes reconocen en
esta etapa?, ¢ qué fue lo que facilitd que ustgatesdieran? ¢ Como aprendieron? No sé si

nos pudieran dar como mas elementos de este tecreento.

C.- Es que a lo mejor necesitamos, bueno a lo nagtEr es el espacio para reflexionarlo
justamente, pero no reconozco en mi propia reffexiguno de esos aprendizajes, sé que
es fuerte lo que estoy diciendo pero... Lo que pasgque en realidad, al menos yo, no
habia reflexionado acerca del aprendizaje queehailiodido tener a lo largo de todo el
proceso, porque la ultima reflexion que hicimos glee aprendimos fue como que
aprendimos y creo que los tres respondimos delursa@ue hicimos. Pero no sobre lo que
aprendimos de haber trabajado durante este tieEmonces cuando yo pienso en que
aprendi, me remito a pensar como en qué cosasnhigiad, qué he modificado, como

parte de un aprendizaje y no las veo.

M.- Pero igual me las puedes decir, esa es laddesste grupo, de esta reunion, a partir de

esto como reflexiono, como recupero y que aporto.

C.- O sea veo todo eso y digo, si, si hicimos tesim, no sé qué tan efectivamente, pero si
se toco. Yo te voy a platicar por ejemplo, en marmo empezamos en estas reuniones,
creo que estaba mas renuente a los proyectos,cpmo que le apostaba mas a que los
alumnos resolvieran casos didacticos a que hicipragectos medio inventados, y a lo

largo del proceso pues como que si me he ido caiemio que los proyectos en empresas
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son buena idea. Que los alumnos vayan a la emprgaa hagan y que traten de aplicar
algo, como que le he encontrado mas riqueza y ra@s gue antes. Ahora por ejemplo
pienso, aunque es algo que no he compartido cgrupb, que seria buena idea como que
los casos, porque me siguen encantando los cadastidos, que los casos fueran como
algo de rutina, Por ejemplo en lugar del examermoc complemento a los examenes
parciales y que todos fueran en proyecto hacer esapr Y me he contenido a decirlo
porque creo que cuando lo diga, aunque ya lo dge,a decir, hay pero que no era otra
cosa lo que me habias dicho antes. Pero no hetemdorcomo el momento para discutir
eso. Pero en ese aspecto, si creo que he reflekiopaaprendido cosas acerca de los

proyectos gracias a las actividades que hemosateniéste grupo de trabajo.
M.- ¢Y tu ubicas como que tipo de reflexion es?
C.- No entiendo tu pregunta.

M.- ¢Qué tipo de ayudas fueron las que te sirvigrama irle encontrando beneficios al

proyecto?

C.- No, no puedo pensar en cosas. Pues yo creduguan proceso de escucha, auto
observacion y reflexién, pero no encuentro las a@dnes que hayan hecho posible eso,

creo que son mas bien espontaneas.

M.- Miren, yo les quiero leer un fragmentito com® Ids registros, dice “yo le comentaba
al maestro que para mi es bien sencillo, yo sogniego en electrénica, yo habia estudiado
las matrices, me daban la recetita de sumale, ptin#le, dividele, réstale y te da tanto,
pero nunca me exponian el porqué y el maestroeyaxplico el fundamento y eso para mi
ya es un aprendizaje importante”. Entonces pong® esta eso documentado, de que si
hay un aprendizaje, otra “le decia el profesor ymeprendi algo que se llama Analisis
dimensional en estas reuniones de nuestro equpiear, la justificacion para no mezclar
diferentes unidades, kilogramos, centavos, horasiccpor ejemplo otra “a peticion del
maestro B yo voy a explicar el método simplex pasolver programas lineales, un
maestro dice, yo tengo mucha curiosidad de ver dént@aces, porque de verdad quiero

enterarme sobre otros métodos de solucion que &y gsto” dice otro maestro “usted
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explayese. Bien, hoy vamos a ver el método simpéga la solucion” y entonces empieza
a compartir cada quien como le hacen el métodolsinp dicen bueno al final de esto nos
damos cuenta que todos los caminos llevan a Roopaeyson igual de valiosos. Luego
llegan a otro acuerdo, que la teoria es importajnplo “les voy a platicar, acabo de
tener una reunion con un alumno de ingenieria en@a0y llega un dia muy contento y me
dice, me saque diez en mi examen de investiga@dopdraciones, a le digo que bien, de
gue tema, y el alumno me dice a pues de ese deonton de variables, y le repito ¢De
gué tema? Y responde, pues de ese del montérridelesa, y ¢ COmo se llama? Le insisti,
¢sabes como se llama?, y entonces dice, a dondeovogsta anécdota es que es muy
importante incluir teoria y contextualizar a losammachos en el uso de métodos”, entonces

identifican algo que tienen que agregar a lo quesyan haciendo.

M.- Otro ejemplo “por medio de éste trabajo hemperdido a disefiar en conjunto un
mecanismo de evaluacion de proyectos finales”, tnwe que ver con reconocer en el
Moodle, gue no necesariamente deben de tener@dps las ideas sino que pueden ocurrir
de manera asincrona, a lo mejor hay alguien qoe tiea pregunta pues lo puede poner en
el Moodle el siguiente dia de la reunion y luegoted contesta, entonces para mi es otro

tipo de acuerdo y de reconocimiento que se ven @n#ésta parte.

M.- Bueno, yo les estoy leyendo estas vifietas, edrdecir como les parecid importante
esto que ustedes estaban viendo empezar a coritrasta el modelo del, del ITESO, con

el modelo educativo, y entonces empiezan a verera.vreflexivo en qué sentido, y
entonces si yo digo a ver, si clasificamos éstedip, de cuestiones que ustedes llegan pues
son unas cuestiones que estan entradas a ver saqm@s a ensefiar, o sea de lo que
estamos ensefiando entender, a los procedimienmsesdiones de indole de ensefianza
pero también a cuestiones de tipos social-afeaionde le escucha y todo eso, fue
importante, entonces... hasta ahorita se reconocao tees tipos de aprendizaje, digo...

con muchas variantes ¢no? En ésta parte entofegsugna eso? ¢ Se reconocen en eso?

B.- Te platico, yo creo que tenemos experienciasida distintas y creo que cada quien
tenemos una manera diferente de enfocar las cosas yos ayuda a aprender unos de

otros y la verdad es que no tan s6lo podemos siaalgbemos aprender unos de otros. No
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sé si haya estado en las minutas pero por ejemplme acuerdo de casos de como los
resolviamos y platicabamos con la maestra C y yood® resolverlos y yo los resolvia en
base a mi experiencia en la industria por ejemyaa;reo que debe de considerarse esto y
ella lo enfocaba de otra manera, no mira, yo téagespuesta que me da el autor del libro
entonces realmente pues a mi, no se me hubieraducaccesar al autor del libro por
ejemplo, ¢no? Entonces es algo que, que la m&stoanina mucho o sea tiene accesos al
mundo pedagdgico que a mi no se me hubiera ocysddejemplo, es un aprendizaje mio
con respecto al ejemplo de la maestra C. Yo ladaemque lo hago es por mi experiencia
principalmente y al final pues llegabamos a coneches distintas pero pues que bueno o
sea, de alguna manera nos enriquecimos de queeslerpwer las cosas de mas de una
manera. Yo creo que es la parte principal del ajizaje, o sea es, no tan solo del como, de
la manera de, de sus contenidos que mencionas.gekioompartir experiencias de vida
distintas que tenemos, es la parte central parbomagprendizajes que podemos tener unos

de otros.

M.- Mira para mi esto es algo bien importante yuekarlo, porque no te creas que todo,
bueno los maestros acuérdate que hemos vivido stengre muy dados en tu grupo, en
tu salén, en tus problemas ¢no?, normalmente cusm@gerca con los otros maestros es
para evaluarse si hiciste o no hiciste, entonceagpeeces hay espacios de formacién como
éste en donde no importa, no se va a evaluar. Egga@ste tipo de cosas cuando dices “oye
soy capaz de decir, puedo aprender del maestro & By esto para mi es un paso, el

reconocerlo y el ponerlo en explicito, es muy iesante para la formacioén docente.

B.- La maestra C hizo una péagina sobre la acadéenfmofesores y otra sobre el concurso
y me gusto, entonces yo hice una en el semeste@ngo hice una pagina, para mi curso
de investigacion de operaciones y quedo muy fea [@mice...Bueno ahora ya estoy
haciendo una pagina en Moodle para mi préximo curga estd quedando mas bonita, ese
fue un aprendizaje que sali6 aqui en el grupo. #dchgbia oido del Moodle en veces
verdad, pero pues como yo tenia mi pagina ahi parem la web y me habia funcionado
bien pero ahora he estado viendo pues las ventilghdMoodle y salié pues de las
experiencias compartidas del grupo y ese para eniifiuaprendizaje real y efectivo porque

ya lo estoy poniendo en practica.
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M.- O si reconocen algun otro tipo de aprendizaie qo esté presente, yo ahorita, digo, le
puse vifietitas, claro esto es asi como un por oarnombre ¢no?, esto de cOmo ensefar

ustedes pueden decir bueno.

M.- Lo importante es que el alumno ya es el cenptnao es el profesor, y esto qué implica,
y entonces ustedes van revisando el modelo, caal@entas formas de aprendizaje y van
poniendo ejemplos y van disefiando actividades gaeael alumno aprenda, y eso se dio
aqui, o sea, se construyo aqui en el grupo, ngdmedie y entonces qué reactivo falta, y

como abstraer mas cosas.

B.- A mi se me hace muy importante que a los alsne®quede claro por qué se hacen las
cosas, naturalmente, es tanto el contenido dergmay que no les puedes decir el porque
de cada detalle pero bueno, por lo menos de las ¢cnds importantes que les quede claro
el porqué las estamos haciendo. Por ejemplo, em&lsis dimensional, kilogramos por
segundo multiplicado por segundo pues los seguselo@n, espérate no se van a ningdn
lado, segundo entre segundos da uno, y uno pardsea, da lo que sea... y eso es lo que
tienen, segun yo, algo que decir, pero a la horta d®ra cuando estas ahi diciéndoles el
porqué muchos protestan y dicen ya coloca la f@amupara que les dices de donde sale la
formula, pues ahi estd en el libro, entonces esluctza constante entre hasta donde
decirles y hasta donde obviar las cosas. Entoecesrios ese reto, qué tanto los educamos
y que tanto los instruimos, porque pueden salir tougnos porque saben de todo y de

donde viene pero a la hora de que vayan a lasv&sia® no sé si los van a contratar.

M.- Entonces estarian de acuerdo en que aqui habsigipos de aprendizaje los relativos
como el contenido curricular, los relativos a lanera de cOmo se ensefia, cuestiones mas
pedagdgicas Yy los relativos a la parte social-ai@atel grupo. ¢ Estan de acuerdo que asi

fueron?

A.- Yo si

B.- Si

C.- Yo también.
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M.- Ahora, a mi me gustaria que si pudieran platszbre los roles que se fueron dando
aqui en el grupo, entre los roles que asumian, @mmm... por ejemplo, me queda claro

gue de alguien, digo, yo no sé quien esté aqujugono estd mi nombre ni nada, pero
habia alguien que decia a ver... yo de esto hagamgllex A mas B asi... entonces

modelaba, o sea, describia el proceso y decia bafyia aqui como modelaba ¢,no?, este...
pero también hay alguien que podia animar, asf,d@aoeno no nos salié pero para la otra
van a ver este... a ver como te ayudo, pero no géiaien hablar mas acerca de los roles

gue fueron, que se fueron dando aqui en este grupo.
A.- Pues yo si reconozco en el profesor B el rol.dke moderador.
M.- ¢ De moderador, en qué sentido?

A.- En el sentido de aterrizar las conversaciongatar siempre de mantener el ambiente

de cordialidad para que las cosas caminaran.
C.-Si
M.- ¢ Ustedes identifican algun otro tipo de rol?

C.- Pues de trabajadores, tuvimos que tambiérgjmaimucho ¢no?, pero si el profesor B

también nos guio.

B.- Bueno, pues yo creo que el equipo funciond faw, yo creo que todos estuvimos en
un ambiente cordial, de repente por ahi surgieegaaierdo y alguien trataba de alterarse y
bueno, yo soOlo decia “cdlmense ya”. Yo creo queodoedstuvimos bien. Quedé muy

contento con el equipo, aunque todavia nos quddanas pendientes sobre el concurso”.

M.- Bien, mi siguiente pregunta seria ¢qué cambigse uso se le dio en la practica con
los alumnos y que cambios pudieron reconocer?,dtinalmente se reunieron con este
propésito de decir, como le hacemos para que loswrads aprendan, que no solo se
memoricen las cosas sino que entiendan el porqué,que cuando egresen de aqui pues se

pelee todo mundo por contratarlos. Esa preocupagiése deseo por ir mejorando la
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practica de la ensefianza fue el propdsito y aliagaesresultados tiene ya no aqui sino en

un salén de clase, es decir, como se usaron astosimientos.

A.- Se us6 cambiando la forma por ejemplo, de le dices ahi, cambiamos el libro de
texto, unificamos la forma en que las ibamos adlaitas cosas, es decir la nomenclatura,
modificamos maneras de explicar ciertas cosas @raimnplex, hubo transformaciones en
la manera de impartir clases, tal vez no tanto deema sustancial pero si en esos ajustes
gue teniamos que hacer y espero que ahora si lanqueiona la maestra C de que si

alguien reprueba no haya problemas con los exanest@®rdinarios.
M.- Y en el aprendizaje y los alumnos, ¢,como imjpasto?

B.- Mira a mi me parece que los alumnos se emomonan el sentido de que como

estamos hablando de un concurso, eso les gustanddgde ellos nos preguntaban que
como iban a continuar, si va a ver concursos eateyrellos estan interesados y finalmente
pues si la idea es tratar de involucrarnos de alguganizacion internacional para que se

siga viendo algo mas.
M.- ¢ El interés sobre qué?, ¢ para aprender o choce
B.- Por hacer.

A.- Pues yo nomas agregar algo, creo que con &ptxiencia se logré que los alumnos
aprendieran divirtiéndose y eso lo que ocasiondnteeees. Se engancharon los estudiantes,

los vi contentos y emocionados.

M.- Que padre!, digo, porque éste es un reto guretque ver con el proceso del ITESO. Si
a parte el profesor ha de ser policia, enfermarend ya nomas falta que sea payaso. Si
ustedes reportan que a partir de ese proyectoseleacurso, lograron emocion, interes,

enganche pues es muy valioso.
C.- No todos por supuesto.

A.- Pero por lo menos si de una importante paitse &gro.
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B.- Siempre hay alumnos que se emocionan, questlesn y que son buenos pero me da
la impresion de que se logré6 que mas porcentajeaducrara, es la primera vez, no

tenemos una evidencia estadistica contundenteggdeoimpresion que me dejo.

A.- Bueno yo implementé una diferencia con otrogpgs pasados, el dia anterior al
examen, teniamos una recapitulaciéon, yo la llamabane acuerdo como le puse pero...
me los traia aqui al laboratorio y nos estabamo$ emmo de doce a cuatro de la tarde
resolviendo problemas y a la hora que los tenid mgudaba cuenta que solo como el 25
por ciento de los que decian que entendian readnzemhprendian el tema. A la hora de
empezar a hacer los problemas, miles de dudasasuygio sabian ni por donde y cosas
anteriores eh! de mateméticas de tercero de sedandasea, una formula relativamente
grande no sabian como compactarla y sacar el adsulpues se equivocaban mucho. Era
por falta de atencidén porque tenian aqui una nligkigion y al ratito la hacian suma, o sea,
pasaban de un paso al otro y aqui se estaba rwaltigb y aqui la sumaban o simplemente
no sabian como hacerla en la calculadora, el caspe el resultado estaba mal, entonces
como que si sabian pero no sabian llegar al resuitellos mismos no captaban que no
sabian hasta que lo veian aqui y haciamos el pnablea a ser muy parecido al problema
del examen, diferente humero o una situacion uro bstinta, entonces empezaban a
hacerlo y terminaban, otros se atoraban y seganyaso habian entendido en clase y a la
hora de que les preguntabas todos decian quetsices a pesar de que te digan que si
entendieron hay que preguntarles a ver si es grddntito antes del examen, un dia antes o
dos porque, si no ya tres dias ya es mucho seVe oentonces eso me dio muy buen
resultado porque tenia un montén de reprobadosseyaeron disminuyendo, los que ya
entendian de verdad sacaban bien el examen, esesianh a la asesoria, pero entonces,
ese fue algo asi como muy claro pues, hacerlesasesoria previa al examen eso si me

sirvio.

M.- Bueno si no hay nada mas que agradecer, digoagtegar, pues es agradecerles por
esa disposicion de estar aqui y de permitir comteneler por qué se hizo lo que se hizo o
porque no se hizo lo que no se hizo y les digdéa ies como ir encontrando éste modelo,

un modelo de formacion a partir de un equipo deragizaje, que junto tiene que ver con la
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formacién no con otra forma, entonces no sé setieglguna otra pregunta o comentario

bienvenido.

B.- Pues a mi me gustaria mucho, que alguien deslogliosos de la educacion sacara un
modelo educativo para mexicanos. Quiero decir gqueatesariamente lo que dijo Piaget o

lo que dijo Maria Montessori lo podemos aplicariaqu

M.- Estoy de acuerdo contigo maestro B y es a rpaei lo que vamos haciendo
cotidianamente donde uno puede hacer producciGodecimiento, de dar cuenta como
aprenden los alumnos ante ciertos contextos. Rertaenbién ustedes los pueden hacer, no

nada mas los educadores vamos, ustedes desdelaapre

M.- En educacion no hay bueno ni feo, si no somaerdo a una situacion y contextos
especificos.

B.- Por ejemplo, dijo Ignacio De Loyola, haz desposicion del lugar, ¢,se prestaran estos
muchachos mexicanos para que yo les haga una cmidpodel lugar? Pues yo lo he
intentado, pero al ratito, y luego los alumnos noem “Ay! Ya profesor vamos a lo que
sigue”. Yo llego asi y miren entran ustedes a lpresa y entro yo, luego ven un tambo con
nitrato, aqui ven un tambo con fosfato, y aqui wantambo con potasio, ¢se lo estan
imaginando? Si... y luego aqui miren, vamos a agtardito de esto y lo vamos a meter en
otro tambo, tantito de esto y lo vamos a meteriaimo tambo y aquello lo revolvemos y
sacamos una cosa que se llama fertilizante, ¢sstdo imaginando?, y pues como que no
les interesa.

A.- Pero hay que ver si son todos, ¢no?

C.- Exacto, quienes son, bajo qué circunstancigsrgue. Capaz que es uno que dice ya y

es por uno que cambia las decisiones de todos.

B.- ¢No van a volver a invitar en un semestre? tn@sgueremos darle seguimiento a esto

¢,como va a ser el asunto?
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M.- Pues los invitamos ya que este el resultadoguea esté el modelo, es importante
regresarse y que ustedes también lo revisen yegpgrtjue sea una construccién conjunta
de éste equipo de aprendizaje, de un ambito deierges que es diferentisimo un contexto

de ingenierias a uno de educacion.
A.- Incluso entre ingenierias
M.- Claro

B.- Por ejemplo en electrénica varias veces nosapmrtamos talleres de capacitacion y

no les daban significado, me decian, hay esosusen con esas palabras.
A.- Bueno yo por mi parte te agradezco mucho tutapidn.

B.- Yo también agradecer la sesion, la verdad esnge resultd muy enriquecedora, me
llevo aqui mis notas para seguir repensando. M guacho creo que nos hacia falta esta
recapitulacion de todo el tiempo de trabajo y enigor no nada mas del Ultimo mes, sino

de todo lo que fue sucediendo, estuvo sabroso.

M.- Me imagino que es muy reconfortante, creo ggtedes se reconocen en estas etapas y
gue esto sea a partir del andlisis y que la findlide todo esto es aportar a un nivel de
formacién docente que surge desde un grupo, qeeinge desde la imposicion de nadie,
sino de la necesidad, resulta prometedor y a lomaggisde desarrollo educativo intencionar
mas éste tipo de cosas ¢no? o en cada departameactmlemia. Bueno pues ahora toca
trascribir toda la sesion y volver a estos momeptoa verlos con esta nueva informacion
y que vayan quedando pulidos y con esto ir sacpnde cuales son los ingredientes clave

del modelo propio de formacion de este equipo.
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Anexo 5. Ejemplo de analisis a partir de categoriasmergentes
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