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PRESENTACION

La investigacién de base que soporta el presente trabajo parte, de un problema particular
—aspecto que, por demas, ha mostrado un escaso analisis en el campo de la educacion—:
las relaciones entre las politicas educativas y el curriculo que orienta las practicas
pedagdgicas en la formacion inicial de docentes. De manera precisa, la atencién se dirigio
a los procesos de formacion de maestros normalistas de las especialidades de espafiol y

matematicas de la Escuela Normal Superior de México (ENSM).

De acuerdo con la literatura especializada, en México la preparacion de los maestros,
tanto en lo pedagdgico como en lo disciplinar, cuenta con una trayectoria histérica que
data de las dos ultimas décadas del siglo XIX. Esta ensefanza, por tradicién, se impartia
en las escuelas normales. Sin embargo, se ha de sefialar que las escuelas normales,
como tal, se reconocen desde la época de la independencia de México: doce afios
después de la liberacion de la opresion de los espafioles se cre6 en el pais la Compaiiia
Lancasteriana, comunidad proveniente de Inglaterra. Al afio siguiente, se fundd en
Guadalajara la Escuela Normal Colegio de San José y dos afios después, en 1824, se
cred la Escuela Normal de Oaxaca. La continuidad en estos periodos se caracteriz6 por el

crecimiento y la fundamentacion en la formacion de los maestros mexicanos.

En esta trayectoria, hacia la década de los afios veinte del siglo XIX se present6 una
oleada en la inauguracién de escuelas normales: en 1824 se cre6 la Escuela Normal de
Zacatecas; en 1928 se instauraron las escuelas normales de San Cristobal de las Casas,
la Preparatoria y la Normal para Sefioritas en Jalisco y otro plantel en Guadalajara. De
igual modo, en el periodo de la época del Porfiriato: proliferaron, mediante decreto,
distintas escuelas normales. De manera particular, en 1881 se fundé la Escuela Normal
Superior de México (ENSM). Cabe sefialar que, aun cuando se gener6 un crecimiento de
las Escuelas Normales a lo largo del siglo, se presentaban bajos resultados acerca del
sistema de ensefianza empleado en las escuelas de primaria. Tal situacion llevé a la

creacion de la Academia de Pedagogia para los docentes en ejercicio.

Durante la institucionalizacion de la ensefianza normal (1885-1890) se constituy6 el
corolario para la pedagogia con el propésito de unificar la educacion elemental en la
Republica Mexicana mediante la preparacion de docentes. La ensefianza se consideraba
como eje articulador y, a su vez, el objeto de estudio de la pedagogia. Los conocimientos

pedagogicos acerca de lo educativo ejercieron una decisiva influencia en la ubicacion de



la pedagogia como campo disciplinario especifico con un quehacer claramente delimitado,

en vinculacion con la filosofia, la medicina, la psicologia y, desde luego, con la didactica.

Durante la primera década del siglo XX, la situacién politica, ideologica y econémica en
México fue critica debido al movimiento armado (1910-1920), a los resabios del
pensamiento porfirista, a la influencia del clero, al bajo nivel de vida de los obreros en las
diferentes ramas de la produccién y al descuido de la vida rural e indigena en los
renglones econdmico y cultural. Sin embargo, para 1922 se abrié una nueva etapa de la
historia de la educacién normal mexicana; se reconoce como la época de la creacion de

las escuelas rurales.

La educacion normal para el sector rural se fundé con la mas moderna orientacion
educativa de la época: la escuela activa. Por esta razén, las escuelas contaban con
talleres, campos de cultivos, sectores para el sector industrial y agricola. También se
contaban con escuelas anexas para la observacién y las practicas de los estudiantes. Sin
embargo, el plan de estudios para la educacién normalista rural careci6 de espacios
académicos enfocados hacia el conocimiento del educando: psicologia, sociologia y
didactica, entre otras. También fue notoria la ausencia de materias de reflexion como
filosofia y légica, s6lo hacia el cuarto semestre aparecia la materia de nociones psicologia
y organizacion escolar practica de la ensefianza. Los programas de las escuelas hormales
rurales contemplaban dos afios para sus estudios, mientras que las urbanas eran de tres

anos.

Por su parte, en 1924 La Escuela Normal Superior adopté un reconocimiento propio e
independiente como institucion dedicada a la formacién de profesores de los niveles
medio y superior y a especializar en la carrera docente a profesores, directores e
inspectores, con base en un plan de estudios de orientacion académica distinta a la de

cualquier otro.

Durante el periodo de 1934 a 1940, la escuela normal llegé a cumplir un papel
marcadamente social: los profesores fungieron como promotores de la reforma agraria y
la organizacion de los ejidos. Los maestros, por sus fuertes vinculos con la comunidad,
conocieron los problemas sociales mas relevantes. Tal situacion redundé en una mejor
relacién entre la escuela y la comunidad; se establecid, asi, un vinculo entre escuela con

produccién, las organizaciones populares y la lucha social de la época.
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Hacia mediados de la década de los afios cincuenta la institucionalizacién de la
pedagogia normalista se dirigia a la formacion para la docencia en los niveles de bésica
primaria y de secundaria. En 1970, confluyeron dos procesos interesantes: las politicas de
modernizacion de la educacion superior y la expansion de las licenciaturas en educacion.
Diversas circunstancias rodearon la formacién docente: la formacion de los maestros para
los niveles medio y superior y la elaboracién de planes y programas de estudios de la

nueva oferta educativa se destacaron, entre otras.

Vale la pena considerar el impacto que reflejaron la tecnologia educativa y la teoria
curricular para el desarrollo de propuestas curriculares, metodologias, medios y
materiales de ensefianza, de organizacion, planeacion y administracion, a través de la
amplia difusién de las obras de Raquel Glazman y Maria de Ibarrola: “Disefio de Planes
de estudios” y las de Susana Barco, Azucena Rodriguez y Gloria Edelstein que situaron
los precedentes histéricos, politicos, educativos y pedagoégicos en los andlisis y las

renovaciones de la educacion mexicana.

En los afios siguientes ocurrieron cambios cardinales en la politica educativa que
terminaron por afectar la vida académica de las instituciones formadoras de docentes. El
recorte del gasto publico en educacion y la implantacion de estrategias de evaluacién

institucional caracterizaron la década de los afios ochenta.

El desarrollo de la pedagogia como disciplina académica y su vinculacién con espacios
especificos de formacion y de produccién discursiva, mostraron visiones diferentes en la
formacion docente. Estas perspectivas en la pedagogia anunciaron la presencia de

nuevos referentes tedricos, conceptuales y metodoldgicos.

De otra parte, en la década de los afios noventa, las politicas educativas en materia de
transformacién para los alcances sociales como cobertura, equidad y calidad,
demandados por organismos multilaterales, permearon las perspectivas en educacion, en
la l6gica de extender los procesos de formacion hacia el mundo del trabajo (Cepal y
Unesco, 1992). Para alcanzar estos propositos se impusieron una serie de medidas y
estrategias -exigidas por el contexto economico- que generaron en el maestro la
responsabilidad de conseguir resultados que llevaran al incremento de la cobertura, la

equidad y el mejoramiento de la calidad educativa.
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En este escenario, para los paises latinoamericanos y, por supuesto, para México, la
practica docente se interné en una paradoja: las politicas y reformas educativas forjadas
como resultado colaborativo entre los organismos multilaterales y sus particularidades.
De este modo se orientd un proyecto politico. Al respecto se ha de acotar que cuando una
reforma se instaura por elementos externos surgen inquietudes acerca de la

responsabilidad del docente en la implementacion de tales cambios.

Frente a la problematica de la baja calidad en la educacion basica mexicana, expuesta en
los resultados acotados en el cuarto informe del Presidente Salinas (1988), la SEP indico,
a través del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica y Normal
(ANMEB), el proposito de emprender acciones correctivas mediante el disefio de politicas
que posibilitaran mejorar la calidad de la educacion, el desempefio de los docentes, los
deficientes resultados de aprendizaje de los estudiantes, la débil gestion, la inapropiada

organizacion y la fragil cultura de la evaluacion para lograr avances continuos, entre otros.

En cuanto a la formacién docente inicial, la reforma planteada en el ANMEB, ubicé cuatro
aspectos esenciales: la federalizacion de la educacion bésica, la renovacion curricular, el
magisterio y la participacion social en la educacién. Los dos ultimos se retomaron en esta
investigacion. La renovacion curricular contempl6é las modificaciones a los planes de
estudio de la educacién normalista; por su parte lo magisterial, refiri6 lo salarial. Se
reconoci6 al docente como un actor principal en tal proceso y se instauraron en él grandes

responsabilidades.

En la politica educativa establecida por el ANMEB (1998), la formacion inicial docente se
orienté por un curriculo que contemplaba un tronco basico general y unas practicas
guiadas por la educacion béasica. Se buscaba formar al maestro en conocimientos
pedagdgicos que le permitieran flexibilidad y adaptacion a los cambios del mercado
laboral y que, a su vez, adquiriese la suficiente preparacion en las disciplinas que
impartiria. El enfoque de formacién se dirigia hacia el aprendizaje continuo e

independiente y hacia el requerimiento de la observacion y la practica.

Se decide, entonces, estudiar los factores que intervienen en la formacion inicial de
docentes y encauzar la mirada desde diversas dimensiones; de manera singular en los
aprendizajes situados en las practicas pedagdgicas -aqui, por primera vez, los maestros
en formacion enfrentan el reto de brindar alternativas de solucién a problemas inmediatos

relacionados con la atencion, la formacion, la educacion y la orientacion, entre otros, de

12



los nifios y jévenes en las escuelas- y su relacidn con las politicas educativas y los planes

de estudio que han constituido sus perfiles profesionales y laborales.
DE LA DELIMITACION DEL OBJETO DE ESTUDIO

La investigacion, planteada a partir de seis estudios de caso, muestra cémo la formacion
inicial de los docentes se vincula con los lineamientos de las agencias internacionales, los
planes de estudios institucionales y los espacios de puesta en accion: las practicas

pedagdgicas en las licenciaturas de Espafiol y Matematicas de la ENSM.

La pesquisa de las politicas promovidas por Organismos Internacionales ha posibilitado

identificar los horizontes de la formacion inicial de docentes en América Latina.

En relacién con las politicas educativas nacionales y la curricula, se ausculté cémo los
enfoques tedricos, metodoldgicos y didacticos se inscriben en las logicas de los procesos
de formacién de docentes trazados desde el plan de “Modernizacion de la educacion” y el
Plan de Estudios del 99.

Respecto de las practicas pedagodgicas, se siguié una perspectiva narrativa etnogréfica de
la experiencia docente en seis estudiantes normalistas que se encontraban en su ultimo
afo de formacion de las especialidades de Espafiol y Mateméticas. La narracién analitica,
se tomo6 como referente para comprender e interpretar el proceso de la practica docente
dentro de la racionalidad de la formacién, y se analizé la resignificacion de esta formacion

con base en una metodologia cualitativa.
QUE PRETENDE LA INVESTIGACION

Se puede aducir, que la pretension se relaciona con los aportes al campo de la educacién
en la formacion inicial de docentes, a partir de la reconstruccion de seis experiencias de
practicas pedagdgicas en busqueda de la construccion de su formacién e identidad

docente.

Ademas, se propende por la reconstruccion histérica de las escuelas normales mexicanas
y por el analisis politico-pedagogico de los procesos de formacion de los maestros desde

la década de los afios noventa hasta la actualidad.
PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Se sefalan las preguntas ndcleo del proceso investigativo.

13



¢,Como contribuyen los ejes estructurales del curriculo en la formacion docente de la
ENSM?

¢, Cuales requisitos de formacion tedrica, metodologica y didactica de la estructura
curricular de los programas académicos respondera a las exigencias de las practicas

pedagogicas?
¢, Cuales condiciones intervienen en la preparacion inicial de maestros?
Se indican, ahora, los interrogantes secundarios.

¢Como se relacionan las politicas educativas de formacion docente en los niveles
internacionales, nacionales y locales con los lineamientos curriculares en México durante

la década de los afios noventa?

¢, Cuales requisitos de formacion tedrica, metodologica y didactica de la estructura
curricular del programa académico del 99 responden a las exigencias de la practica

pedagogica?

¢,Como se forma a los docentes en las practicas pedagdgicas de los programas de

Matematicas y Espafiol de la ENSM?

EN UN ACERCAMIENTO AL CAMPO

La formacién docente refiere una de las aristas de interés en la formacién profesional y en
la practica laboral de la autora de esta tesis, quien ha participado (desde 1998) tanto en el
desarrollo y en la ejecucion de programas de educacion de docentes como en proyectos
investigativos. De este modo, la experiencia laboral e investigativa en el Instituto
Tecnologico de Monterrey (México), en la Universidad del Magdalena y en la Facultad de
Educacion de la Universidad de La Salle (Colombia) han brindado elementos para
cuestionar el significado de la nocién de pedagogia y de los programas dirigidos hacia tal

fin.

El acercamiento al campo, desde la perspectiva de las diversas facultades de educacion,
ha permitido considerar las diversas significaciones de la nocién del docente, la
multiplicidad y la rigueza de experiencias desarrolladas en América Latina, las tendencias
de los gobiernos latinoamericanos en los programas de formacién docente y su marcado

acento en la profesionalizacion, las particularidades de las experiencias latinoamericanas
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de los gobiernos y sus recontextualizaciones segun la Optica de las politicas

internacionales, y la valorizacion y la resignificacion de la profesion docente.
EN TORNO A LOS ASPECTOS METODOLOGICOS

Referentes conceptuales. De las investigaciones y autores consultados como bases
tedricas y conceptuales se pueden destacar: los estudios relacionados con politicas y
estrategias adoptadas por los paises de América Latina y el Caribe en materia de
formacion de formadores adelantados por Vaillant (2002), la Red Latinoamericana para la
transformaciéon en lenguaje (Rincén, 2001), la situacién de la formacion docente inicial y
en servicio en Colombia, Venezuela, Argentina, Chile, Uruguay, Bolivia, Paraguay y Peru
(Unesco y Proeduca GTZ, 2004) y el estudio comparativo en la formacién de profesores
en la educacion basica secundaria (planes de estudios por colectivos de autores, Unesco,
2011), entre otros.

En el caso de México, se pueden enfatizar: la formacién docente abordada desde el
curriculo, la docencia, la planeacion y la evaluacion (Rojas, 2004), la formacion docente,
desde el estudiante normalista, en cuanto a su origen de clase y su relacién con el Estado
(Calvo, 2001), el estudio sobre las reformas a la educacién normal durante el sexenio
1970-1976 (Vera, 2001), la formacién en las escuelas rurales mexicanas (Civera. 2009) y
la formacion inicial de los docentes en las escuelas normales del Distrito Federal (Loredo

et. al., 2010), entre otros.

Aspectos metodoldgicos. Desde el estudio de caso y la inferencia, la investigacion tomé
como base metodolégica la perspectiva cualitativa con el proposito de comprender y
analizar las relaciones de las politicas educativas internacionales y nacionales de
formacion docente y los curriculos en las practicas pedagogicas. Para el andlisis del
curriculo y las practicas pedagégicas de docentes en formacion, el proceso se llevo a
cabo en la ENSM vy la delimitacion temporal alude desde la década de los afios noventa

del siglo XX hasta la actualidad,

Desde el ambito metodolégico vale recordar que Stake (2005) expuso cinco elementos

fundamentales del método de estudio de casos:

- La seleccién del caso: ¢qué puede aportar un caso para entender un fenébmeno o una

realidad? Se opt6é por la ENSM, como institucién formadora de docentes, los programas
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de estudio de las licenciaturas en las especialidades de Espafiol y Matematicas y los

estudiantes de las préacticas pedagogicas de los dos ultimos semestres.

- La triangulacion o cristalizacion: datos, enfoques o metodologias. Para este caso, se ha
adoptado la propuesta inicial a las necesidades y exigencias de la investigacion.

- El conocimiento experiencial. Se corresponde con las practicas pedagogicas de los
estudiantes mediante la observacion y la aplicacion de entrevistas a los docentes en
formacion y a los asesores de sus précticas.

- El contexto. En este caso, internacional y nacional y la entidad formadora: ENSM.

La metodologia tom6 lugar a partir de las vivencias de seis estudiantes normalistas
quienes durante sus practicas docentes otorgaron significados a su proceso de formacion
a través del entretejido de sus narrativas y las observaciones realizadas de su practicas;
los relatos de los coordinadores, maestros asesores y profesores titulares; los
lineamientos curriculares de los programas de estudio de la normal (1999), los
planteamientos de la reforma educativa de la educacién secundaria (2006); y las
interacciones que llevaron a cabo los practicantes con los estudiantes en las aulas de

clase de las escuelas secundarias.

Disefio de investigacion. Corresponde a un estudio de caso multiple. Se abordaron tres
casos de la Licenciatura de Espafiol y tres de la de Matematicas, para un total de seis
casos. Se centré en la ENSM ubicada en el Distrito Federal. El trabajo de campo se llevo
a cabo en cuatro escuelas secundarias oficiales donde los docentes en formacion
realizaban sus practicas. Las politicas educativas se tomaron como referente contextual,
para reconocer los lineamientos que orientaron las propuestas curriculares, de manera
precisa, el plan de estudios de 1999 llevado a cabo por ENSM. En conjunto, se analizaron
los enfoques tedricos y metodoldgicos que delinean la formacién de docentes en el

curriculo y las practicas pedagogicas de los estudiantes normalistas.

El estudio de caso implica un examen intenso y profundo de diversos aspectos de un
mismo fendémeno. Para esta investigacion, implicé analizar los elementos que se
entrecruzan en las tres dimensiones del proceso de formacion docente. Las limitaciones
del estudio de caso se relacionan con la no generalizacion de sus resultados. Las

dinamicas que se involucran al analizar el fendmeno en otros contextos llevarian a un
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estudio comparado; asi, se contrastarian las categorias de andlisis que han emergido del

estudio.
RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Las précticas pedagdgicas de seis estudiantes normalistas se analizaron inicialmente con
los practicantes de la especialidad en Mateméticas y, luego, con los del énfasis en
Espanol. Se caracterizaron, en su totalidad, por singulares estilos de ensefianza. Un estilo
se comprende como las dinamicas y estrategias llevadas a cabo por el docente para la

ensefianza de un saber disciplinar.

Los practicantes de la especialidad en Mateméaticas mostraron un estilo de ensefianza
inductivo -basado en la experiencia, el trabajo en grupo, el uso de la pregunta y la
aplicacion de la indagacién-, centrado en el método “Aprendizaje Basado en Problemas”
(ABP). Este estilo se sustent6é en el método activo —fomento del aprendizaje a través de la
experiencia-, al propiciar momentos y espacios para que el estudiante incentivara su
curiosidad; a su vez, ubicé la resolucion de problematicas similares al Ambito de los

estudiantes.

El plan de estudios de formacién de los practicantes esta soportado por los postulados de
la Escuela Activa, que le brindaron elementos epistemoldgicos al método ABP. Este
modelo de ensefianza parte de la identificacién del problema; luego, sita la ambientacion
para el aprendizaje con el empleo de imagenes, gréaficos y materiales didacticos, entre
otros; después, se da lugar a la metacognicion: los estudiantes de secundaria
encontraban y aplicaban sus propias estrategias para resolver problemas; mediante la
pregunta, el practicante promovia la participacion y, a su vez, activaba los procesos
cognitivos al confrontarlos, por ejemplo, con sus propios procedimientos o resultados; por
altimo, la evaluacion comprobaba los aprendizajes y calificaba los resultados obtenidos

por los estudiantes.

En sintesis, el estilo de ensefianza de los maestros en formaciéon de la especialidad en
Matematicas, relaciona la experiencia del mundo real; busca la identificacion de
problemas que estimulen el pensamiento, conlleven la resolucién de problemas, la
adquisicion de conocimientos y el manejo de habilidades, el hallazgo de soluciones

alternas y la comprobacién de procedimientos y resultados.
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Respecto de los practicantes de la especialidad de Espafiol, se hallé dos propuestas
curriculares, la de la ENSM vy las llevadas a cabo en las escuelas de secundaria. La
ENSM estaba orientada a formar en las habilidades comunicativas, a diferencia de los
planes de estudio de las escuelas que, en concordancia con la Reforma de la Educacién
Secundaria (RES, 2006), respondian al Método por Proyectos.

En la propuesta de la RES, el estudiante se convertiria en el protagonista de la ensefianza
y todas las materias o disciplinas se articularian alrededor de sus intereses y
motivaciones. El Método por Proyectos postula que el conocimiento se adquiere por
percepciones -inicialmente globales-, para pasar, luego, a un nivel mas profundo a través

del andlisis.

De acuerdo con los lineamientos curriculares, los seis casos siguieron procesos similares,
pues, cursaron troncos bdasicos o comunes de formacion. Durante sus primeros
semestres, realizaron observaciones para conocer e identificar las diversas caracteristicas
de la institucion educativa; elaboraron planeaciones de las clases; y emplearon diversas
estrategias didacticas para la ensefianza. Para la especialidad de Mateméticas se
apoyaron en recursos didacticos tangibles, con el fin de buscar la comprension de los
procedimientos y la formulacién de ecuaciones matematicas. Los practicantes de Espaniol,
basaron sus experiencias en el Método por Proyectos y, desde una educacién de corte
tradicional, explicaban ciertas tematicas para apuntar al desarrollo de microhabilidades en

la comunicacion.

El control de grupo conformé una constante preocupacién en las acciones de los seis
maestros en formacion; igualmente, el recurrir a la calificacion como mecanismo de
control. En su gran mayoria, contaron con las orientaciones y asesorias de los maestros

titulares y de los asesores de practicas.

El uso de la pregunta caracterizd los estilos de ensefianza. A través de ésta se indagaba
por la comprension lectora, la creacion de escritos, el impulso a la imaginacion para
escritos cortos, la resolucién de problemas matematicos y la construccion de conceptos,

entre otros.

En general, los seis estudiantes normalistas mostraron una docencia reflexiva,

sistematizaron sus experiencias, las confrontaron con componentes tedricos -por ejemplo,
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con teorias de aprendizaje- y compararon sus procesos desde el inicio de sus estudios

con las actividades que llevaron a cabo en el aula durante sus practicas pedagdgicas.

Al relacionar la curricula y la practica pedagdgica, se puede aducir que ésta configura un
espacio de ilustracién para la profesion de ensefiar un saber. Segun la curricula, y se
confirma en la practica, se dan cuatro momentos: observacion, planeacion, aplicacién de
la clase, docencia reflexiva y reforma de la aplicacion de las estrategias didacticas. La
docencia reflexiva posibilita al practicante realizar una mirada introspectiva acerca de su
proceso educativo y adoptar nuevas formas de explicar y de transmitir el conocimiento a
los estudiantes de secundaria. La retroalimentacion atafie a la didactica de la ensefianza

de un saber.

En las practicas pedagdgicas de los seis estudios de casos se observaron tres contextos
distintos para acercarse a las maneras como el practicante adecla su estilo de
ensefianza: los lineamientos de la RES, los contenidos y las estructuras de las actividades
de la especialidad -programas de estudio de la Normal- y las estrategias del maestro

titular.

En torno a las politicas educativas, el curriculo y las practicas pedagdgicas, se han venido
cuestionado los resultados de las evaluaciones realizadas por instancias oficiales en
logros académicos de las escuelas secundarias publicas. Los resultados no se consideran
halagadores; entonces, surgen dos preguntas implicadas en el proceso de formacion:
¢, Qué hacen los profesores titulares y tutores y qué dejan de hacer para obtener tales
resultados? y con ello, ¢qué aprende el normalista durante su permanencia en las
escuelas donde los resultados de aprendizaje son débiles? Tal situacion ha

desencadenado polémica y debate para diversos investigadores.

Por otro lado, existen dificultades para ubicar a los normalistas con profesores que

quieran, puedan y sepan realizar una constructiva funcion de apoyo y tutoria.

Ademas, la permanencia de los normalistas en escuelas secundarias, aunque se
denomine “observacion y practica docente”, se reduce -del primer al sexto semestre- a la

observacion y la ejecucién de secuencias, no siempre concluyentes en todo su proceso.

Por lo anterior, se torna relevante revisar el tipo de practica que se realiza en la formacién
inicial y, asimismo, precisarle una estructura conceptual. Aquello que se cumple en esta

formacion bien podria denominarse practica o practicas para aprender a ensefiar, distinto
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de la practica docente en sus intencionalidades, sentidos y connotaciones tedricas,

epistemoldgicas y metodolégicas.

En definitiva, el enfoque de formacion establecido en la ENSM, trat6 de dar respuesta a
las politicas educativas de la década de los afios hoventa -a través del ANMEB- con los
propésitos de implementar el proceso de medicion del rendimiento de aprendizaje,
descentralizar la educacién, modernizar la gestion institucional —para renovar la
administracién de la educacién-, formar para la competitividad y la equidad, mejorar la
admisién y la formacion inicial de maestros, optimizar los recursos publicos y privados,

aumentar la remuneracion de los maestros y dignificar la profesién docente, entre otros.
ESTRUCTURA DEL DOCUMENTO

El primer capitulo relaciona las investigaciones adelantadas en América Latina y en
México atinentes a las reformas que han promovido cambios sustanciales en la educacion
y, de manera precisa, en la formacion inicial de docentes. Se recogen hallazgos de
académicos e investigativos en relacion con estudios comparativos en paises
latinoamericanos acerca de la problemética tratada y los elementos que influyen en las
politicas educativas, la curricula y las practicas pedagdégicas como dimensiones aisladas,

en el caso de México.

Los capitulos segundo y tercero exponen el marco tedrico. Este marco se concentra en el
andlisis de la manera como se ha formado a los docentes durante la década de los afios
noventa del siglo XX en América Latina, en general, y en México, en particular. Asimismo,
se relacionan las politicas educativas internacionales y nacionales en materia de
formacion. Como proyecto de investigacion, la relacién se constituye en punto de partida;
de ahi, que se considere pertinente, en concomitancia con los objetivos planteados,
analizar las implicaciones de los curriculos tanto en la formacién docente como en las
practicas pedagodgicas -espacios académicos donde se ha constituido la profesion del
educador-. Por eso se tratan tematicas como la formacion docente desde las politicas
educativas, se discriminan estas politicas en torno a la formacioén inicial de docentes en
América Latina y en México, se esbozan las politicas educativas relacionadas con la
formacion inicial de docentes en México, se aproxima el tema del curriculo en la formacién
inicial docentes, se resefian tematicas del saber pedagdgico como formacion curricular, y

se examinan el plan de estudios y las practicas pedagdgicas.
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El cuarto capitulo sitla el componente histérico y contextual de las escuelas normales
como entidades formadoras de docentes en México. Su discusion —y, por ende, su
composicion— se dirige a los planes de estudio que han contribuido a la formacién de los
maestros. Se remonta a la época de la independencia y se realiza un recorrido que
concluye en la reforma del plan de estudios de 1999; en otros términos, se atiende a la
historia y a la evolucion de las Escuelas Normales en México.

El capitulo quinto se detiene en las conceptualizaciones acerca de la practica pedagogica,
en las distintas concepciones que han surgido en distintos momentos, en diferenciar las
maneras como se ha ido formando el maestro y en los contextos que han influido en esta
formacion: politico y tedrico. Se destacan, por lo tanto, las concepciones técnico-

artesanal, practica y critica 0 emancipatoria.

El sexto capitulo hace explicitas la metodologia y las fases de investigacion. Detalla cada
uno de los instrumentos aplicados para la recoleccion de los datos. También, atiende la
construccién de las dimensiones, especifica las unidades de analisis y enuncia las
categorias. Resalta, ademas, el estudio de caso y los instrumentos empleados, la
ubicacién geografica y la infraestructura de las instituciones educativas donde adelantan

sus practicas los docentes en formacion.

El séptimo capitulo expone los resultados y la discusién a partir del estudio de seis casos.
Se debe recordar que la participacion de los docentes en formacion se efectué de manera
voluntaria; en cada momento se les informé acerca de los objetivos y del propdésito de uso
de la informacién brindada; sin embargo, como principio rector del tipo de investigacion
acogido, se ha preservado el anonimato de los participantes. Por eso, en el desarrollo del
capitulo se presentan las voces de A: Pedro, B: Juana, C: Fernando, D: Patricia, E: Rafael
y D: Amanda. Junto con la informacion brindada por los participantes, se relaciona el
proceso analitico, se acude a las categorias predisefiadas y emergentes y se establecen
las primeras generalizaciones que proporcionan sustento a los analisis y aportes que se

han explicitado los capitulos anteriores.

En la parte final de este documento, se coligen las conclusiones y se exponen algunos

apuntes finales correspondientes al contexto de la investigacion.
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Capitulo 1. TRAYECTORIA DE LA FORMACION INICIAL DE DOCENTE

La problemética relacionada con la formacion inicial de los docentes ha sido investigada
desde perspectivas tan disimiles como las politicas educativas, los planes de estudios, los
lineamientos de las instituciones formadoras, las reflexiones de la praxis pedagdégica y los
relatos de maestros, entre otras tantas; sin embargo, no se han encontrado estudios que
involucren mas de dos dimensiones, particularmente en México —y menos auln que
involucren tanto los Organismos Internacionales como los centros de investigaciones de

las diversas universidades—.

Para América Latina, la formacion inicial de los docentes ha estado considerada como
prioritaria durante las dos ultimas décadas, maxime por los resultados tan bajos obtenidos
en las pruebas internacionales que pretenden cuantificar los niveles de aprendizajes de
los estudiantes de la educacién secundaria. Después de la familia, el docente se
constituye en el agente mas relevante para la formacion de los nifios y jévenes; desde ese
enfoque —y en términos de los modelos imperantes en la actualidad— se requiere que los
educadores sean quienes presenten mayores competencias y que estén en la capacidad
de brindar mejores estrategias didacticas para que sus educandos desarrollen sus
capacidades cognitivas, sociales, deportivas, artisticas, creativas; se pretende con ello,

ademas, que se configure una sociedad més equitativa y prospera.

En el presente capitulo se aborda un panorama de la problematica de la formacion inicial
de los docentes, vista desde los diversos factores que en ella inciden. En principio se
presenta una mirada desde lo internacional y, posteriormente, se realiza una vision de la

tematica para el caso de México y el planteamiento del problema de la investigacion.

1.1 LA FORMACION PARA EL EJERCICIO DOCENTE EN AMERICA LATINA,
CAMBIOS Y REFORMAS A FINALES DEL SIGLO XX

En el territorio que actualmente se conoce con el nombre de América Latina, la formacion
de los maestros se dio inicio con la Escuela Lancasteriana; posteriormente, dicho proceso

formativo estuvo centrado por las Escuelas Normales. Para la década de los afios sesenta
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del siglo XX se crearon las carreras universitarias con la finalidad de formacién de
profesores de primaria; asimismo, se instauraron Institutos Pedagdgicos cuya finalidad
radicaba en reforzar la formacion pedagdgica con diversas modalidades de préacticas.

Ahora bien, en relacién con las caracteristicas de quienes se han de desempefiar como
docentes en América Latina, se ha reconocido que los perfiles de los aspirantes para la
profesién docente muestran estudiantes provenientes de sectores socio-econdémicos de
escasos recursos econdémicos y académicos; ademds, su poblacibn se encuentra
conformada, en su gran mayoria, por mujeres. La preponderancia del género femenino
evoca dificultad, pues la mujer tiene que desempefiar un doble rol: las exigencias del
hogar y las del trabajo; se puede adicionar, ademas, una carga cultural de sumision y

pasividad frente a las toma de decisiones en el sector laboral.

En cuanto a la formacién de docentes y a las caracteristicas de los mismos, se pueden
destacar otras problematicas: la docencia no es una ocupacion de elite sino una
ocupaciéon masiva y es financiada, en su gran mayoria, por recursos publicos. El acto
docente se ejerce al interior de establecimientos e instituciones que presentan marcadas
jerarquias, burocracias y marcados niveles de autoridad; de este modo se impide, aln
mas, la dificil autonomia —aun cuando se incrementa la responsabilidad profesional del
docente—. De otra parte, la formacion en el campo pedagdgico se ha llevado a cabo
mediante cursos, capacitaciones de corta duracion o por programas de perfeccionamiento
a partir de la educacion a distancia sin implementar un espacio de practicas que conjugue

un seguimiento en los cambios que se implementan al interior de las aulas.

Para la década de los afos setenta del siglo XX se presentaron cambios importantes. La
formacion docente quedo centralizada en los grandes Institutos o centros de formacion
pedagdgica. Ademas, se reorganizé gran cantidad de los planes de estudios en los paises
latinoamericanos. Posteriormente, en la década de los afios noventa surgieron nuevas
concepciones de profesionalizacion docente; se gener6 asi una formacién basica a nivel
superior y de mayor exigencia intelectual y académica. Se incrementaron, asimismo, las

universidades que contaban con Facultades de Educacion.

En el campo del curriculo, en paises como Bolivia, Pert y Ecuador, durante la década de

los afios noventa, se presentaron problematicas de
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...baja calidad en la formacién de los docentes en las escuelas normales; prevalencia
de préacticas pedagogicas tradicionales, desactualizacién, propuestas curriculares
descontextualizadas y homogeneizadas; la falta de planes institucionales en las
escuelas normales urbanas vy rurales; la inexistencia de programas de formacién en
servicio para actualizaciéon y perfeccionamiento de los docentes egresados y la
deficiente situacion de las escuelas en normales en cuanto a personal docente,
materiales didacticos y recursos financieros (L6pez, 2004: 47).

En relacion con los curriculos, los programas académicos de formacion de docentes estan
constituidos, en su generalidad, por &reas especificas: especialidad, formacion

profesional, formacion general y formacion en las practicas.

La primera esta referida a las actividades curriculares destinadas a las diferentes
areas de contenido del curriculo nacional y esta dirigida para la educacién media y
diferencial. La segunda, posee actividades curriculares focalizadas en el
conocimiento de quienes se va a educar, del proceso de ensefianza y los aspectos
generales o instrumentales para la docencia. La tercera, incluye las bases sociales
de la educacion y de la profesién docente, asi como los contenidos propios de la
educacién y de la profesion docente, asi como los contenidos propios de algunas
instituciones. Y la cuarta, comprende las actividades conducentes al aprendizaje
docente, desde los primeros contactos con la escuela y aulas hasta la inmersion
continda en la ensefanza (Pogré, 2004: 68).

Las practicas pedagdgicas desde los afios setenta hasta los noventa han hecho evidente
una estructura progresiva: han estado encaminadas a que los estudiantes entren en
contacto con el campo de trabajo desde los inicios de la formacién. Asimismo, el
desarrollo de los curriculos y sus contenidos han incursionado en diversas experiencias
de interdisciplinariedad, nudcleos teméaticos y reduccion de contenidos frente a las

sobrecargas que presentaban en décadas anteriores.

Aguerrondo elabora un andlisis de algunos modelos curriculares seguidos en América
Latina en los procesos de formacién de docentes. En su estudio se identifica la aplicacion
del principio de la interdisciplinariedad, “para lo cual [se] apela a tres estrategias: la
asignacion de horas de coordinacion a los profesores para que trabajen conjuntamente la
definicion de nucleos generadores y la organizacion de las asignaturas o espacios
curriculares en torno a tres grandes areas formativas: area de conocimientos basicos,
area de ciencias de la educacion y area de la expresion. Ademas, estos nudcleos

generadores deben articular e integrar la formacién brindada en cada afno” (2003: 103).
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La investigacion y la formacion pedagdgica, disciplinar y deontolégica hacen parte de la
formacion de los docentes. Campos de formacién que se han venido incorporando en los
curriculos de algunas de las facultades de educacion de paises como Colombia y

Venezuela.

Formacion pedagdgica, que proporciona los fundamentos para el desarrollo de los
procesos cualificados integrales de ensefianza y aprendizaje [...] Formacion
disciplinar, especifica en un area del conocimiento que lleva a la profundizacién de
un saber [...] Formacion cientifica e investigativa, que brinde los fundamentos para la
aplicacion cientifica del saber y la capacidad para innovar e investigar en el campo
pedagdgico. Formacién deontolégica y en valores humanos, que promueva la
idoneidad ética del educador, de tal manera que pueda contribuir en la construccion
permanente de los niveles de convivencia, tolerancia, responsabilidad y democracia
(Proeduca, 2004: 27).

Ahora, frente a las grandes probleméticas de la educacion y, de manera particular, en
relacién con la formacion inicial de los docentes, entre el periodo de los afios noventa y
parte de los primeros afios del nuevo milenio, la reforma educativa ha estado enfocada a
una modernizacién educativa que apunta hacia un nuevo concepto incluido en dicha
formacion: la calidad. Para ello, en los paises latinoamericanos se han venido
implementando planes estratégicos de reforma educativa; planes que, entre sus objetivos,
cuentan con la urgencia de mejorar la calidad del personal docente, pues se reconoce la
formacion como el motor fundamental del cambio pedagdgico. Cambio que, a su vez, se
presupone como elemento que repercute en las innovaciones curriculares y en los

modelos educativos para el logro de una educacién con calidad.

Los anteriores elementos han sido objeto de diversos estudios por parte de distintos
investigadores, entidades y grupos de investigadores. Asi, la Red Latinoamericana para la
transformaciéon docente en Lenguaje llevd a cabo un estudio centrado en la
sistematizacion de las experiencias en el trabajo docente por proyectos como estrategia
para la formacion inicial de los docentes. Se pueden destacar entre sus resultados la
relacion entre la pedagogia por proyectos y la articulacion teoria-practica: se hizo
evidente, segun el estudio, la importancia del concepto en relacién con el proyecto que
sustente las practicas pedagoégicas. El grupo ve la transformacion del quehacer docente
como inherente y necesaria para el desarrollo de proyectos; es decir, conciben unidos los

procesos investigativos y los proyectos pedagogicos (Rincon, 2001: 80).
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De los andlisis planteados se infiere, ademas, que, aun para la actual década, la
formacion docente continla siendo uno de los desafios mas criticos en cuanto al
desarrollo educativo latinoamericano; condicion que implica, de acuerdo con los
paradigmas vigentes, un profundo replanteamiento del modelo convencional de formacion
de maestros. Asimismo, se reconoce desde tales andlisis que la escuela transmisora —
aquella que confunde ensefianza con aprendizaje e informacion con conocimiento— sigue
perpetudndose en los programas, cursos y manuales de preparacion inicial y de
actualizacion de los docentes en servicio. De igual modo, se considera que aun se insiste
en la necesidad que tiene América Latina de responder a un doble desafio: por un lado,
una formacion de la calidad antes del ejercicio docente, pues en la regiéon gran cantidad
de maestros se encuentran mal preparados, y, por otro, la necesidad de un
perfeccionamiento dirigido al cuerpo docente en ejercicio mediante un esfuerzo masivo de

formacion.

1.2 ESTUDIOS ACERCA DE LA FORMACION DOCENTE EN MEXICO DURANTE EL
SIGLO XX, PROBLEMATICAS Y PRACTICAS

La pedagogia, la didactica, la aplicacién de las evaluaciones y el compromiso social han
sido algunas de las tematicas que siempre han estado en el centro de la discusion a la
hora de pensar en la formaciéon de los docentes. De manera obvia, el proceso de
formacion de docentes en México no ha estado exento de tal problema académico. Al
respecto, cabe recordar como Rojas (2004), al realizar una revision de dicha practica en el
periodo comprendido entre las décadas que van de 1940 a 1980, encontr6 en la
pedagogia el eje de la formacion disciplinar de la docencia’; asimismo, sefialé que los
origenes de dicha preocupacion radican en la educacioén normalista. El estudio adelantado
por Rojas permite tener un referente historico y epistemolégico en cuanto a la
resignificacion del campo disciplinar —es decir, de la pedagogia— y en cuanto a la

aparicion de la investigacion educativa en la formacién de los docentes.

En relaciéon con el proceso de ensefianza-aprendizaje, el citado autor argumenta que las
politicas educativas y los enfoques tedricos prevalecientes en cada una de las décadas
estudiadas determinaron diversos movimientos educativos que, a su vez, permearon la

formacién de docentes.

LEl investigador realiz6 la indagacion con base en las obras de Hernandez y Tirado (1948); Larroyo (1949);
Hernandez (1949); Villalpando (1957 y 1969); Larroyo (1958); Hernandez (1960); Pérez (1972); Aguirre
(1974); Edelstein y Rodriguez (1976), Rodriguez (1976), Zarza (1982); Diaz Barriga (1984); Pansza (1986).
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Determina el citado autor que, durante las décadas comprendidas entre los afios cuarenta
y los afios sesenta, la ensefianza estuvo centrada en funcién de la didactica. De este
modo, se establecié una relacion reciproca entre método y contenido; ademas, el rol del
educador estuvo enfocado como interventor directo en el proceso de formacion de los
educando. En consecuencia, el aprendizaje se determin6 como elemento prioritario en la
educacién dada su naturaleza psicologica, pues se fijaria en la mente del estudiante
(Rojas, 2004:280). Durante la década de los afios setenta, la ensefianza se orienté de
modo sisteméatico hacia el cumplimiento del propésito de capacitar con el fin de alcanzar
el aprovechamiento de los estimulos que el contexto proporcionaba; asi, el aprendizaje se
defini6 como la modificacién permanente de la conducta en el educando. En la década de
los afios ochenta, el proceso de ensefianza y de aprendizaje se caracteriz6 por la
participacién activa de los estudiantes, perspectiva que, desde un proceso dinamico, les
permiti6 la formulacién de dudas, hipé6tesis y preguntas. El aprendizaje se centro,

entonces, en la realizaciéon de construcciones.

El autor, de igual manera, hace un analisis de la docencia por periodos. En el periodo de
los afios cuarenta a los sesenta, el maestro se consideré el alma de la escuela y en él
estaba depositado el saber. En la década de los afios setenta, el maestro debia cumplir la
funcién de propiciar situaciones que respondieran a las necesidades de los estudiantes vy,
de tal modo, orientar las actividades hacia el logro de los objetivos. Durante la década de
los afios ochenta, el docente dej6 de ser el Unico emisor; se presentd un intercambio de
roles entre el docente y los estudiantes: el estudiante se convirti6 en ente participativo y

constructor de su propio conocimiento.

En cuanto a los momentos y a las formas de intervencion pedagdégica, Rojas plantea que
los anudamientos entre curriculo, docencia, planeacion y evaluacion se derivaron a partir
de su forma de intervencion (2004: 280). Entre los afios cuarenta y los afios sesenta, la
docencia se desarroll6 mediante la didactica, la planeacibn —como estrategia de
organizacion escolar—y la evaluacion —a través de estrategias de medicién por test y de
fuerte ascendencia estadistica—. En los afios setenta, la docencia se concibié6 como la
sistematizacion de la ensefianza; la planeacion como estrategias de planeacion y
estructuraciéon de curriculos; y la evaluacion se centr6 en la aplicacion de pruebas
objetivas. De la década de los afios ochenta se puede resaltar la vinculacion de la
docencia con la didactica como medio instrumental; asimismo, la concurrencia a la

metodologia del trabajo en grupo y a la investigacion educativa; en cuanto a la planeacién
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se empled el disefio curricular, la planeacién y la investigacion educativa; y en la
evaluacion se aplicaron estrategias para valorar los aprendizajes y la investigacion

educativa.

Se considera importante aqui sefialar que, segun Rojas, desde la década de los afios
cuarenta, la concepcion pedagdgica ha estado direccionada por tres enfoques en el
campo de la formacién inicial y en el quehacer docente: la tradicion alemana -
personificada por Dilthey y Herbart y su relacion con la filosofia y las humanidades—, la
tradicibn anglosajona —desarrollada por Dewey en relacion con la sociologia y la
psicologia experimental- y la tradicion francesa —representada por Durkeim, Debesse y
Mialaret— (2004: 18). Enfatiza, asimismo, en la gran influencia que han tenido estos
enfoques en la estructuracién de los planes de estudios, en la definicion de un perfil
profesional, en la seleccion de los contenidos y en el enfoque de ensefianza en los

maestros mexicanos.

Por su parte, Calvo (2001) aborda la problematica del estudiante normalista en atencion
de su origen de clase y su relacién con el Estado. Dicho proceso investigativo se adelant6
en la Escuela Nacional de Maestros y se centré en dos aspectos: la poblacion normalista,
desde su origen de clase y sus motivaciones para ingresar a la actividad magisterial, y la
sujecion de esta poblacién al control politico del Estado mediante su incorporacion a la
burocracia federal®. En relacion con la poblacién normalista, se atendieron los
planteamientos ideoldgicos de Althusser en cuanto a la referencia de la ideologia que
interpela al individuo como sujeto. Al respecto, sefala el autor que la educaciéon normal se
ha de reconocer como una alternativa para los estudiantes de educacion media en la que
se ofrece una salida terminal. Es decir, “esta educacién no esta destinada a los grupos
privilegiados que estan en condiciones favorables de seguir con una escolaridad larga,
sino que esta orientada a aquellos grupos sociales cuyas condiciones socioeconémicas
no son tan terriblemente deplorables, puesto que lograron pasar por el colador de la
secundaria, pero si lo suficientemente desafortunados como para no poder aspirar a la

educacioén de la poblacion pudiente” (Calvo, 2001:374).

Con la investigacion ahora referida se pretendia conocer el papel especifico que juega la

educacion normal dentro del sistema capitalista mexicano. Para ello, el autor considera

% Se entiende por burocracia federal la relacién particular con el Estado y su pertenencia particular al aparato
estatal. No se relaciona directamente con el proceso econémico de una sociedad.
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que la educacién normal deberia considerarse como uno de los aparatos ideologicos del
Estado, pues el sector educativo, como funcién fundamental, posee igualdad de
relevancia e impacto que los demas aparatos. Sin embargo, tal funciéon no es Unica, pues
ha de considerar que estos sectores estatales mantienen la ideologia de la clase
dominante, la ideologia reinante, como parte del proceso que garantice o reproduzca el
sistema capitalista.

El autor considera importante sefialar el origen social del cual proviene el estudiante
normalista. De acuerdo con los datos socioeconémicos analizados, son muy diversos los
origenes: “unos provienen de familias con pocos recursos econdmicos, con padres y
madres con baja escolaridad y con trabajos de bajo nivel. Las mismas caracteristicas se
dan mas o menos en los estratos medios y altos” (Calvo, 2001: 376). Para el analisis de la
informacién se retomando variables especificas: la escolaridad de los padres, el tipo de

trabajo de los mismos y el ingreso familiar.

De acuerdo con los resultados en cuanto al nivel socioecondmico de los estudiantes
normalistas, el autor destaca el predominio del estrato medio (con un 56%), en un
segundo lugar el estrato bajo (con el 29.5%) y por ultimo, y no por ello menos importante,
el estrato alto (con el 14.5%). Calvo sefiala que la burocracia federal del magisterio estara
constituida por personas provenientes de diversas clases sociales. Las proyecciones de
los estudiantes para sus futuros se convirtié en otras de las variables indagadas por el
investigador; al respecto, obtuvo los siguientes resultados: 18% esperan trabajar como
maestro en primaria y estudiar en la Escuela Normal Superior (ENS) o0 en una escuela de
especializacion dentro del magisterio; el 65%, trabajar como maestro de primaria y
estudiar en alguna universidad; el 9%, trabajar y estudiar; y el 6%, estudiar algo fuera del

magisterio en alguna institucion no universitaria.

En tal contexto, la investigacion presento la relacion existente entre el tipo especifico de
poblacién normalista y sus motivaciones para ingresar al magisterio por una parte y los
motivos del Estado para incorporar a esa poblacion, en particular al sistema normal. El
autor sefiala que para el Estado se torna muy importante la incorporacion de esta
poblacion, pues la burocracia constituye el sector de empleados mas numeroso del
aparato estatal. Estos grupos de subalternos implican el control politico de grandes masas

de individuos; control que se realiza principalmente por el ofrecimiento, por parte del
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Estado, de puestos y sueldos fijos y seguros y por el otorgamiento de prestaciones como

seguro social, seguros de vida, pensiones, entre otros.

Finalmente, presenta que el control politico del maestro consiste en convertirlo en un
recurso de poder del Estado mediante la condicion de ofrecimiento de seguridad
econdmica a cambio de fidelidad. Esto se logra a través de la formacion inicial, donde se
le brinda educacion con contenidos ideoldgicos y académicos especificos. Este proceso
de formacion implica el andlisis de una serie de aspectos, entre ellos se pueden resaltar:
los planes de estudios, la ideologia transmitida, el tipo de entrenamiento ofrecido, la
metodologia de los maestros en el salén de clases, el comportamiento de los alumnos en
el salébn de clases, las relaciones entre estudiantes y maestros, entre estudiantes y

autoridades y entre estudiantes y estudiantes, entre otros.

De otra parte, en el proceso de formacion inicial de docentes se hace relevante y
trascendental revisar las reformas presentadas en la educaciéon normal. Por tal razén, se
considera valiosa la investigacion de Vera quien analiza los fundamentos y las
concepciones que se establecieron para los planes de estudios en las escuelas normales
en 1972 y en 1975. El autor presenta que el plan de estudios de 1972 estuvo estructurado
por cinco areas de formacion: cientifica, humanista, psicopedagogica, tecnolégica y fisico-
artistica. Cada area, a su vez, estaba constituida por materias distintas con una duracion

semestral a lo largo de los ocho semestres que duraba el plan de estudios (2001: 362).

El plan de estudios de 1975 contaba con una estructura definida por tres areas de
formacion: la primera cientifico-humanistica; la segunda fisica, artistica y tecnolégica; y la
tercera profesional. Contaban, ademas, con sus respectivos campos de estudio: ciencias
naturales, ciencias sociales, matematicas, espafiol, educacién artistica, educacion fisica y

educacion tecnoldgica; durante los ocho semestres de formacion (Vera, 2001:363).

Entre sus hallazgos se cuenta el problema de la ensefianza: no esta radicada ni en la
actividad de los estudiantes ni en la materia, pues, dado su caracter politico, la SEP
determina cudl es, como esta organizada y como esta determinada en los libros de textos
escolares® y en los programas. El problema radica en la habilidad que tenga el maestro

para ensefiar, para depositar en el estudiante los conocimientos que él ha adquirido en los

® Los textos escolares se definen y se estructuran para los niveles de la educacién béasica por parte de la
Secretaria de Educacion Publica. Alli se organizan y planifican los contenidos, las estrategias didacticas y los
procesos evaluativos, entre otros.
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libros. En este contexto, le corresponde a los estudiantes hacer es aprender y repetir
aquello que otros han descubierto. Los estudiantes, segun el autor, sélo se remiten a
repetir, o bien lo que el maestro dijo bien o lo que se encuentra consignado en los libros.
En consecuencia, la evaluacién que se lleve a cabo tenderd a controlar que el discurso

del alumno se ajuste al del maestro o al del texto.

Por otro lado, Vera analiza la relacion existente entre los planes de estudios y los textos
escolares en relacion con el aprendizaje. La concepcion de los libros de textos se cambi6
a partir, ahora, del principio que al actuar se adquiere la experiencia y tal experiencia
permite el aprendizaje. De acuerdo con el autor, se sefala que los libros de textos, de esa
época, implicaban el aprendizaje basado en la solucién de problemas. La solucién de los
problemas no estaba centrada en la memorizacién de los datos; estaban enfocados al

desarrollo de habilidades generales en los estudiantes.

Asimismo, en sus conclusiones sefiala que, aun cuando los fundamentos de los planes de
estudios estaban adecuados por los cambios establecidos en la educacién primaria,
instrumentada fundamentalmente a través de los nuevos libros de texto, estuvo neutral en

reforzar enfoques contrarios.

Por su parte, Mercado centra su estudio en el conocimiento practico de los maestros y en
el conocimiento tacito que elaboran acerca de la ensefianza (2001: 6). Entre sus
hallazgos presenta los saberes construidos por los maestros; saberes que, de igual
manera, confrontan los practicantes cuando estan frente a sus estudiantes. Estos saberes

se han constituido en el quehacer del maestro en el aula de clases.

Al respecto, el estudio le permite a Mercado identificar ciertos saberes especificos: la
interaccion con los estudiantes; las propuestas pedagoégicas que llega a desarrollar el
maestro; las articulaciones entre los propositos que se plantean y la ensefianza misma en
la clase; las interacciones con los temas del programa y el logro que los estudiantes
alcancen mediante las actividades escolares; la construccion conjunta entre los
estudiantes y el maestro; la dindmica de propiciar interés y participaciéon en los
estudiantes; el reconocimiento de que, aunque el maestro tenga la autoridad en el aula,
los educandos tienen el poder para atender o no atender lo que se le propone; y la
posibilidad de brindar, por parte del maestro, todos los mecanismos que hagan de los
alumnos responsables de sus propios aprendizajes, que sean corresponsables de si

mismos.
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Civera, a su vez, aborda la tematica relacionada con la formacién de los normalistas
rurales. Tal estudio se considera relevante para la investigacion aqui adelantada, pues
presenta algunos elementos claves en el proceso de formacion de maestros. El estudio se
divide en tres etapas: la primera abarca de 1921 a 1930, llamada época de innovar,
experimentar y capacitar en libertad; la segunda, va desde los primeros afios treinta a
1937, se entiende como la época de redimir, modernizar y formar en comunidad; la
tercera, reconocida como el momento de corporativizar, controlar y uniformar, abarca de
1938 a 1945 (Civera, 2006: 19-20).

En relacion con los hallazgos acerca de la formacion de los maestros rurales, la
investigadora resalta que los escasos recursos didacticos propiciaron su disefio por parte
de los mismos docentes o gracias a la organizacion de actividades para recoger fondos
para su adquisicién. La formacién se centraba en la creatividad en la ensefianza, en el
disefio de materiales y en la invencién de canciones, cuentos y espacios que acercaran
los nifios a determinadas realidades. La ensefianza estuvo marcada, asimismo, por el
modelo educativo de la ensefianza practica y el método por proyectos (Civera, 2006: 350-
351).

El equipo de investigadores de la Universidad Iberoamericana ha realizado uno de los
mas recientes estudios acerca de la formacion inicial de los docentes en las escuelas
normales del Distrito Federal. En el afio 2010 se publican los resultados relacionados con
el diagndstico de la organizacién académica desde el concepto de cuerpos académicos
como Organo impulsor de los procesos de la docencia, investigacion y extension de las
escuelas normales capitalinas*: Benemérita Escuela Normal de Maestros, Escuela Normal
Superior de México, Escuela Superior de Educacion Fisica, Escuela Nacional para

Maestras de Jardines de Nifios y Escuela Normal de Especializacion.

De los resultados se pueden destacar, principalmente, los elementos que intervienen

directamente en el proceso organizativo de formacion inicial:

4 “Los cuerpos académicos son grupos de profesores de tiempo completo que comparten una o varias lineas

de generacion y aplicacion innovadora del conocimiento (LGAC) (investigacion o estudio) en sistemas
disciplinarios o multidisciplinarios y un conjunto de objetivos y metas académicas. Adicionalmente sus
integrantes atienden Programas Educativos (PE) en varios niveles para el cumplimiento cabal de las funciones
institucionales” (Promep, s/f citado en Loredo et al, 2010: 18).
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a. Respecto a la participacion en los colegios, los profesores manifestaron participar
de la siguiente manera®: por disciplina (41%), por especialidad (47%), por
semestre (51%), y otros (16%).

b. En las reuniones de los colegios se tratan principalmente temas relacionados con:
situacion de alumnos (38%), actualizacién docente (34%), préactica de los alumnos
(34%), evaluacion y disefio (29%), revision bibliografica (25%) otros temas (18%),

y festividades (4%) (Loredo, 2010: 50, 52).
Cabe sefialar que en la investigacion liderada por Loredo se resalta que en los colegios
de profesores las decisiones referidas al plan de estudios y a los procesos de las
practicas pedagogicas se consideran en estos espacios; asimismo, alli se analizan, por lo
general, la planeacion y el desarrollo del plan de estudios como procesos fundamentales
para los estudiantes (maestros en formacién). Estos espacios de discusion académica
generan los lineamientos de las practicas pedagogicas en los maestros en formacion, mas
no se especifica si se hace un seguimiento en cada uno de los estudiantes ni las
implicaciones de lo que se lleva a cabo al interior de las aulas o en los procesos

investigativos.

1.3 LAS POLITICAS EDUCATIVAS, EL CURRICULUM Y LAS PRACTICAS
PEDAGOGICAS EN EL CAMPO DE LA FORMACION DOCENTE COMO PROBLEMA
DE INVESTIGACION

Desde cuando la llamada cultura de Occidente cre6 la figura de la escuela, se han venido
presentado una serie de contradicciones entre aquello que se pretende —es decir, para
gué la escuela—y lo que realmente ocurre al interior de la misma —en otras palabras, qué
realizan quienes hacen y viven la escuela: maestros y estudiantes— A lo largo de la
historia de la escuela —y de su devenir como consecuencia de los cambios sociales,
politicos, econdmicos y culturales, entre otros factores, que han influido en las politicas
educativas, en los discursos legales y epistemoldgicos y en las practicas pedagdgicas—
las contradicciones se han dado en los méas diversos aspectos que la configuran como un
elemento social en constante crisis. Dichas crisis han generado, a su vez, una serie de
evaluaciones y de reconsideraciones del deber ser de la escuela, como ente que ha de

responder a las exigencias de cada época.

® En el contexto mexicano, los colegios de profesores hacen referencia al colectivo de docentes y directivos
gue tienen a su cargo acciones como: forma de trabajo; organizacion; funcionamiento de los procesos
académicos y tomas de decisiones administrativas, académicas e investigativas, entre otras.
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En ese contexto, se ha de reconocer que los actuales procesos educativos adelantados
en las instituciones escolares se encuentran en una de tales crisis que reflejan, segun se
ha enunciado, contradicciones entre el deber ser de la escuela y la practica docente que
se lleva a cabo en su interior. Por ende, se considera pertinente acercarse a los factores
que generan tal crisis. De manera especifica se esta hablando de la necesidad de
reconocer qué evaluaciones y qué agentes evaluadores han desatado la reconsideracion
del actual fin de la escuela y, de igual modo, interpretar como se asume desde el interior
de la escuela las nuevas directrices que le han fijado a uno de los principales soportes del
proceso educativo: la figura del maestro —pues, de manera concomitante, ante todo
proceso de crisis se ha de encontrar una responsabilidad y esta ha recaido en la accién

del maestro, en su quehacer—.

De otra parte, los procesos de globalizacién que se fueron incrementando en un continuo
crescendo a partir de la segunda mitad del siglo XX han hecho que los Estado pierdan
cierta autonomia en la generacion y en la aplicacion de sus politicas econémicas y
sociales, entre ellas las culturales y, por supuesto, las educativas. Asi las cosas, se ha de
reconocer que la estructuracion de politicas educativas en los paises que conforman la
subregién politico-geografica conocida como América Latina se ha hecho cada vez mas
dependiente de las directrices emanadas de los organismos multilaterales. Estos, de igual
modo, se fueron incrementando con posterioridad a la Segunda Guerra Mundial. La
necesidad de soportar o de enfrentar la Guerra Fria iniciada a partir de ese entonces
impulsé la creacion de organismos que poco a poco, y partir de lo econdmico como se
recuerda en Breton Woods, abarcaron los mas diversos campos del ser de los estados-

nacion.

En primer lugar fue el Banco Mundial (BM), por aquello de lo econémico como base de la
globalizacién; posteriormente se fueron creando organismos multilaterales que
pretendieron y pretenden globalizar las mas diversas politicas y practicas sociales; se
crearon, entre otros, el Fondo Monetario Internacional (FMI), el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID), la Organizacién de los Estados Americanos (OEA), la Organizaciéon de
Estados Iberoamericanos (OEI). De manera particular, en el campo de la educacion se
puede hacer una somera enumeracion de aquellos organismos que postulan e impulsan
politicas, discursos y précticas educativas tanto en el ambito mundial como en América
Latina: la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la

Tecnologia (Unesco), el Instituto Internacional de la Educacién de la Unesco (IIPE);
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asimismo, se han de reconocer la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmico (Oecd) y el Programa de Promocion de la Reforma Educativa de América
Latina (Preal)... y la lista puede continuar, todos ellos con la pretensiébn de una
globalizacion de la educacion.

De otra parte, se hace prioritario considerar que en América Latina la educacion se
imparte en contextos heterogéneos dadas las diferencias socioeconomicas de la
poblacion estudiantil. Frente a estos entornos surgen algunas inquietudes: ¢como se
deben conformar los sistemas educativos de los paises de América Latina que atiendan a
los nifios, jovenes y adultos inmersos en los &mbitos de la pobreza cuando hay una
exigencia por la universalizacion de la educacién? ¢A la hora de pensar, planear e
imponer la homogeneizacion de la educacién, en especial en la basica primaria y la
secundaria, se han considerado los contextos diversos? ¢Se estan disefiando curriculos
para formar desde lo local, lo nacional y lo global? ¢Qué distancia existe entre tales
intereses y la practica docente? ¢(Como se asumen los procesos de formacion en
educacion tales perspectivas? ¢Como las asumen los docentes en sus practicas
pedagdgicas? Pero aun mas puntual: ¢cédmo las asumen quienes se encuentran en
proceso de formacién? Tales interrogantes invitan a que nuevas investigaciones

retroalimenten este fendmeno mundial que se llama educacion.

En el actual contexto de globalizacién, las orientaciones politicas en materia educativa se
suscriben en el marco de una transformacion educativa para que los alcances sociales, la
cobertura, la equidad y la calidad sean cada vez mayores y para que se ajusten a la légica
gue rige la nueva dinamica social. Una légica que exige tender puentes entre los procesos
de formacién contemplados por los sistemas educativos y los requerimientos del mundo
del trabajo (Cepal/Unesco, 1992). Alcanzar tales logros precisa de una serie de medidas y
estrategias encaminadas a atender la exigencia de ajustar los procesos educativos al
nuevo contexto econdmico. Estrategias y medidas que le generan a la actual escuela una
particular crisis: la responsabilidad del maestro en cuanto a los resultados que se
pretenden alcanzar con el incremento de los alcances sociales, de la cobertura, de la

equidad y de la calidad.

En un documento conocido como “El Consenso de Washington”, elaborado por el “Grupo
de los 77, se establecieron reglas que deben seguir los llamados paises en via de

desarrollo para que se ajusten al nuevo contexto mundial. Se sugirid, en tal sentido, tomar
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medidas en asuntos como: desregulacion econdémica, redefinicion del gasto publico,
reforma tributaria y disciplina fiscal, liberalizacién del sector financiero y del comercio,
atraccion de inversiones de capital financiero, privatizacion de empresas publicas. En el
ambito de la educacion se propuso una estrategia de centralizacion pedagodgica (el
curriculo, la formacién docente y la evaluaciéon del sistema) y de descentralizacién de los
mecanismos de financiamiento y gestién. En este sentido, se inscribi6é la imposicion del
curriculo Gnico nacional, un seguimiento de los estandares internacionales y la evaluacion

por competencias.

Como consecuencia, tal vez indirecta o no “deseada” ni “buscada™ las politicas
educativas demandaron ciertas reformas en la educacion que repercutieron en la
formacion docente y la llevaron a considerarse como parte de la calidad educativa. El
proceso de dio gracias a los sisteméatica evaluacién de los sistemas educativos que
comenzd a implementarse timidamente mediante las pruebas internacionales. Empero,
como se ampliara al interior de la tesis, al obtenerse resultados paupérrimos en cuanto a
la medicién del aprendizaje de los estudiantes del sector publico, América Latina recibi6
sugerencias por parte de los organismos internacionales con la directriz de formular una
nueva reforma educativa, centrada en la politica de calidad, cobertura, equidad y

competitividad.

Un informe titulado “Cantidad sin Calidad”, que también sera objeto de documentacion al
interior del presente texto, ratifica que las condiciones de éxito en cuanto a calidad,
equidad y eficiencia de los sistemas educativos latinoamericanos se continian mostrando
bajos y se dan pocas muestras representativas de progreso. Considera, ademas, que “los
bajos niveles de aprendizaje, la falta de sistemas basados en el desempefio, la debilidad
de la rendicion de cuentas sobre los resultados y una profesion docente en crisis
conspiran para privar a la mayoria de los nifios latinoamericanos de los conocimientos y
competencias para el éxito en las sociedades modernas” (Informe, 2006: 5). Se ratifica,
pues, la “responsabilidad” de los maestros en la calidad de los resultados de la

evaluacion.

Sin embargo, y desde otra perspectiva, los maestros de la bésica primaria y secundaria
consideran mas relevante la formacioén individual, lo cual implica partir de los intereses del

estudiante y de su proceso de aprendizaje mas que del producto que se obtenga de ello.
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Se observa, de este modo, una incoherencia entre el discurso de los indicadores de

calidad buscados por los organismos internacionales y la practica al interior del aula.

Junto con lo anteriormente resefiado se ha de aducir que, en cuanto a la responsabilidad
de las instituciones educativas ante la sociedad, de igual modo como se asume la
formacion de los educandos también se da una exclusion de los docentes en la
formulacién de las politicas educativas. Frente a los cambios y las reformas en las
politicas educativas, en el actual contexto de la educacion latinoamericana, los maestros y
las maestras adoptan en el discurso los nuevos lineamientos educativos —de ahi que
cumplan con las tareas de diligenciamiento de la documentacion institucional (proyectos
institucionales, proyectos de aula e informes académicos, entre otros)— mas dicho
cumplimiento no se da en su quehacer pedagdgico cotidiano al interior del aula de clases

ni en las gestiones educativas, para el caso de los directivos.

Del mismo modo, del informe citado se infiere que de 1998 a 2006 la gran mayoria de los
paises de la Region presentaron cambios sustanciales en los lineamientos educativos y
en las estructuras curriculares desde el preescolar hasta el bachillerato. Se puede
considerar, entonces, que en la region la transferencia de la politica por estandares de
calidad esta direccionando a pensar la educacibn como un proceso de insumos-
productos. Asi las cosas, el principal objetivo radicaria en obtener resultados de “calidad”
para que el egresado sea incorporado al mundo del trabajo; es decir, la politica emanada
de los entes supranacionales busca centrar la educacién como produccion de la fuerza
laboral para el desarrollo de la economia globalizante. Sin embargo, se considera
importante sefialar que se ha no consultado ni a maestros, directivos, funcionarios
publicos en el area de educacion, ni a los padres de familia ni a empleados del sector
educativo. De ahi que se plantea el interrogante de si al excluir del proceso a esos otros
agentes distintos a los estudiantes, la reforma educativa enmarcada en los estandares de
calidad en realidad impacta los procesos de ensefianza aprendizaje al interior de las

escuelas latinoamericanas.

Los anteriores aspectos permiten inferir que, ante una nueva reforma educativa, los
procesos de cualificacién en los docentes deben considerarse mas all4 de unos cursos;
en otros términos, la reforma que realmente se han de implementar deben abordarse
desde una epistemologia y un proceso pedagogico y politico que reconozcan y brinden

los elementos para que el maestro pueda llevarlas al interior del aula, de lo contrario sélo
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queda en el discurso del educador pero su practica pedagoégica seguira siendo la misma

que ha llevado a cabo durante sus afios de ejercicio laboral.

De otra parte, y en este contexto que se ha venido configurando, se ha de recalcar que en
las ultimas décadas la formacion inicial ha sido formulada y estructurada desde las
orientaciones de la Unesco. De esta forma, la docencia se concibe como profesion, mas
no como un arte. El documento “Recomendacion OIT/Unesco” numeral plantea, por
ejemplo, que todo programa de formacion de personal docente deberia comprender
esencialmente tres puntos contemplados en los estudios generales: a) Estudio de los
elementos fundamentales de filosofia, de psicologia y de sociologia aplicados a la
educacion, b) Estudios relativos a la disciplina en la que el futuro docente tiene intencion
de ejercer su carrera y c¢) Practica de la docencia y de las actividades para escolares, bajo
la direccién de profesores plenamente calificados (1966:6)°.De igual manera, la Unesco
en el aflo 1979, mediante la Declaracion de México’, sefiald la necesidad de adoptar

procesos de formacion antes y después de la vinculacion del maestro a su campo laboral.

En atencién al orden cronolégico, y con posterioridad a los acuerdos de Jomtien en 1990,
se han de resaltar cuatro encuentros que se denominaron “Acuerdos del Promedlac”
(1991, 1993, 1995 y 1996). En 1991 se establecid la importancia de “invertir [...] en la
formacion de los recursos humanos y modificar las practicas pedagoégicas” (Gajardo,
1999: 11) con el fin de dar respuesta a los objetivos internacionales. Por su parte, el
acuerdo firmado en 1993 presentd la necesidad de esclarecer las necesidades basicas
del aprendizaje y de fortalecer los aprendizajes en las é&reas de lectoescritura y
matematicas; sin embargo, se llegd a presentar una desarticulacion con el rol del docente,
mas aun cuando se le daba un mayor énfasis en el empleo eficiente de los medios de la
comunicacion como agentes educativos. De otra parte, al retomar los aportes de la
Unesco y de organismos como el BM, el BID, la Cepal y la Orealc, se infiere que durante
el siglo XX se formularon diferentes politicas y se llevaron a cabo diversos programas
para la formacion docente, pero la década de los afios noventa fue la que presenté mayor

incidencia y heterogeneidad al respecto.

Para el afio 2000, a partir del Marco de Accion de Dakar celebrado en abril, se abordé el

compromiso de los gobiernos en cumplir con la obligacion de asegurar el alcance y la

6 .y . . .y
Recomendacidn relativa a la situacién personal docente, consultada en

http://unesdoc.unesco.org/images/0016/001604/160495s.pdf
” Consultado en: http://www.unesco.org/education/nfsunesco/pdf/MEXICO S.PDF
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sostenibilidad de los logros de una educacion para toda la poblacion infantil y juvenil; el
Comité Mixto OIT/Unesco, celebrado en septiembre del mismo ano, sefalé: 101: “Los
cambios del papel y las obligaciones de los educadores dependen en primer lugar de los
recursos destinados a solidos programas de formacion inicial o perfeccionamiento para
los docentes, completados por un sistema de educacién permanente para educadores,

en los que ellos mismos son participes entusiasta y activos” (OIT/Unesco, 2000: 35)

Estos lineamientos propiciaron una continuidad de la politica educativa implementada en
la década anterior: para el Nuevo Milenio se abordaria paulatinamente en cada uno de los
paises latinoamericanos la politica de definir, diseflar y establecer instrumentos y
mecanismos para la calidad de la educacion en los curriculos de la educacion preescolar,

basica primaria y secundaria.

Las reformas educativas han llevado a nuevos modelos de formacién, cada una de ellas
ha requerido diversos roles del docente; por ejemplo, para la década de los afios noventa
se buscaba un docente eficaz caracterizado como “...un sujeto polivalente, profesional
competente, agente de cambio, practicante reflexivo, profesor investigador, intelectual

critico e intelectual transformador” ( Torres, 1998: 2-3)

Frente a este perfil deseado de docente competente para América Latina surge una serie

de interrogantes:

En primer lugar, ¢,qué de los elementos del perfil responde a un modelo de formacion por
el capital humano y qué a un modelo orientado por el desarrollo humano? ¢Responde
este modelo de formacion a lo esperado por las agencias internacionales y los gobiernos
nacionales en la Region?; si es asi, ¢cuanto estan dispuestos a invertir en financiamiento
y en tiempo para lograr este perfil deseado? ¢Cuales de las caracteristicas de este
docente ideal dan respuesta a las necesidades en formar en los ambitos internacionales,
nacionales y locales y a partir de las posibilidades reales de los paises? ¢ Este listado de
competencias aplicado en los paises desarrollados puede transferirse a los paises en via

de desarrollo sin una revision critica previa?

En segunda instancia, ¢este conjunto de caracteristicas puede desarrollarse en un plan
de estudios que comprende una duracion de cuatro afios para la formacion del docente?
¢ Cudles de estas competencias se adquieren mediante los curriculos de formacion?; es

decir, ¢qué asignaturas, bloques teméaticos, &reas tematicas, troncos comunes, ejes
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transversales o proyectos interdisciplinarios contribuyen a tal proceso? ¢Qué puede
aprenderse en la formacion inicial y qué debe ser aprendido en el ejercicio profesional?
¢ Qué puede aprenderse en la teoria y qué debe ser aprendido en la practica pedagogica?

Como es de facil deduccion, la calidad educativa se encuentra mediatizada por gran
cantidad de factores; pero para algunas agencias internacionales y posturas nacionales la
labor del docente influye directamente en los aprendizajes de los estudiantes. Por ende,
ante los bajos resultados de las pruebas internacionales propuestas y llevadas a cabo por
la Ocde, se establecen diversos programas para la formacién docente en América Latina;
programas que dependen, en gran medida, de las caracteristicas de las organizaciones
supranacionales. En fin de cuentas, la formacion docente se ha constituido en centro de

interés de los organismos multilaterales.

Casi desde su creacion el BM, el BID y el FMI han promovido e impulsado cambios
radicales en las politicas educativas de los paises de la region latinoamericana. Para el
caso de la formacién docente, su enfoque radica en la cualificacion hacia las nuevas
corrientes educativas contemporaneas como la formacion en competencias y “el mayor
énfasis en el rendimiento de los profesores y la responsabilidad por los resultados de
aprendizaje de sus estudiantes” (Gajardo, 1999: 12).Tales perspectivas invitan a
reflexionar acerca del sentido de la pedagogia en las politicas educativas
latinoamericanas, en sus normatividades, en los curriculos y en las practicas docentes. Se
podria hallar un sentido interesante en indagar acerca del sentido de la formacién
epistemoldgica de los docentes y de su vocacion —todo con un llamado: en el marco de
las reformas educativas analizadas hasta ahora el docente ha estado olvidado durante
varias décadas: se podria afirmar que las reformas se hicieron a sus espaldas, aun
cuando la politica educativa, entendida como aquellas decisiones que orienten las
acciones de los sistemas educativos y que se derivan en normas y decretos, de una u otra

forma impacta en el docente—.

La practica docente, en fin, esta encerrada en una gran paradoja: las politicas y las
reformas educativas se forjan por el resultado colaborativo de especialistas que
desentrafian las particularidades que proceden de un proyecto politico, pero cuando la
reforma esta instituida surge la inquietud entre los especialistas acerca de la

responsabilidad del docente en la implementacion de dichos cambios. Esto a pesar de
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que en ciertos ambitos cada vez hay mayor conciencia de que sin los maestros no es

posible avanzar en propuestas para la calidad educativa.

El docente se sabe importante para que las reformas educativas tengan resultados en los
aprendizajes de los estudiantes y en la gestion de los sistemas, las instituciones escolares
y las aulas. Empero, expiden normas que muchas veces el docente desconoce su
materializacion en el aula. Para el docente su preocupacion estd centrada en los
contenidos y los métodos; el docente tiene muchas veces que ingeniarselas para lograr la
eficacia en los resultados.

Una vez planteada los diversos enfoques en que se han analizado la problematica de la
formacién docente para la delimitacion del tema, volvamos al problema de investigacion:
analizar la formacién docente desde las politicas educativas y el curriculum en las
practicas pedagédgicas en la década de los 90’s en las Licenciaturas en Educacion
Secundaria en las especialidades de Mateméaticas y Espafiol de la Escuela Normal
Superior de México. Este planteamiento se traduce en las siguientes preguntas de

investigacion:
Preguntas principales

¢,Como contribuyen los ejes estructurales del curriculo en la formacion docente de la
ENSM? ¢ Cuales son los requisitos de formacion tetrica, metodolégica y didactica que
presenta la estructura curricular de los programas académicos para respondera a las
exigencias de las practicas pedagdgicas? ¢ Cudles son las condiciones que intervienen en

la preparacion inicial de los maestros?
Preguntas secundarias

¢Como se relacionan las politicas educativas de formacién docente en los niveles
internacionales, nacionales y local con los lineamientos curriculares en México durante la
década de los 90°'s? ¢Cuales son los requisitos de formacion tedrica, metodoldgica y
didactica que presenta la estructura curricular del programa académico del 99 para
responder a las exigencias de la préactica? ¢Coémo se forman a los docentes en las
practicas pedagdgicas de los programas de Matematica y Espafiol de la Escuela Normal

Superior de México?
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Capitulo 2. POLITICA EDUCATIVA Y REFORMAS EN LA EDUCACION: LA
FORMACION DOCENTE COMO PARTE DE LA CALIDAD ACADEMICA

En el analisis de contexto que se ha venido presentando de las reformas educativas
implementadas durante la década de los afios noventa hasta la actualidad en América
Latina, se considera ahora relevante tomar como referente la problemética relacionada
con el rendimiento del aprendizaje de los estudiantes y su relacion con el desempefio y la
formacion docente. En especial cuando durante tal década se implement6 la reforma
educativa llamada “Modernizacion de la gestion educativa”. Reforma que se centr6 en la
politica de cobertura, descentralizacién de la educacién, evaluacion de los sistemas
educativos, fortalecimiento de la profesion docente, formacion integral e integracion de los
intereses de los estudiantes, entre otros aspectos.

Al finalizar la década, el proceso de evaluacion de los sistemas educativos comenzé a
implementarse timidamente mediante las pruebas internacionales. Empero, al obtenerse
resultados paupérrimos en cuanto a la medicion del aprendizaje de los estudiantes del
sector publico, América Latina recibidé sugerencias por parte de los organismos
internacionales con la directriz de formular una nueva reforma educativa, centrada en la
politica de calidad, cobertura, equidad y competitividad. En otros términos, de manera
muy especifica los organismos supranacionales sugirieron suscribir un curriculo Unico de
aprendizaje centrado en estdndares e indicadores de calidad y en la evaluacion de

competencias.

Por ello, se considera importante iniciar este recorrido de mano de las investigaciones
realizadas por la Comision Internacional  “Educacion, Equidad y Competitividad
Econdmica en América Latina y el Caribe”, del Preal y la Corporacion de Investigaciones
para el Desarrollo (Cinde), en Santiago, Chile y el Dialogo Interamericano en Washington
D.C. Dicho proceso investigativo se acerco a la relacion rendimiento del aprendizaje de

los estudiantes, desempefio de los maestros y su proceso de formacion®.

® Los informes fueron presentados publicamente en Abril de 1998, Diciembre de 2001 y en el afio 2006.

42



El primer informe de la Comision sefiala que la “mala calidad de la ensefanza [...] hace
parte de los factores que han producido la crisis de la educacién en la Region”. Afirma,
ademas, que las “escuelas latinoamericanas estan en crisis [...] aumentando asi la
pobreza, la desigualdad y el deficiente rendimiento de la economia”. (Informe, 1998: 5). A
su vez, enuncia que los resultados de rendimiento educativo de la region mantienen unas
brechas muy grandes frente a los paises que han presentado economias de rapido
crecimiento como las del Sudeste Asiatico; e igualmente indica que los niveles de
formacion y preparacion al interior de los sistemas educativos son de muy baja calidad,
pues “cerca de la mitad de los alumnos repite el primer grado y casi un tercio repite el

grado que esta cursando” (Informe, 1998: 6,8). (Ver Tabla 1)

Tabla 1. Repitencia y egreso de la escuela primaria. América Latina y el Caribe,
1989

PTasas de repitencia de P»% de estudiantes que se gradda de sexto

primer grado. grado sin repetir ningun grado.
Jamaica 06 52
Chile 10 41
Uruguay 15 54
Costa Rica 22 31
Pert 28 21
Venezuela 28 14
Argentina 31 17
Colombia 31 26
Bolivia 88 09
Ecuador 33 34
México 33 23
Panama — 33
Paraguay 33 20
Brasil 53 01
Honduras 53 12
El Salvador 54 04
Guatemala 55 09
Republica Dominicana 58 03
Haiti 61 01
Promedio ponderado 42 10

Ameérica Latina/ Caribe
Fuente: Laurence Wolff, Ernesto Schiefelbein and Jorge Valenzuela, Mejoramiento de la Calidad
de la Educacion Primaria en América Latina y Caribe: Hacia el Siglo XXI (Washington, D.C., Banco
Mundial, 1994).

Fuente: Informe de la Comision Internacional sobre Educacion, Equidad y Competitividad

Econdmica en América Latina y el Caribe, 1998: 8.

El segundo informe, titulado “Progreso Educativo en América Latina”, presenta una

constante en cuanto al bajo nivel del rendimiento de los aprendizajes en los estudiantes.
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En esta oportunidad toma como referencia aquellos paises que participaron en la prueba

internacional Programme for International Student Assessment (PISA).

Los alumnos argentinos pudieron responder correctamente sélo el 50% de las
preguntas de las pruebas basadas en niveles minimos de competencia. En El
Salvador, los puntajes obtenidos por los alumnos en las pruebas nacionales de
rendimiento escolar alcanzaron un promedio de 45% en matematicas y 48% en
lenguaje [...]. Los examenes aplicados en Costa Rica, Brasil y Colombia muestran
también un aprendizaje muy inferior con respecto a los niveles esperados. Y los
alumnos de Costa Rica y México suelen obtener puntajes mas bajos a medida que
avanzan en el sistema (Fuente: Informe de la Comision Internacional sobre
Educacion, Equidad y Competitividad Econémica en América Latina y el Caribe, Ver
Cuadro 1: Sistema Nacionales de Evaluacion de la Calidad educativa en América
Latina y el Caribe en Anexos).

A pesar de que los resultados se pueden catalogar de negativos, las estadisticas pudieron
para ese entonces ser peores, dado que en cuanto a la participacién en las pruebas
internacionales el reporte presenta que “la mayoria de los paises latinoamericanos aln no
participan regularmente en las pruebas de rendimiento global, lo que dificulta las

comparaciones con otras regiones” (Informe, 2001: 16).

En relacion con la aplicacion de los estandares e indicadores de calidad educativa en el
curriculo, el informe reporta un minimo de avance; en consecuencia, “se ha considerado
en los sistemas educativos y en las politicas educativas la necesidad de plantearlos en las
areas de matematicas, lenguajes, ciencias naturales y ciencias sociales a nivel nacional’
(Informe, 2001: 17). La Comision considera, de igual manera, que los planteamientos de
los estandares e indicadores deben ser claros, deben marcar un nivel de excelencia y
coherencia y han de estar vinculados a: los libros escolares, los recursos o materiales

didacticos, la cualificacion docente, el curriculo, el disefio y la aplicacién de pruebas.

El tercer informe de la Comision, titulado “Cantidad sin Calidad”, ratifica que las
condiciones de éxito en cuanto a calidad, equidad y eficiencia de los sistemas educativos
latinoamericanos se continlan mostrando bajos y se dan pocas muestras representativas
de progreso. Considera, ademds, que “los bajos niveles de aprendizaje, la falta de
sistemas basados en el desempenio, la debilidad de la rendicion de cuentas sobre los
resultados y una profesion docente en crisis conspiran para privar a la mayoria de los
niflos latinoamericanos de los conocimientos y competencias para el éxito en las

sociedades modernas” (Informe, 2006: 5).
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La calidad educativa, de acuerdo con lo plantado por la Comision, ha sido un reto que aun
no se ha logrado superar para América Latina; en especial, por dos problemas relevantes:
“Los sistemas educativos estan enfocados al desarrollo de insumos y no a la medicion de
los productos, el éxito debe ser medido no en términos de aumentos de matriculas sino en
términos de aprendizaje. Se carece de reformas sistémicas en las que se responsabilicen
a las instituciones educativas ante la sociedad por los resultados de sus estudiantes”
(Informe, 2006: 12).

De lo expuesto en los tres documentos se puede inferir que la medicién de los productos
se ha estado desarrollando de acuerdo con la perspectiva de la formacion integral y en
atencion de los intereses de los estudiantes. Sin embargo, desde otra perspectiva, los
maestros de la basica primaria y secundaria consideran mas relevante la formacion
individual, lo cual implica partir de los intereses del estudiante y de su proceso de
aprendizaje mas que del producto que se obtenga de ello. Se observa, de este modo, una
incoherencia entre el discurso de los indicadores de calidad buscados por los organismos

internacionales y la practica al interior del aula.

En cuanto a la responsabilidad de las instituciones educativas ante la sociedad, de igual
modo se puede inferir que asi como se asume la formacién de los educandos también se
da una exclusion de los docentes en la formulacién de las politicas educativas. Frente a
los cambios y las reformas en las politicas educativas, en el actual contexto de la
educacion latinoamericana, los maestros y las maestras adoptan en el discurso los
nuevos lineamientos educativos —de ahi que cumplan con las tareas de diligenciamiento
de la documentacion institucional (proyectos institucionales, proyectos de aula e informes
académicos, entre otros)— mas dicho cumplimiento no se da en su quehacer pedagégico
cotidiano al interior del aula de clases ni en las gestiones educativas, para el caso de los

directivos.

Respecto del rendimiento en las pruebas internacionales, el informe presenta que la
Regién no ha presentado progreso alguno en cuanto al mejoramiento del aprendizaje en
sus estudiantes. En las evaluaciones PISA de 2003, por ejemplo, los estudiantes de
quince afios de edad de los tres paises latinoamericanos participantes (Brasil, México y
Uruguay) obtuvieron puntajes cercanos al extremo inferior en lectura, mateméticas y

ciencia®. Mas o menos la mitad de los estudiantes latinoamericanos tuvo serias

® Para la fecha, 41 paises participaron en el examen.
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dificultades para utilizar la lectura como medio para ampliar sus conocimientos y
habilidades (Informe, 2006: 6) (Ver Cuadro4: A6- Rendimiento académico en
matematicas en PISA, 2000 y 2003 en Anexos). “En el examen realizado por PISA
anteriormente, los estudiantes de Argentina, Brasil, Chile, México y Peru tuvieron un
rendimiento igualmente bajo. En ambas pruebas, los paises latinoamericanos obtuvieron
puntajes muy inferiores al de los paises de Europa del Este con ingresos similares”® (Ver
Cuadro2: Porcentaje de estudiantes en los niveles de competencia mas alto y mas bajo
en lectura. Programa de Evaluacion Internacional de los Alumnos —Programme for
International Student Assessment-PISA), 2000-2003; Cuadro 3. A7- Puntajes promedio
en conocimientos en ciencias, PISA, 2000 y 2003, y Cuadro 4: A6- Rendimiento
académico en matematicas en Pisa, 2000 y 2013 en anexos).

Se considera importante sefialar que en los tres informes la Comision manifiesta la no
consulta a maestros, directivos, funcionarios publicos en el area de educacion, ni a los
padres de familia ni a empleados del sector educativo. De ahi que se plantea el
interrogante de si al excluir del proceso a esos otros agentes distintos a los estudiantes, la
reforma educativa enmarcada en los estandares de calidad en realidad impacta los

procesos de ensefianza aprendizaje al interior de las escuelas latinoamericanas.

19 | os resultados por areas en Ameérica Latina fueron los siguientes:
Ciencias:
El promedio de los paises de la OECD se establecié en 500 puntos. Por encima se ubican 20 paises, con
Finlandia (563) a la cabeza, seguida por Canada, Japon, Nueva Zelanda, Hong Kong, China-Taipei y
Estonia (entre 530 y 542 puntos). Por debajo se encuentran 33 de los 57 paises patrticipantes, entre ellos
los 6 latinoamericanos.
Lectura:
El promedio de los paises de la OECD en Lectura fue de 492 puntos. Por encima se ubican 15 paises,
con Corea a la cabeza, seguido por Finlandia, Hong Kong, Canada y Nueva Zelanda. Por debajo se
encuentran 33 de los 57 participantes, entre ellos los 6 latinoamericanos.

El 8.1% de la poblacién total evaluada alcanz6 el nivel méas alto (nivel 5), en tanto que aproximadamente
la mitad se concentra en los niveles 2 y 3.

Matematicas:

El promedio de los paises de la OECD en Matematicas fue de 498 puntos. Por encima se ubican 19
paises, con China-Taipei, Finlandia, Hong Kong y Corea a la cabeza. Por debajo se encuentran 32 de los
57 paises participantes, entre ellos los 6 latinoamericanos.

El 2.6% del total de evaluados alcanzé el nivel mas alto (nivel 6) y aproximadamente el 46% se ubicé en
los niveles 2 y 3 (Informe Pisa 2006, Colombia).
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Del mismo modo, del informe se infiere que de 1998 a 2006 la gran mayoria de los paises
de la Region presentaron cambios sustanciales en los lineamientos educativos y en las
estructuras curriculares desde el preescolar hasta el bachillerato. Se puede considerar,
entonces, que en la region la transferencia de la politica por estdndares de calidad esta
direccionando a pensar la educacion como un proceso de insumos-productos. Asi las
cosas, el principal objetivo radicaria en obtener resultados de “excelente calidad” para que
el egresado sea incorporado al mundo del trabajo; es decir, la politica emanada de los
entes supranacionales busca centrar la educacién como produccién de la fuerza laboral

para el desarrollo de la economia globalizante.

Las reformas educativas implementadas en la actualidad, desde las cuales se pretende
direccionar una educacion con calidad para formar un determinado tipo de fuerza laboral,
también generan un costo educativo. En otros términos, se dejan atras elementos claves
del proceso educativo: las dinamicas presentadas en el proceso de ensefianza y
aprendizaje al interior del aula; los procesos individuales y sociales en los cuales se forma
al nifo, al joven y al profesional; los intereses de los estudiantes; la incorporacion de
nuevas estrategias y teorias pedagdgicas que posibiliten el pensamiento creativo,
innovador y cientifico en la poblacién estudiantil; y la experimentacién, el ensayo y el error

para el logro de aprendizajes significativos, entre otros.

Ademas, el ultimo informe de la Comision plantea que “ningun pais latinoamericano ha
establecido e implementado aun exactamente los estandares educativos, pero si se esta
avanzando en lo concerniente a definir sobre lo que se esperan de los estudiantes con
respecto a sus aprendizajes y sus aplicaciones en la resolucion de problemas” (Informe,
2006: 22). Por ello se infiere, ante una nueva reforma educativa, que los procesos de
cualificacion en los docentes deben considerarse mas alla de unos cursos; en otros
términos, la reforma que se implemente debe abordarse desde su epistemologia, su
proceso pedagogico y politico por el maestro para que sea llevada al interior del aula, de
lo contrario s6lo queda en el discurso del educador pero su practica pedagdgica seguira

siendo la misma que ha llevado a cabo durante sus afios de ejercicio laboral.

En principio, los estudios realizados por la Comision son pertinentes; o mismo puede
decirse de las pruebas internacionales que se han aplicado para la medicion del
aprendizaje de algunos estudiantes del sector publico; ademas, pueden tomarse como

base para reflexionar y evaluar aspectos de las politicas y de los sistemas educativos. No
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obstante, se considera a priori afirmar desde los resultados obtenidos por los estudiantes
que existe en su totalidad un inadecuado desempefio de los maestros en América Latina.
En especial cuando el solo resultado de pruebas estandarizadas dificulta conocer y
analizar las diversas experiencias educativas que se llevan a cabo en las escuelas, el
proceso de formacién al interior del aula, las diversas expectativas y los logros de los
estudiantes, las estrategias pedagodgicas que desarrollan los maestros, los contextos
heterogéneos en los cuales se desarrollan los procesos educativos y la diversidad
sociocultural de los paises de América Latina, entre otros.

Para el desarrollo del presente numeral, se considera pertinente abordar ahora las
reformas educativas y su relacion con el proceso de formacion de los docentes en
América Latina. La década de los afios noventa se caracterizé6 por la reforma de la
modernizacion de la gestion de los sistemas educativos de los paises de la Regién. La
reforma educativa estuvo orientada hacia la igualdad de oportunidades educativas de
calidad para todos, el fortalecimiento de la profesion docente, la formacion integral en los
educandos, la inversién financiera y la integracion de los intereses educativos con las
necesidades sociales para alcanzar asi los niveles de calidad, equidad y participacion

social.
Esta reforma educativa se aplic6 casi sin atender problematicas educativas como

...falta de equidad, [...] distancias que separa a las escuelas publicas de las
privadas; mala calidad, reflejada en las altas tasas de repitencia, desercién y
puntajes bajos en las pruebas de evaluacion de los aprendizajes; excesivo
centralismo y escasa autonomia a nivel de las escuelas; deterioro de las
condiciones de trabajo docente y desprestigio de la profesion; desvinculacion entre
lo que se ensefia en las escuelas con las exigencias ocupacionales y financiamiento
insuficiente, en términos de la inversion por alumno (Cepal/Unesco: 1992; Puryear,
J., Brunner, J.J.: 1995, citado en Gajardo, 1999: 8).

Frente a tales problematicas, y como antecedente a esa reforma educativa, se realizaron
eventos internacionales como el Acuerdo de Jomtien y la intervencion de organismos
como la Cepal/Unesco, el BM, el BID y la Unesco/ Oficina Regional de Educacion para
Ameérica Latina y el Caribe (Orealc) desde los cuales se formularon recomendaciones con
el fin de articular la Reforma de la Modernizacién Educativa con el claro propésito de

contribuir en la calidad, la equidad y la eficiencia en la educacion.
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En la siguiente tabla se resumen las recomendaciones y acciones de los organismos

internacionales arriba relacionados:

Tabla 2: Recomendaciones y estrategias por Organismos Multilaterales durante la Década

de los afios noventa

CONFERENCIA
BANCO
MUEND%Q:C?%?\]RE CEPAL/ UNESCO MBL'JA\NNDCI:/SL INTERAMERICANO UNESCO/
PARA TODOS, (1992) (1995) DE DE(?QSGI?OLLO OREALC (1996)
JOMTIEN (1990)
Establecio “...enfatizaba el “...renovar la Propone “reformas de “...la creacion de
“orientaciones proposito de inversion en el financiamiento, para la consensos
para a superar el relativo elemento competitividad, y para nacionales para
transformacion de | aislamiento del humano; la equidad. A la luz de establecer politicas
los sistemas sistema de esta tipologia se educativas,
escolares. educacion, de recurrir al examinaba diversos
Capacitacién y de analisis casos de Avanzar hacia una
Enfasis en la adquisicion de econémico para | descentralizacion, mayor equidad
centralidad de la conocimientos determinar evaluacion de discriminando
educacion para el cientifico- prioridades resultados, formacion positivamente a
desarrollo tecnoldgicos; educacionales; para el trabajo y favor de los
econoémico y establecer educacién secundariay | alumnos de bajos
social, en la asegurar el acceso | normas y medir ingresos,

apertura de las
escuelas hacia la
sociedad y en la
participacion de
los mas diversos
actores sociales
en el disefioy
ejecucion de
politicas y
programas de
reforma”.

universal a los
cadigos de la
modernidad;

promover la
creatividad en el
acceso, la difusién
y la innovacién en
materia cientifico-
tecnologica;

gestion institucional
responsable,
profesionalizacion
y protagonismo de
los educadores;

compromiso
financiero de la
sociedad con la
educacion;
fortalecimiento de
la capacitacién y

el esfuerzo
cientifico-
tecnoldgico asi
como la

el rendimiento
mediante
evaluaciones de
aprendizaje;

centrar la
inversion
publica en la
educacioén
bésica y recurrir
en mayor
medida al
financiamiento
familiar para la
educacién
superior;

velar porque
todos tengan
acceso a la
educacioén
basica;

subsidiar la
demanday
ofrecer mas
participacion al

formacion, incentivos y
evaluacioén de
profesores para
extraer lecciones de la
practica”.

Mejorar la
administracion de
la educacion para
romper el circulo
vicioso que impide
procesos efectivos
de aprendizaje y
seleccionar las
mejores
oportunidades de
descentralizacion,

Mejorar la
formacién docente
en servicio para
beneficiar a los
alumnos que
fracasan en el
primer grado,

Mejorar la admision
y la formacion
inicial de los
maestros asi como
la seleccion,

Obtener y optimizar
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cooperacion
regional e
internacional”.

grupo familiar;

facultar a las
escuelas para
una operacion
autbnomay
para utilizar sus
insumos de
conformidad con
las condiciones

el uso de recursos
publicos y privados

y

Mejorar la
remuneracion de
los maestros y
dignificar la
profesion docente”

escolares y
locales”.

Fuente: Reformas educativas en América Latina. Balance de una década. Marcela Gajardo.
PREAL, 1999: 9-12. Consultado en:
http://www.arandurape.edu.py/pdf/reformas_educativas_latam.pdf

La reforma educativa establecida durante la década de los afios noventa estuvo
enmarcada en la transformacion de los sistemas educativos desde orientaciones que para
algunos paises se aplicaron en su totalidad, para otros medianamente o paulatinamente.
De tales orientaciones se pueden destacar, por ahora: integrar el sistema educativo con
los avances cientificos y tecnol6gicos, incorporar en el curriculo los cédigos de la
modernidad, preparar para el trabajo, priorizar las necesidades econémicas dentro de los
propositos de la educacién (Banco Mundial, 1995), implementar el proceso de medicién
del rendimiento de aprendizaje, descentralizar la educaciéon, modernizar la gestion
institucional mejorando asi la administracion de la educacion, formar para la
competitividad y la equidad, mejorar la admision y formacion inicial de maestros, optimizar
los recursos publicos y privados, mejorar la remuneracion de los maestros y dignificar la

profesion docente, entre otras.

Sin embargo, los ejes de las Reformas Educativas en América Latina estuvieron
centrados en la “gestion, equidad y calidad, el perfeccionamiento docente y el
financiamiento” (Gajardo, 1999: 13); aspectos que se acompafiaron de estrategias,

nuevos marcos normativos e informes nacionales de las politicas educativas.

Los ejes y las estrategias llevadas a cabo en el orden de las politicas educativas para
Ameérica Latina durante la década de los aflos 90 se encuentran resefiados de manera

sintética en la tabla 2 elaborada por Gajardo (1999: 13).
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Respecto de la formacion y el desarrollo profesional del docente, los programas y las
acciones recomendadas por los diferentes organismos internacionales presentan una
diversa gama de cursos, talleres, foros, diplomados, encuentros enfocados hacia el
mejoramiento e innovacion pedagodgica (Ver cuadros: 11. Comisibn EconOmica para
América Latina y el Caribe-CEPAL, 13. Programa de Promocién de la Reforma Educativa
de América Latina y el Caribe —-PREAL y 14. Organizacion de Estados Iberoamericanos —
OEI en anexos). Al respecto se ha de sefialar que las acciones estuvieron enfocadas
hacia la cualificacion del quehacer pedagadgico.

De otra parte, y en ese contexto internacional que se ha venido configurando como
antecedente, se ha de recalcar que en las Ultimas décadas la formacion inicial ha sido
formulada y estructurada desde las orientaciones de la Unesco. De esta forma, la
docencia se concibe como profesibon, mas no como un arte. El documento

“Recomendacion OIT/Unesco” en su numeral 20 plantea:

Todo programa de formacion de personal docente deberia comprender
esencialmente los puntos siguientes:

Estudios generales;

a) Estudio de los elementos fundamentales de filosofia, de psicologia y de
sociologia aplicados a la educacién, asi como estudio de la teoria y la historia de la
educaciéon, de la educacion comparada, la pedagogia experimental, la
administracion escolar y los métodos de ensefianza de las distintas disciplinas;

b) Estudios relativos a la disciplina en la que el futuro docente tiene intencién de
ejercer su carrera,;

c) Practica de la docencia y de las actividades para escolares, bajo la direccion de
profesores plenamente calificados (1966:6)".

Las anteriores orientaciones generales han estado presentes en distintas reformas
educativas que se han llevado a cabo durante décadas en lo tocante a la formacién inicial
de docentes. Sin embargo, la practica de la docencia y las actividades para escolares
desde la orientacion de un supervisor u orientador de practicas se ha tornado, tal vez,
como la relevante para la formacion pedagdgica; por ello, en algunos sistemas educativos

ha sido repensada como una préctica reflexiva y sistemética. En otros términos, ademas

1 Recomendacion relativa a la situacion personal docente, consultada en

http://unesdoc.unesco.org/images/0016/001604/160495s.pdf
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de formarse en algunos elementos técnicos, se considera la formacién de docentes como

un proceso riguroso, analitico e investigativo.

Otro momento historico de la formacion inicial del docente puede considerarse como
elemento clave en las politicas internacionales. En 1975 en la Conferencia Internacional
de la Educacién se plante6 la Recomendacién 69 a los Ministerios de Educacion: “La
relacion pedagogica es el centro mismo del proceso de la educacion y, por consiguiente,
una mejor preparacion del personal de la educacion constituye uno de los factores
esenciales del desarrollo de la educacion y una importante condicion para toda
renovacién de la educacion” (Compromiso con la educacion, Unesco: 12). En otras
palabras, el componente pedagdgico se considera como la esencia de la formacion y, a la
vez, relevante para el proceso educativo e implicitamente importante para toda reforma

educativa.

De igual manera, la Unesco en el afio 1979, mediante la Declaracion de México?, sefiald
la necesidad de adoptar procesos de formacion antes y después de la vinculacién del
maestro a su campo laboral. De una parte, se cumpliria con el propésito de fortalecer sus
conocimientos y su formacién pedagdgica; ademas, se les facilitaria su promocién social y
econdémica. Aun asi, formacion docente no se convierte en una de las mayores

preocupaciones y prioridades para las politicas internacionales durante dicha década.

En atencién al orden cronolégico, y con posterioridad a los acuerdos de Jomtien en 1990,
se han de resaltar cuatro encuentros que se denominaron “Acuerdos del Promedlac”
(1991, 1993, 1995 y 1996). En 1991 se establecio la importancia de “invertir [...] en la
formacion de los recursos humanos y modificar las practicas pedagdgicas” (Gajardo,
1999: 11) con el fin de dar respuesta a los objetivos internacionales. Por su parte, el
acuerdo firmado en 1993 presentd la necesidad de esclarecer las necesidades basicas
del aprendizaje y de fortalecer los aprendizajes en las é&reas de lectoescritura y
matematicas; sin embargo, se llegé a presentar una desarticulacion con el rol del docente,
mas aun cuando se le daba un mayor énfasis en el empleo eficiente de los medios de la

comunicacion como agentes educativos®.

Con posterioridad, las recomendaciones determinadas en la reunion de los Ministros de

Educacion en 1995 se enfocaron a la mejora de la gestion, “el desarrollo de mediciones

2 Consultado en: http://www.unesco.org/education/nfsunesco/pdf/MEXICO_S.PDF
13 El subrayado es nuestro.
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comparativas sobre niveles de competencias e indicadores y la valorizacion profesional de
los docentes” (Gajardo, 1999: 11). Se puede inferir, segun las orientaciones, que el
quehacer pedagogico esta supeditado al desarrollo de las competencias definidas por un
proceso de comparacion con otro sistema educativo adverso a las realidades sociales y
economicas de los paises de la Regién. En la reunién de 1996 se plantearon estrategias
como la encaminada a “mejorar la admision y la formacion inicial de los maestros asi
como la seleccion para ser nombrados como tales” (Gajardo, 1999: 10). Asi las cosas,
como punto de partida para la formacién de los maestros, se consider6 determinante
establecer por parte de las entidades formadoras tanto la vocacion de los aspirantes como
el proceso de seleccion. Se infiere que estos aspectos sélo le competen a las entidades
formadoras —en tanto que se constituyen en factores que influyen en el quehacer
pedagogico de los docentes en servicio—; se preguntaria, ademas, qué tan comprensible
seria que profesionales de la educacién que carecen de vocacién pedagégica o de

vocacion hacia su carrera profesional puedan ejercer la docencia.

De otra parte, al retomar los aportes de la Unesco y de organismos como el BM, el BID, la
Cepal y la Orealc, se infiere que durante el siglo XX se formularon diferentes politicas y se
llevaron a cabo diversos programas para la formacion docente, pero la década de los

afios noventa fue la que presentd mayor incidencia y heterogeneidad al respecto.

En la region, la formacion inicial de maestros es heterogénea en cuanto al tipo de
institucion que la ofrece, [...] forma a los maestros que sus paises demandan, de
acuerdo a las politicas educativas en vigencia. En cada pais existen escuelas
normales emblematicas que han establecido una formacion pedagdgicamente
aceptables; sin embargo, esto no ha sido suficiente para garantizar una educacion y
formacion de calidad para los alumnos. Los docentes formados respondian a
modelos que iban desde docentes enciclopedistas hasta docentes repetidores de
libros de texto. Los planes y programas de estudio estaban en relacion directa con
la duracién de los estudios™. [...] Cada pais legisl6 de la mejor manera sobre las
instituciones formadoras de docentes, procurando que desarrollen un syllabu de
acuerdo al perfil de docente que requerian (Saravia, 2005: 18).

Para el afio 2000, a partir del Marco de Accion de Dakar celebrado en abril, se abordo el

compromiso de los gobiernos en cumplir con la obligacion de asegurar el alcance y la

4 E| autor citado retoma la Recomendacion 36 que sefala: “La preparacion profesional propiamente dicha
debe comprender no solamente estudios psicoldgicos y practicas de ensefianza, sino también cursos
especiales que versaran, por ejemplo, sobre el estudio de los problemas sociales, la economia doméstica, la
higiene, la educacion fisica, el canto, el dibujo, los trabajos manuales, la agricultura, etc.”.
http://unesdoc.unesco.org/images/0012/001220/122057s.pdf
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sostenibilidad de los logros de una educacion para toda la poblacion infantil y juvenil; el
Comité Mixto OIT/Unesco, celebrado en septiembre del mismo afio, sefial6: 101: “Los
cambios del papel y las obligaciones de los educadores dependen en primer lugar de los
recursos destinados a solidos programas de formacion inicial o perfeccionamiento para
los docentes, completados por un sistema de educacién permanente para educadores,

en los que ellos mismos son participes entusiasta y activos” (OIT/UNESCO, 2000:'°35)

Estos lineamientos propiciaron una continuidad de la politica educativa implementada en
la década anterior: para el Nuevo Milenio se abordaria paulatinamente en cada uno de los
paises latinoamericanos la politica de definir, diseflar y establecer instrumentos y
mecanismos para la calidad de la educacion en los curriculos de la educacion preescolar,

basica primaria y secundaria.

Las reformas educativas han llevado a nuevos modelos de formacion, cada una de ellas
ha requerido diversos roles del docente; por ejemplo, para la década de los afios noventa
se buscaba un docente eficaz caracterizado como

...un sujeto polivalente, profesional competente, agente de cambio, practicante
reflexivo, profesor investigador, intelectual critico e intelectual transformador que

edomina los saberes —contenidos y pedagogias- propios de su ambito de
ensefanza;

e provoca Yy facilita aprendizajes, asumiendo su misiéon no en términos de ensefiar
sino de lograr que los alumnos aprendan;

e interpreta y aplica un curriculo, y tiene capacidad para recrearlo y construirlo a fin
de responder a las especificidades locales;

egjerce su criterio profesional para discernir y seleccionar los contenidos vy
pedagogias mas adecuadas a cada contexto y a cada grupo;

e comprende la cultura y la realidad local, y desarrollar una educaciéon bilinglie e
intercultural en contextos bi- y plurilingues;

edesarrolla una pedagogia activa, basada en el didlogo, la vinculacion teoria-
practica, la interdisciplinariedad, la diversidad, el trabajo en equipo;

e participa, junto con sus colegas, en la elaboracién de un proyecto educativo para
su establecimiento escolar, contribuyendo a perfilar una visiébn y una misién
institucional, y a crear un clima de cooperacion y una cultura democrética en el
interior de la escuela;

e reflexiona criticamente sobre su papel y su practica pedagogica, la sistematiza y
comparte en espacios de inter-aprendizaje;

!5 Consultada en: http://www.oei.es/pdfs/formacion_maestros_america_latina_ PROEDUCAZ2.pdf
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edesarrolla y ayuda a sus estudiantes a desarrollar los conocimientos, valores y
habilidades necesarios para aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir
juntos, y aprender a setr;

edesarrolla y ayuda a sus estudiantes a desarrollar cualidades consideradas
indispensables para el futuro tales como creatividad, receptividad al cambio y la
innovacion, versatilidad en el conocimiento, anticipacion y adaptabilidad a
situaciones cambiantes, capacidad de discernimiento, actitud critica, identificacion y
solucion de problemas;

e se abre a la incorporacion y al manejo de las nuevas tecnologias tanto para fines
de ensefianza en el aula y fuera de ella como para su propio aprendizaje
permanente;

e prepara a sus estudiantes para seleccionar y utilizar criticamente la informacién
proporcionada por los medios de comunicacion de masas;

e esta atento y es sensible a los problemas de la comunidad, y se compromete con
el desarrollo local; entre otros ( Torres, 1998: 2-3)

Frente a este perfil deseado de docente competente para América Latina surge una serie

de interrogantes:

En primer lugar, ¢,qué de los elementos del perfil responde a un modelo de formacion por
el capital humano y qué a un modelo orientado por el desarrollo humano? ¢Responde
este modelo de formacion a lo esperado por las agencias internacionales y los gobiernos
nacionales en la Regién?; si es asi, ¢ cuanto estan dispuestos a invertir en financiamiento
y en tiempo para lograr este perfil deseado? ¢ Cuales de las caracteristicas de este
docente ideal dan respuesta a las necesidades en formar en los &mbitos internacionales,
nacionales y locales y a partir de las posibilidades reales de los paises? ¢ Este listado de
competencias aplicado en los paises desarrollados puede transferirse a los paises en via

de desarrollo sin una revision critica previa?

En segunda instancia, ¢este conjunto de caracteristicas puede desarrollarse en un plan
de estudios que comprende una duracién de cuatro afios para la formacion del docente?
¢ Cudles de estas competencias se adquieren mediante los curriculos de formacion?; es
decir, ¢qué asignaturas, bloques tematicos, areas tematicas, troncos comunes, ejes
transversales o proyectos interdisciplinarios contribuyen a tal proceso? ¢Qué puede
aprenderse en la formacién inicial y qué debe ser aprendido en el ejercicio profesional?

¢, Qué puede aprenderse en la teoria y qué debe ser aprendido en la préactica pedagdgica?
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2.1 ORGANISMOS INTERNACIONALES Y FORMACION DE DOCENTES EN AMERICA
LATINA

Para la presente investigacion se considera pertinente reconocer algunos organismos
internacionales, tales como: Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Tecnologia (Unesco), Instituto Internacional de la Educacion de la Unesco
(IPE), Organizacion de los Estados Americanos (OEA), Organizacion de Estados
Iberoamericanos (OEIl), Banco Mundial (BM), Banco Interamericano de Desarrollo (BID) y
Fondo Monetario Internacional (FMI); asimismo, se han de reconocer la Organizacién
para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico (Oecd) y el Programa de Promocion de la
Reforma Educativa de América Latina (Preal). El origen, las funciones, el posicionamiento
en la educacién y la intervencion en las politicas educativas de los entes y comisiones
seflaladas se consideran convenientes en tanto que permitirA comprenderlos como
agencias deterministas en las directrices y decisiones educativas; sin embargo, el analisis
esta centrado en las politicas educativas internacionales y en los programas y proyectos
estructurados para la formacion inicial de los docentes en América Latina y, muy

particularmente, para el caso de México.

2.1.1 Los organismos internacionales. Agencias internacionales como la Unesco, el
IIPE, la OEA, el BM, el BID, el FMI, la Cepal, la Ocde, el Preal y la OEI han brindado en
América Latina sugerencias para ser aplicadas a los sistemas educativos con el propésito

de aportar al mejoramiento de la calidad educativa y la formacion inicial de los docentes.

Los organismos internacionales se caracterizan por promover la cooperacion internacional
y en ese ambito funcionan como entes asesores en la planeacion y en la formulacion de
politicas educativas. Entre sus puntos en comun se encuentran los de asesorar; contribuir
en la defensa de los derechos humanos fundamentales; combatir la pobreza integral,
vigilar y financiar las politicas financieras y el desarrollo econ6mico; reunir, organizar y
analizar investigaciones desde la economia hasta en el campo de los aprendizajes;
promover la participacion social en el planteamientos de politicas ciudadanas; y contribuir
en la posibilidades de creacién de empleo, entre otros. (Ver cuadro 5. Organizacién de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura —UNESCO; Cuadro 6. IIPE;
Cuadro 7. OEA; Cuadro 8. BM; Cuadro 9. BID; Cuadro 10. FMI; Cuadro 11. CEPAL;
Cuadro 12. OCDE; Cuadro 13. PREAL y Cuadro 14. OEI en anexos).
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La calidad educativa se encuentra mediatizada por gran cantidad de factores, pero para
algunas agencias internacionales y posturas nacionales la labor del docente influye
directamente en los aprendizajes de los estudiantes. Por ende, ante los bajos resultados
de las pruebas internacionales propuestas y llevadas a cabo por la Ocde, se establecen
diversos programas para la formacion docente en América Latina; programas que
dependen, en gran medida, de las caracteristicas de las organizaciones supranacionales.
La siguiente tabla enuncia la caracterizacion y las funciones de los organismos
internacionales que, de una u otra forma, influyen en los procesos de formacion inicial de

docentes.

Tabla 3. Caracteristicas de los Organismos Internacionales

IIPE/UNESCO OEA BM BID FMI CEPAL OCDE OEI
Ente asesor Organizacion Entidad Entidad Entidad Ente Organizacion Promueve la
enla humanitaria financiera. financiera. financiera, promotor de internacional cooperacion
planeacion y enfocada por Fuente de Principal emiten investigacion interguberna internacion
formulacion la defensa de financiamient  fuente de créditos para vy asesor de las el e alen
de politicas los derechos o mundial. financiamient  proyectos de reformas i materia de
educativas e fundamentale  “El Banco o multilateral intervencién educativas en reLIJne c I(?s educaciony
investigador s, laseguridad  Mundial en la regién acompafiado  América paisés  mMas  cyltura en
social, el funcional (América por Latina y el industrializad  |os paises
bienestary la como una Latina y el evaluacion y Caribe 0s de iberoameric
prosperidad cooperativa Caribe). auditorias economia de anos.
de los Estados  en la que sus ARG
e individuales. 186 paises
migmpros ion Objetivo:
accionistas”. maximizar su
crecimiento
econdémico y
coadyuvar a
su desarrollo.
PREAL

Entidad intervencionista y asesora

en las politicas  educativas

identificada con las directrices del
Banco

Banco Mundial y el

Interamericano de Desarrollo.

Una vez realizado un rastreo de la informacion generada por los anteriores organismos a

partir de la década de los afios noventa hasta la fecha en relacion con las funciones
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enfocadas tanto a la formacién inicial como a la formacién continua, se puede hacer una

sintesis en los siguientes términos:

La Unesco interviene directamente sobre la formacion a través de la Orealc. Algunas de
sus funciones consisten en revisar y elaborar materiales de capacitacion para la formacion
docente y asesorar a los magisterios mediante estudios estadisticos y comparados. De
igual manera, asesora a los Estados miembros en el control de calidad en materia de
formacion docente; de este modo, se pretende contribuir en la mejora de la condicion y

situacion laboral.

El IIPE/Unesco se orienta hacia la construccion y la aplicaciébn de cursos de corta
duracion en teméaticas especificas para los formadores de formadores; ademas, propicia

pasantias y visitas de estudio para el proceso de cualificacion en los docentes.

De la OEA depende la Red Interamericana de Formadores de Docentes. Esta posee un
portal dedicado a la formacién en las Américas en el cual se promueven foros de redes
para formadores de docentes y se desarrollan programas con equipos técnicos
encargados de la formacion de docentes en los cuales participan los Ministerios de
Educacion, los dirigentes de las instituciones de formacién docente y los profesores en

servicio.

El BM, entre muchos otros fines, presenta programas de capacitacion docente para las
reformas educativas; asimismo, pretende atender la educacion rural, la profesionalizacion
o cualificacién docente con el fin de contribuir en la relacion maestro-alumnos; ademas,

fortalecer el rol del maestro frente a las demandas de la sociedad del conocimiento.

El BID, por su parte, promueve investigaciones e incentivos para los maestros en
ejercicio; financia investigaciones en relacion con el contexto latinoamericano y del
Caribe. Propone, ademas, recomendaciones de politicas en pos del mejoramiento de las

capacidades, incentivos y politica econdémica.

El FMI interviene directamente con financiacion destinada a programas de cualificacién o
profesionalizacion docente. La Cepal acompafia los procesos de reformas educativas
mediante la capacitacién y la cualificacion de los docentes; desarrolla seminarios y

talleres para los casos especificos que sean solicitados por los paises que lo requieran.
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La Ocde participa en algunos paises a través de la evaluacién del docente en su ejercicio

profesional y en el Programa PISA.

El Preal oferta seminarios y talleres para docentes en ejercicio y para la insercion laboral
en el area de educacion. Algunos de los mas recientes, como el Seminario Aprendo y el
programa Hacia un Sistema Nacional de Formacién Continua de Docentes, han
desarrollado tematicas como calidad educativa y desempefio docente y remuneracion
docente, entre otras. Apoya, mediante cursos, la carrera docente y la oferta del desarrollo
profesional continuo; participa, ademas, en politicas de insercion de los nuevos maestros

en la profesiéon docente.

La OEI aborda la formacion docente desde diferentes aspectos, entre los que se
destacan: congresos, conferencias, debates, cursos, otorgamiento de premios e
investigaciones en formacién docente y entidades reguladoras como las secretarias de
educacion. Investiga acerca de la formacion inicial en diferentes areas del conocimiento.
Revisa nuevas leyes o normatividades relacionadas con la carrera docente. Contribuye en
la construccién del perfil del profesor-mentor para el acompafiamiento al profesorado

principiante. Desarrolla estudios de seguimiento a egresados de carreras pedagdgicas.

2.1.2 La formacion docente, interés de los organismos multilaterales. Con el
propésito de intervenir a través de financiamientos y de asesoramientos en politicas para
erradicar la pobreza extrema y velar por el derecho a la educacién, las agencias
internacionales pretenden interactuar articuladamente; de ahi su presencia en los més
diversos eventos internacionales promovidas por los lideres de los llamados paises

desarrollados.

El BM, el BID Y el FMI desde su creacién presentan perfiles muy claros, al constituirse
como entidades financieras. Resaltan entre sus funciones la asignacion de créditos y el rol
de asesores desde donde se legitima su papel de conductores en las decisiones de las
politicas educativas y en las reformas que se han llevado a cabo en América Latina. Los
tres organismos promueven e impulsan cambios radicales en las politicas educativas de
los paises de la Regién. Para el caso de la formacién docente, su enfoque radica en la
cualificacion hacia las nuevas corrientes educativas contemporaneas como la formacion
en competencias y “el mayor énfasis en el rendimiento de los profesores y la
responsabilidad por los resultados de aprendizaje de sus estudiantes” (Gajardo, 1999:

12).
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En la década de los afios noventa, el BM empefié su labor en politicas educativas como
“...logros de rendimiento comparables internacionalmente, fortalecimiento de la
autonomia escolar y de las capacidades gerenciales a nivel de las escuelas, profesores
mas calificados, motivados y abiertos a las corrientes de la educacion contemporanea y
mayor equidad: focalizacion de las politicas educativas hacia los grupos mas vulnerables”
(Gajardo 1999: 10). En el nuevo milenio, el BM continla en su labor de financiar
actividades llevadas a cabo en los paises con el fin de alcanzar los propésitos del
desarrollo. Su proceso de préstamos se flexibiliza de acuerdo con las necesidades de

cada nacion.

En el campo de la educacion, la Ocde tiene una participacién determinante en los niveles
de la educacioén bésica, secundaria y superior. La evaluaciéon de aprendizaje ha sido su
mayor aporte a través del Programa PISA que se realiza con el propdsito de brindar
sugerencias para las formulaciones de las politicas educativas®®. Las Gltimas pruebas han
generado investigaciones que apuntan hacia la labor pedagdgica de los maestros en
servicio, sus condiciones laborales y su rol como gestor del aprendizaje de sus alumnos,
entre otros. México viene participando desde el 18 de mayo de 1994 en la Ocde (Zomosa,
2005: 13); de este modo, se convierte en el Unico pais de Centroamérica y Sudamérica
que pertenece a la organizacién. En México, la Ocde realiza periddicamente analisis en
las politicas nacionales para el desarrollo de la ciencia y la tecnologia, ademas de brindar
asesorias en el planteamiento de las politicas, los objetivos, las lineas de accion y las

metas para lograr en la educacion superior.

El Preal, agencia internacional se encuentra supeditada al BM y al BID, ha estado
interviniendo directamente en las reformas educativas de América Latina. Ademas, ha
realizado investigaciones en la problematica de la formacion docente vista mas en
términos de cualificacién. Entre su gestion se destaca la cualificacién docente y la
formacion continua mediante cursos, congresos, seminarios, talleres y foros y su rol de
asesor a universidades y grupos de investigadores para el desarrollo de investigaciones

educativas en la linea de investigacion de las politicas educativa.

La prueba examina el rendimiento de los estudiantes de 15 afios en las areas de lectura, matematicos y
ciencias. Su primera aplicacion se dio en el afio 2000, con un registro de 43 paises, el nimero de paises
participantes ha aumentado: para el 2009 se llevé a cabo en 62 paises.
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En este momento se pueden retomar las investigaciones adelantadas por el Preal, en
conjunto con el Cinde'’. De manera especial, en la primera se plantea que “son
demasiados los profesores que simplemente exponen el material para que los estudiantes
memoricen, un enfoque que tiende a desincentivar la solucion de problemas y el
razonamiento critico. En general, los profesores no emplean estilos de ensefianza
flexibles, tales como la instruccién personalizada o la ensefianza en grupos pequefios,
gue son necesarios para ayudar a los estudiantes con habilidades diferentes. Tampoco
ensefan a los alumnos a aprender por si solos” (Informe, 1998: 12). Tales resultados
invitan a reflexionar acerca del sentido de la pedagogia en las politicas educativas
latinoamericanas, en sus normatividades, en los curriculos y en las practicas docentes. Se
podria hallar un sentido interesante en indagar acerca del sentido de la formacion

epistemoldgica de los docentes y de su vocacion.
La Unesco pretende, con sus funciones

...emprender un programa a largo plazo que se desarrolla en tres direcciones
complementarias: una reflexién sistematica que abarca tanto problemas de fondo
como problemas de orden técnico, la preparacibn de convenios y acuerdos
internacionales y una accién en pro de la creacion o de la extension de mecanismos
nacionales bilaterales o regionales encargados de trazar las lineas directrices de las
politicas nacionales en este campo asi como de asegurar la eficaz aplicacion de los
instrumentos juridicos adoptados (Unesco, 1980: 5).

El Proyecto Prelac/Unesco viene acompafando desde 1980 la politica de la educacion
para todos. A partir del afio 2000, present6 una reestructuracion entre sus estrategias con
el propésito de lograr el derecho a la educacion con calidad para todos y para toda la vida,
postulado en el acuerdo de Dakar en el 2000. Cinco ejes estratégicos formula el Prelac:
“Foco 2: los docentes y el fortalecimiento de su protagonismo en el cambio educativo para
gue respondan a las necesidades de aprendizaje de los alumnos. Se refiere a las politicas
orientadas a un cambio en la profesionalizacién docente para que supongan un cambio de

caracter sistémico: acreditacion, estdndares minimos, certificacion, etc.” (Prelac, 2009: 2).

' cada investigacion ha sido acompafiadas por las sugerencias pertinentes. La primera investigacion, titulada
“El futuro estd en juego”, recomiendan que los paises deben realizar un esfuerzo especial por mejorar el
prestigio de la profesién docente y establecer incentivos para motivar un buen desempefio profesional. La
segunda investigacion, “Quedandose atras”, aduce que “rara vez se les invita a los maestros a participar en el
disefio de politicas y se espera que apliquen, de manera comprometida y con los minimos recursos, lo que se
les encomienda desde arriba. La participacion de los docentes en las reformas suelen limitarse al disefio de
proyectos pedagodgicos al nivel de las escuelas”. En su ultimo informe, titulado “Cantidad sin Calidad”, la
investigacion presenta como propuesta “fortalecer la profesion docente mediante incrementos en sueldos, una
reforma de los sistemas de capacitacion y una mayor responsabilidad de los profesores ante las comunidades
a las que sirven”.
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Desde la reunion en el afio 2002 en la Habana, los ministros de educacién estan
centrando sus discursos en el protagonismo de los docentes en las transformaciones de
la educacion y los aprendizajes de los estudiantes. Entre sus estrategias, consideran
relevante constituir politicas publicas en reconocimiento del rol del docente en el &mbito
social y en la valoracion de sus aportes y conocimientos. Aun cuando en muy diversos
lugares aun prevalecen docentes que desde una perspectiva “tradicional” se limitan a
transmitir conocimientos memoristicamente, su papel como educador debe estar
encaminado a renovar sus practicas educativas; esto se demanda, muy particularmente,
desde un contexto como el actual resultado de los cambios en la economia, la tecnologia,
el mercado laboral y la sociedad del conocimiento, entre otros. Se demanda, ademas, su
intervencion directa en las definiciones de las politicas educativas al interior de cada pais

de la region.

Como se puede observar, ante el gran reto que se le estd demandado a la educacion en
cuanto a resultados de los procesos de aprendizaje, se resalta a los docentes como “el
factor mas importante en la organizacion y entrega de los servicios educativos”; se
reconoce, por tanto, que “la region carece de politicas integrales que articulen la
formacion inicial y en servicios; los requisitos de ingreso, permanencia... (Prelac, 2002:
18). En fin, las reformas educativas han considerado al docente como el ejecutor de unas

politicas educativas que, por lo general, se construyen sin su participacion.

De la reunion del afio 2007 se ha de destacar que el eje estratégico foco 2 se centr6, de
nuevo, en la conformacion urgente de politicas publicas que promuevan el desarrollo

personal y profesional de los maestros. Alli se plantearon recomendaciones como la de

... promover una educacion inicial y continua que respondan a las exigencias de la
sociedad y del siglo XXl y que desarrolle en los docentes las competencias
necesarias para trabajar con personas y contextos diversos; fortalecer carreras
docentes orientadas al desarrollo profesional y al mejoramiento del desempefio [...];
desarrollar y mejorar el sistema transparente y objetivos de evaluacion del
desempeno docente [...]; reforzar los procesos de formacion de quienes forman a
los docentes y de los equipos que dirigen las escuelas para que se generen
cambios pedagogicos e institucionales en los centros educativos y promover
politicas salariales y condiciones de trabajo que permitan dedicarse exclusivamente
a la tarea docente... (Prelac, 2007: 37-38).
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Con posterioridad, en la reunion en Paris en el afio 2009, el Prelac planteé “formular e
implementar un marco integral de accion en el campo de los docentes, la formacion

docente y todos sus temas relacionados en Latinoamérica y el Caribe” (2009: 6).

Del anterior planteamiento se puede deducir, en primera instancia, el reconocimiento de
una ausencia de politicas integrales para el docente; pero, de acuerdo con el Prelac,
estas politicas deben estar enfocadas a la articulacion entre la formacion inicial y laboral.
A su vez, se puede resaltar la importancia de evaluar y reformular los requisitos de
ingreso y permanencia en las instituciones formadoras. Sin embargo, aun sigue estando
ausente el rol del docente como actor politico; se sigue viendo como parte de la
problematica de la baja calidad educativa en América Latina y el Caribe.

Desde el punto de vista del Prelac, la carencia de competencias en la carrera docente se
deriva de la relacion asimétrica entre el desempefo profesional de los educadores y los
retos de la globalizacion y de la sociedad del siglo XXI. Desde esa perspectiva, el perfil
del docente debe estar enfocado al desarrollo de competencias en sus educandos y a
propiciar renovaciones pedagdgicas e institucionales; por ello, entre las medidas
propuestas, la carrera docente debe orientarse al desarrollo profesional y a su
desempenfio. Esto se alcanzara si las acciones politicas se orientan hacia la construccion y
a la aplicaciébn de politicas publicas, programas y proyectos que conjuguen acciones
integrales en el campo de la docencia, de la formacion, de lo laboral y lo salarial, entre

otros aspectos.

Se pueden sefialar en este trabajo los eventos académicos y los procesos investigativos
gue realiza la OEI. Unos y otros estan enfocados hacia la formacion docente y a las
entidades reguladoras como las secretarias de educacion. Algunas de las teméticas
abordadas para sus estudios se encuentran las dindmicas de las practicas pedagoégicas.
Como evento de reconocimiento y estimulo a la labor docente, otorga el premio

“Compartir”.

Como una primera conclusién, se puede sefalar en la presente investigacion que en el
marco de las reformas educativas analizadas hasta ahora el docente ha estado olvidado

durante varias décadas. Se podria afirmar que las reformas se hicieron a sus espaldas'® —

¥ Inclusive, algunos analistas los han catalogado como obstaculos a las reformas (Palamidessi, 2003: 45). Es
mas, se les indilga a los docentes la presencia de bajos rendimientos en los aprendizajes y se les
responsabiliza de la mala calidad de la ensefianza: segin lo indicado por el ler. Informe de la Comision
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aun cuando la politica educativa, entendida como aquellas decisiones que orienten las
acciones de los sistemas educativos y que se derivan en normas y decretos, de una u otra
forma impacta en el docente—. Sin embargo, cada vez hay mayor conciencia de que sin

los maestros no es posible avanzar en propuestas para la calidad educativa.

En el afan de abordar la politica educativa desde la calidad y la formacién docente
muchos fueron los aciertos en la década de los afios noventa: se pueden enumerar, por
ejemplo, la organizacion y la modernizacion de la gestion por medio de la
descentralizacion y la autonomia institucional, la descentralizacion; las apuestas a
politicas publicas con un sentido de participacion social; la prioridad de incluir dentro del
plan de los gobiernos el porcentaje de financiamiento para la educacion; los procesos de
concertacion entre los diferentes sectores sociales; la presencia del sector privado; el
“modelo empresarial de calidad total en curso en Latinoamérica” (Krawczyk, 2002: 640).
Sin embargo, desde hace dos décadas las reformas educativas han priorizado, entre otros
aspectos, la formacion del liderazgo y la modernizacion educativa; el aprendizaje de los
estudiantes como centro del proceso educativo; un curriculum Gnico de aprendizaje

centrado en estandares e indicadores de calidad y en la evaluacion de competencias.

La practica docente, en fin, estd encerrada en una gran paradoja: las politicas y las
reformas educativas se forjan por el resultado colaborativo de especialistas que
desentrafian las particularidades que proceden de un proyecto politico, pero cuando la
reforma esta instituida surge la inquietud entre los especialistas acerca de la

responsabilidad del docente en la implementacién de dichos cambios.

Por su parte, los maestros sienten que muchas de esas politicas coartan su autonomia y
su toma de decisiones al interior del aula. Al respecto se agrega el desprestigio de su
profesién en el ambito social y la precariedad salarial, ademas de las mdltiples funciones
gue deben desempefiar frente al trabajo pedagdgico y la gestion escolar. A lo anterior se
suma la ausencia de los docentes en las politicas educativas: solo asumen el rol de
ejecutor al interior del aula. Se presenta asi que las tesis centrales de las reformas
educativas sélo lleguen a ser un discurso institucionalizado descoordinado con la practica

educativa.

Internacional sobre equidad y competitividad de América y el Caribe, a su vez esta mala calidad esta
propiciando crisis de la educacion en la region.
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El docente se sabe importante para que las reformas educativas tengan resultados en los
aprendizajes de los estudiantes y en la gestion de los sistemas, las instituciones escolares
y las aulas. Empero, expiden normas que muchas veces el docente desconoce su
materializacion en el aula. Para el docente su preocupacion estd centrada en los
contenidos y los métodos; el docente tiene muchas veces que ingeniarselas para lograr la
eficacia en los resultados.

La formacion de los docentes esta centrada en cursos y talleres de cualificacion que han
sido estrategias mediatizadas por las agencias internacionales sin el seguimiento ni el
estudio del impacto que pueden tener estos nuevos conocimientos o0 ejercicios de
aplicacion al interior de las aulas. Ademas, las decisiones politicas olvidan lo pedagégico,
aun a sabiendas de que el saber pedagdgico constituye la esencia de la profesién

docente.

Por dltimo, se considera importante destacar que en lo transcurrido durante el presente
milenio, las politicas educativas aun no han fomentado la participacion de los docentes en
su conformacién; a pesar de que se piensa en politicas integradoras para los docentes, se
les sigue considerado como parte del problema y no como autores de propuestas
enmarcadas en los contextos internacionales, nacionales y locales. Desde esta mirada, es
dificil que la politica llegue a las escuelas. Puede generar modificaciones en los textos
escolares, regular el trabajo, en la evaluacion de estudiantes y docentes, pero no afecta
las rutinas que impiden avanzar hacia nuevos derroteros y especificamente en las

practicas de aula.

65



Capitulo 3. LAS POLITICAS EDUCATIVAS Y LA HISTORIA DE LA FORMACION
INICIAL DOCENTE EN MEXICO

“La Conferencia Mundial de Educacién para Todos” realizada en Jomtién, Tailandia en
1990, y el documento conjunto de la Cepal y la Orealc publicado en 1992 vy titulado
“Educacion y conocimiento: Eje de la transformacion productiva con equidad”, tomados
como referentes de las politicas internacionales, orientaron las reformas educativas en

México en la década de los afios noventa (Zorrilla, 2003: 29).

Segun Torres (1998), a partir de la década de los noventa, en materia educativa, la
consigna de los paises en desarrollo ha sido el mejoramiento de la calidad de la
educacion. A su vez, Gajardo argumenta que el discurso de las reformas “se ha
construido con base en acuerdo y recomendaciones internacionales sobre prioridades y
estrategias para modernizar la educacion y la ensefianza —lo que ha dado lugar— al disefio
de politicas y programas que proponen asumir las actividades de reforma educativa como
tareas estratégicas de largo plazo [...] que incluyen los conceptos de calidad, eficiencia y
equidad” (Gajardo, 1999: 15).

Esta situacion cobra sentido en México mediante la reforma curricular para la formacion
de educadores de la educacién secundaria. Como aspecto central en el proyecto de
transformacion de las escuelas normales, se puede identificar una politica publica en el
Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica y Normal (ANMEB) que
responde a las demandas internacionales y a los compromisos del gobierno ante la
calidad educativa y la necesidad de responder al problema de la educacion de los jévenes

en el pais.

Al reconocer la problematica de la baja calidad en la educacién basica y su complejidad,
dado a conocer en el cuarto informe del Presidente Salinas en 1988, la Secretaria de
Educacion Publica (SEP) expreso, a través del Acuerdo Nacional para la Modernizacion
de la Educacion Béasica y Normal (ANMEB), la intencibn de emprender acciones para
resolver la problemética mediante el disefio de una serie de politicas que incidieran en

todos aquellos aspectos que se reconocen como factor decisivo para la solucion de la
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calidad de la educacién basica, formacion y desempefio de los docentes, carencia de una
cultura de evaluacion para la mejora continua; deficiencia en los estandares de gestion y
organizacion, entre otros. En el momento de la firma del ANMEB, la Secretaria de
Educacién en turno anuncié la importancia de hacerlo obligatorio en la secundaria; para
ello argumento6 que “la secundaria incrementa la productividad, fortalece las instituciones
sociales y econdmicas, contribuye a consolidar la cohesion social y la unidad nacional,
mejora las condiciones de alimentacion y salud, fomenta la conciencia de los derechos
humanos y la proteccion del medio ambiente y difunde actitudes civicas con base en la
tolerancia y el dialogo” (Zedillo, 1993, citado en Latapi, 2006: 27).

En relacion con la formacion docente inicial, la reforma educativa patentada en el Acuerdo
se concentré en cuatro aspectos fundamentales: federalizacién de la educacion bésica,
renovacién curricular, magisterio y participacion social en la educacién. De estos cuatro
aspectos, interesan para la presente investigacion la renovacion curricular y el magisterio.
En el Acuerdo, la renovacion curricular se contemplé en las modificaciones a los planes
de estudio de todos los niveles de educacion basica y normal; por su parte, en cuanto al

magisterio, se refirio a lo salarial.

Asi como se ha sefialado en el capitulo anterior, el docente se reconoce en el acuerdo
como un factor fundamental en dicho proceso; sin embargo, segun el enfoque, el docente
ocupa un papel olvidado para algunos, aun cuando se considera protagonico para otros;
en especial cuando al sefalarsele como un actor fundamental, recaen en él grandes

responsabilidades.

En la actualidad se debe entender que el fenédmeno de la baja calidad de la educacién no
es imputable Unicamente a los docentes, pues son soélo parte de un gran engranaje en el
cual inciden factores de la mas diversa indole: historicos, politicos, sociales y econémicos,
entre otros. Es claro que sobre el docente no puede recaer toda la responsabilidad de los
malos resultados de la educacion basica, pero sigue siendo un factor fundamental en el
problema y en la soluciéon. Por ello, se considera que esa problematica no puede
resolverse al centrar la atencion en un solo aspecto: se torna necesario atender e integrar

la mayor parte de los factores influyentes.
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3.1 CONSTITUCION POLITICA DE LOS ESTADOS UNIDOS MEXICANOS, LA LEY
FEDERAL DE EDUCACION (1973) Y LA LEY GENERAL DE EDUCACION (1993)

Las politicas educativas en México se encuentran legitimadas por la Constitucion Politica,
la Ley General de Educacion (1993) y la Ley Federal de Educacién (1973). Para su
cumplimiento, el Estado y las entidades publicas encargadas configuran politicas como el
Programa Sectorial de Educacién 2007-2012, el Acuerdo Nacional para la Modernizacion
de la Educacién Basica y Normal y, en la actualidad, la Alianza para la Educacion.

De acuerdo con la Constitucion Politica, el Gobierno ha de garantizar el derecho a la
educacion®™, de promover la educacion gratuita®, laica®* y obligatoria® del preescolar, la
primaria y la secundaria®® y de fomentar el desarrollo cientifico, cultural, artistico, deportivo

y la formacién en ética, valores y civismo.

Las politicas educativas mexicanas sefalan lineamientos acerca de: el direccionamiento
por el derecho a la educacion, la cobertura, la equidad y la calidad. Tales lineamientos se
estructuran mediante la planeacion, el desarrollo, el control y la evaluacion de las
entidades formadoras. A su vez, se conjuga la toma de decisiones entre el Estado y las
entidades publicas nacionales mas representativas y se considera indispensable resaltar
la presencia del Consejo Nacional Técnico de la Educacion, “6rgano de consulta de la
Secretaria de Educacion Publica y de las Entidades Federativas, el cual se encarga de
proponer planes y programas de estudio y politicas educativas” (Ley Federal de
Educacion, 1973).

Para el caso de México, no se puede dejar de reflexionar acerca de los momentos
previos a la formulacién de una politica educativa; momentos en los cuales intervienen,
por ejemplo, las voluntades politicas, las necesidades reales sociales, culturales, de
aprendizaje y de desarrollo de una localidad, municipalidad o estatal. Ante esta inquietud

se plantean, solo en el ambito de la reflexion, los siguientes cuestionamientos:

Frente a las sugerencias de los Organismos Internacionales, ¢convoca el Consejo

Técnico de la Educacién a los representantes de las diferentes entidades e instancias

9 ver Articulo 3 de la Constitucion Politica y Articulo 2 de la Ley General de Educacion.

20 ver Articulo 3 Fraccion IV de la Constitucion Politica y Articulo 6 de la Ley General de Educacion.

L ver Articulo 3 Fraccién | y Articulo 5 de la Ley General de Educacion.

2 \er Articulo 3 de la Constitucion Politica

% Se resaltan estos niveles de la educacion por ser los de mayor interés para la investigacion, pues los
licenciados en educacion se desempefian en estos niveles de educacion, tanto en México como en Colombia.
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educativas a debates, para el analisis y la conjuncion de las necesidades locales con las
miradas externas? ¢Cuales han sido las mediaciones en la toma de decisiones entre el
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE), la Secretaria de Educacion
Publica y, muy particularmente, la Subsecretaria de Educacion Bésica? Se infiere que las
decisiones tomadas en estos Consejos determinan acciones muy particulares en las
entidades formadoras de los educadores. ¢ Cual ha sido la participacion de las Escuelas
Normales y de la Universidad Pedagdgica Nacional a la hora de brindar una educacion
con calidad tanto en la formacion continua y permanente de los maestros de la educacion

inicial, preescolar, primaria, secundaria y normalista?

Las entidades formadoras de maestros, caracterizadas como organismos
descentralizados, asumen la educacion desde los siguientes criterios de acuerdo con la
Constitucién Politica, en su Articulo 3, Fraccion VI, y con la Ley General de Educacion, en

su articulo 8:

a. Sera democratico, considerando a la democracia no solamente como una
estructura juridica y un régimen politico, sino como un sistema de vida fundado en el
constante mejoramiento econémico, social y cultural del pueblo;

b. Seré nacional, en cuanto a que —sin hostilidades ni exclusivismos- atendera a la
comprension de nuestros problemas, al aprovechamiento de nuestros recursos, a la
defensa de nuestra independencia politica, al aseguramiento de nuestra
independencia econémica y a la continuidad y acrecentamiento de nuestra cultura y;

c. Contribuira a la mejor convivencia humana, tanto por los elementos que aporte a
fin de robustecer en el educando, junto con el aprecio por la dignidad de la persona
y la integridad de la familia, la conviccion del interés general de la sociedad, cuanto
por el cuidado que ponga en sustentar los ideales de fraternidad e igualdad de
derechos de todos los hombre, evitando los privilegios de razas, de religion, de
grupos, de sexos o de individuos (Constitucion Politica)

En México, la Secretaria de Educacién Publica se reconoce como la entidad estatal
reglamentada para definir los planes y programas relacionados con la formacion inicial de
los maestros en las diversas modalidades de las Escuelas Normales existentes en el pais.
Para ello se han de considerar “las opiniones de las autoridades educativas locales, y de
los diversos sectores sociales involucrados en la educacién, expresadas a través del

Consejo Nacional de Participacion Social...” (Ley General de Educacion, 1993: 10).
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De acuerdo con la Ley General de Educacién, los planes y programas de estudio para la
educacion primaria, la secundaria, la educaciéon normal y demés, la formacion de

maestros de educacion basica deberan establecer:

e Los propésitos de formacion general y, en su caso, de adquisicion de las
habilidades y las destrezas que correspondan a cada nivel educativo;

e Los contenidos fundamentales de estudio, organizados en asighaturas u otras
unidades de aprendizaje que, como minimo, el educando deba acreditar para
cumplir los requisitos de cada nivel educativo.

e Las secuencias indispensables que deben respetarse entre las asignaturas o
unidades de aprendizaje que constituyen un nivel educativo y

e Los criterios y procedimientos de evaluacion y acreditacion para verificar que el

educando cumple con los requisitos de cada nivel educativo” (Ley General de

Educacion, 1993:10).
Asimismo, de acuerdo con la Ley General de Educacion, los planes y programas de
estudio en los diferentes niveles alin contemplan para este nuevo milenio la estructura de
los modelos curriculares tradicionales, enfatizados en: objetivos, contenidos,
metodologias y sistema evaluativo del aprendizaje en los estudiantes. A su vez, la
organizacion de los contenidos esta dada por asignaturas. Se infiere que son modelos de
planeacion que han brindado un orden para el desarrollo del calendario académico y para
el control en las tareas de los educadores, pero queda por preguntarse si este modelo de
curriculo fomenta un aprendizaje idéneo en los nifios y jovenes y si responden a las

agendas internacionales.

Las politicas que apuntaron al perfeccionamiento docente y a la calidad educativa para
México durante la década del 90 se expresaron en: el “Acuerdo Nacional para la
Modernizacién de la Educacién Basica: Gobierno Federal; los Gobiernos Estatales y
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE), 1992; el Marco Normativo
definido de la Ley General de Educacion de 1993 y en el Programa “Desarrollo Educativo
1995-2000"*.

En el caso de México, se hace necesario resaltar que las entidades formadoras de la
profesion docente han estado a cargo, durante siglos, de las Escuelas Normales. Por ello,

se resaltan las disposiciones en cuanto a las politicas y a los eventos las reformas

** Es considera importante sefialar que de los documentos sefialados solo se aborda lo referente a la
formacion inicial de los maestros.
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educativas en estas instituciones. Uno de estos acontecimientos ha sido la reforma de
1984; sin embargo, en 1993 surgié otro cambio trascendental para la educacion
mexicana y para la formacion docente: el Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la
Educacion Basica y Normal (ANMEB) que gener6 reformas en las politicas educativas, el
curriculo y a nivel institucional. De acuerdo al 4to. Informe presidencial (2009), las
Escuelas Normales se encuentran en un proceso de reformulacion, proceso liderado por

la Secretaria de Educacion Publica®.

La formacion inicial de los educadores de la Educacion Basica se imparte en México por
parte de las Escuelas Normales, se encuentra regida curricular y normativamente por la
SEP y se organiza por la autoridad estatal. De manera especificamente para los
educadores de la educacion secundaria, la formacién inicial se oferta por las Escuelas
Normales Superiores y otras Instituciones Educativas en el nivel superior que también

brindan dicha licenciatura.

La descentracién educativa, puesta en marcha a partir del Acuerdo Nacional para la
Modernizacion de la Educacién Basica (1992), se considera como uno de los eventos de
las politicas educativas internacionales en el pais. El Acuerdo propicié en el ambito
nacional una serie de acciones de politica educativa tendientes a generar las condiciones
favorables en las escuelas normales para ofrecer a los futuros docentes de educacion

basica una formacion inicial que respondiera a las exigencias del desempefo profesional.

La reforma curricular para la formacion inicial de los docentes se encuentra estructurada
como una de las principales lineas de accion politica; abarca los tres niveles de la
educacién basica —preescolar, primaria y secundaria— asi como la formacién de docentes
de educacion fisica y educaciéon especial. La elaboraciéon de los planes de estudio que
den respuesta a las nuevas demandas se realiz6 en fechas distintas, pero la que
corresponde a la Licenciatura en Educacién Secundaria entré en vigor en septiembre de
1999. Esta nueva propuesta se concibi6 para que reforzara las debilidades en la
formacion de los educadores de la educacion secundaria, muy particularmente en lo
referente al desarrollo de competencias para la comprension; se pretendia, ademas, dejar

la formacion enfocada en la memorizacion y, a su vez, promover el fortalecimiento de las

% para esta investigacion la actual reforma de las Escuelas Normales no sera abordada, s6lo se retoma la
implementada en la década de los afios noventa.
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practicas pedagdgicas®. Para la nueva licenciatura se consideraron diez especialidades,
nueve responden a las asignaturas del curriculo de la educacién secundaria y a la

modalidad de telesecundaria.

3.2 ACUERDO NACIONAL PARA LA MODERNIZACION DE LA EDUCACION BASICA
Y NORMAL (17 DE MAYO DE 1993)

En 1992, la reforma educativa se organizé en tres aspectos: la reorganizacion del sistema
educativo mediante la descentralizacién y la inclusion de la participacién social; la
reformulacion de contenidos y materiales educativos —traducida en la reforma curricular y
pedagdgica de la educacién basica y la formacion mas importante de la segunda mitad
del siglo veinte—; y la resignificacion de la funcion magisterial en la cual se destaca el
“Programa de Carrera Magisterial” como un mecanismo de promocién horizontal de los

maestros.

Esta reforma fue legitimada por ser una decisién de caracter politico y administrativo: la
firma del ANMEB por parte de la Secretaria de Educacién Publica, los gobiernos estatales
y el Sindicato (SNTE) configuré un cambio en el Articulo 3° de la Constitucion que incluyé,
ademas, la obligatoriedad de la educacion secundaria y la publicacién de la Ley General
de Educacion de 1993.

Las funciones quedaron determinadas asi: el gobierno federal, a través de la SEP, asume
sus obligaciones normativa, compensatoria y de evaluacion; y los gobiernos estatales, la
operacion del sistema como tal. Arnaut considera que la descentralizacion del sistema
educativo mexicano esta definido y regulado desde el centro; es decir, lo plantea como
“una descentralizacion centralizada” (1993). Di Gropello (1999) plantea, a su vez, que los
Estados poseen una autonomia parcial mas no en su totalidad, con el proposito de
proteger los intereses nacionales, de ejercer la funcion compensatoria entre las regiones y
la prevencion de problemas que podrian procederse por la asimetria de informacion y falta
de competencias locales. Para el autor, México avanz6é de un nivel central a un nivel

intermedio en la toma de decisiones.

Segun Zorrilla,

% Fuentes, 1999. Diapositivas en PowerPoint. Presentacion del Plan de estudios 1999, para la Licenciatura en
Educacion Secundaria. http:
[Inttp://www.beceneslp.com.mx/Template CIEES/Info/Pres%202%20Escuelas%20Normales.pdf
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...con el ANMEB se reorganiza el sistema educativo mediante un proceso de
transferencia de los servicios de educaciéon bésica y formaciébn de maestros, del
gobierno federal a los gobiernos estatales; se le apuesta a una mayor autonomia de
las escuelas vy, por ellos, se requiere transferir el poder de decisién del nivel central
a niveles intermedios. Ademas se plantea una reforma del curriculo y un sistema de
estimulos dentro de lo que en este Acuerdo de denominé la revaloracion de la
funcién magisterial (2003).

De otra parte, se considerd necesario en esa década que era necesario realizar una
reforma educativa pues los programas de estudios de los afios setenta no respondian a
las exigencias del mundo moderno. Se infiere que la reforma amplia ambitos y
dimensiones, tanto en la educacion basica como en la formacién inicial de maestros. El
enfoque pedagogico propuesto en esta nueva reforma asumié la perspectiva del
constructivismo, ademas de vincular nuevas formas y horizontes en la gestion, direccién y

administracion escolar (Zorrilla, 2003: 34).

Para el caso de la formacidn inicial, de mayor interés en esta investigacién, el documento
del ANMEB plantea disefiar

...un modelo con un tronco basico general y opciones orientadas a la practica
preescolar, primaria y secundaria. De esta manera el maestro tendra las bases
pedagdgicas suficientes para ser flexible y apto ante los cambios de su mercado de
trabajo y, a la vez, capaz de adquirir la profundizacién necesaria en el area de su
interés principal. Asi mismo, habra una reforma curricular a fin de evitar la enorme
dispersién de los actuales planes de estudio y, en cambio, capacitar al maestro en el
dominio de los contenidos basicos. Con ello se orientara a los maestros hacia el
aprendizaje continuo e independiente y hacia una intensa observacién y practica en
el salon de clase [...] el Gobierno Federal expedira los lineamientos necesarios para
reformar la educacién normal del pais. Dicha reforma deberad comprender la
simplificacion de los requisitos y la reduccion de plazos de estudio para la carrera
normal (ANMEBN, 1998).

3.3 EL PROGRAMA PARA LA TRANSFORMACION Y EL FORTALECIMIENTO
ACADEMICOS DE LAS ESCUELAS NORMALES, 1999

En 1999, se presentd ante los directores y subdirectores de las normales superiores del
pais, por parte de la Secretaria de Educacién Publica, el Plan de Estudios de la
Licenciatura en Educacién Secundaria que entraria en vigencia en septiembre del mismo
afio. Se dieron a conocer las motivaciones que propiciaron la propuesta enfocada,

principalmente, hacia la construccion un nuevo perfil profesional de los docentes. El
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Programa se estructurdé en unos elementos basicos: el perfil de egreso como elemento
principal; los lineamientos curriculares que regulan los contenidos, organizado por
asignaturas y en una secuencia en que se presentan asignatura pre-requisitos de otras; y

otras actividades relacionadas con el plan.

Esta reforma marcé una gran diferencia respecto de las anteriores. Propuso dejar a un
lado la funcion de informar al educando y centrar el proceso educativo en el desarrollo de
competencias, capacidades, habilidades, actitudes y héabitos. Este enfoque buscaba
cambiar el perfil de maestro enciclopedista por el de facilitador para la construccion de
nuevos saberes por el educando; es decir, se subscribe en el enfoque de la pedagogia
constructivista. Se perfil6 que tal curriculo generara un docente reflexivo e innovador en

su practica pedagdgica.

Segun el plan de estudio de 1999, “las competencias que definen el perfil de egreso se
agrupa en cinco grandes campos: habilidades intelectuales especificas; dominio de los
propésitos y los contenidos de la educacién secundaria; competencias didacticas;
identidad profesional y ética, y capacidad de percepcion y respuesta a las condiciones
sociales del entorno de la escuela”. (Plan de estudios 1999. Documentos basicos, 2006:
9).

Ademas, se presentd un conjunto de orientaciones en el campo metodol6gico como, por
ejemplo, establecer un conjunto de lecturas basicas que guiaran el trabajo académico;
con esto se buscaba evitar la pérdida del horizonte y la puesta en marcha del plan de
estudios. Ademas, se establecieron los primeros acercamientos con la educacion
secundaria como espacio basico de aprendizaje; las practicas pedagdgicas inician desde
el primer semestre con procesos de observacién y culmina con una estancia en la que el
estudiante comparte la responsabilidad de estar frente a un grupo de acompafiado por el
profesor titular de la asignatura. También se establecieron compromisos de las escuelas
normales en cuanto a proporcionar los medios para lograr aprendizajes complementarios
a su formacion, como es el caso de la ensefianza de idiomas, el uso de los recursos

tecnoldgico y todo tipo de herramientas necesarias para el logro del perfil.
3.4 LA FORMACION DOCENTE EN LAS ESCUELAS NORMALES EN MEXICO

3.4.1 Historia y evolucion de las escuelas normales de la independencia a finales

del siglo XX. En el apartado se presentan los hechos que marcaron de manera
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significativa el desarrollo de la profesién y el quehacer del docente en México. Se resaltan
los principales eventos politicos, econémicos y sociales que permearon las Escuelas
Normales desde la época en que surgieron estos institutos de formacién de maestros

hasta la reforma de 1999.

3.4.1.1 La fundacion de Normales después de la Independencia. Se considera
importante sefialar que doce afios después de la independencia de México se creo en el
pais la Compafiia Lancasteriana, comunidad originaria de Inglaterra. Al afio siguiente se
fund6 la primera Escuela Normal Lancasteriana®’. En ese mismo afio se cred en
Guadalajara la Escuela Normal Colegio de San José y dos afios después (en 1824)
comenzo labores la Escuela Normal de Oaxaca. (Estrada, 1992: 5). En 1822 se dio inicio
en México a un sistema educativo centrado en tres departamentos: la ensefianza
primaria, la ensefianza de artes y oficios y la ensefianza normal; destinada esta Ultima a
preparar preceptos de primeras letras con el método lancasteriano®® (Jiménez, 1998: 39).
Ahora bien, se ha de sefialar que hacia 1870 empezé a decaer la Normal de fundamento

lancasteriano.

Durante el periodo en que las escuelas lancasterianas fueron tomando fuerza en la
formacion de los maestros, en Chiapas surgioé una innovacién pedagdgica: la creacion “de
un nuevo método apoyado en el fonetismo [segun el cual] se debian ensefiar las letras

una primero y otra después, no de manera simultanea” (Solana, 21982: 429).

En 1872 se instituyé por los Espinosa de los Monteros la Academia de Primera

Ensefanza. “Los organizadores de esta institucién educativa se proponian uniformar la

’E| sistema lancasteriano, gue contribuy6 en la formacion de los maestros mexicanos, trabajaba sobre el

principio de que “...el alumno mas avanzado del grupo (monitor) era habilitado por el maestro, para que a su

vez instruyera a 10 6 20 alumnos, lo que permitia la capacitacion cotidiana de los monitores del aula, que se

convertian a la postre en maestros” (Solana, 1982: 428).

E| método lancasteriano se centraba en el orden y la disciplina. De ahi que su metodologia marcara un

estricto seguimiento de pasos y desempefio de funciones:
La escuela, ubicada en un edificio colonial, tenia uno de sus mas grandes salones convertido en aula
de clase donde cabian entre 100 y 300 nifios. En fila, de frente al escritorio del maestro, se sucedian,
una detras de tora, largas mesas con bancos de madera para diez alumnos en cada banco [...] Cada
grupo de diez nifios tenia su monitor que, de acuerdo con un horario, ensefiaba las lecciones de
escritura, lectura, aritmética y doctrina cristiana. Ademas, de estos monitores particulares, habia
monitores generales y de orden. Los monitores generales tomaban la asistencia, averiguaban la razon
de la ausencia de un alumno, cuidaba los (tiles de la ensefianza y los de orden administraban la
disciplina [...] Al entrar a la escuela en la mafiana, el nifio se formaba en linea con sus comparieros de
clase para la inspeccion de cara, manos y ufias [...] La primera asignatura era de escritura y estaba
dividida en ocho clases. Las mesas situadas inmediatamente frente al escritorio del director, eran para
los alumnos mas chicos. En vez de tener una superficie de madera estas mesas tenian una gran cajilla
cubierta de arena... Cf. Estrada, Pedro. Cuadernos CIEEN No. 1. Centro de Investigaciones
Educativas de la Escuela Normal, 1991: 5-6.
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ensefanza de la primera edad” y consideraban la educacién como componente
imprescindible de la Republica, pero inexistente por falta de maestros capaces e idoneos.
(Idea histdrica de la fundacion de la Academia de Primera Ensefianza, 1827. Citada por
Meneses, 1984: 87).

En este recorrido, se ha de reconocer que hacia la década de los afios veinte del siglo XIX
se presentd cierta profusion en la inauguracion de escuelas normales: en 1824, el
Congreso Constituyente de Oaxaca creé mediante decreto la Escuela Normal de
Ensefianza; en 1825 se fundé la Escuela Normal de Zacatecas; en 1928 se establecieron
las escuelas normales de “San Cristobal de las Casas”, Preparatoria y Normal para
Sefioritas en Jalisco y otro plantel en Guadalajara. Dadas las condiciones poblacionales
de la época, se podria decir que a partir de esa década el surgimiento y el fortalecimiento
de las Escuelas Normales en México derivo en cierta proliferacion. En el siguiente
apartado se aborda esta expansidbn y se resaltan las instituciones educativas que

aportaron de modo significativo en la formacién de los maestros mexicanos.

3.4.1.2 Crecimiento de las Escuelas Normales durante la época del Porfiriato.
Durante los periodos de 1876 a 1880 y de 1884 a 1910, la economia y la politica se
regian en México por el maltrato, los azotes y la muerte: bajo la dictadura de Porfirio Diaz
se continuaba con la venta y la compra de los seres humanos y el trabajo forzoso. En esta
etapa del Porfiriato, el Estado se hizo cargo de la educacién pulblica y en ese contexto

sobresali6 la escuela modelo de Orizaba reconocida por sus avances pedagdgicos.

Por ese entonces, las Escuelas Normales proliferaron mediante decretos. Se pueden
enumerar, por ejemplo: Escuela Normal para el ejército en la Ciudad de México (1835),
Normal de Miguel Maria Rico, diputado al Congreso (1845); La Normal del Colegio de San
Juan de Letradn (1857); Escuela Normal para Varones y Escuela Normal para Mujeres
(1861); Escuela Central con funciones de normal, creada por el Ayuntamiento (1872);
Escuela Nacional de Profesores de Primarias Elementales, creada por la comisiéon de
Instruccion Publica del Ayuntamiento (1975); y Escuela Normal Nocturna de Ensefianza
Objetiva (1876) (Jiménez, 1998: 46-61).

Como se ha sefialado, en el balance de creaciones de normales se destaca la Escuela
Normal de Orizaba dado que lider6 su proceso educativo en la formacion de los maestros
y fue tan representativa que se consideré6 como modelo. El programa comprendia

especificos campos del conocimiento: “moral, espafiol, aritmética, geometria, dibujo,
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geografia, historia, ciencias naturales, fisica, musica, gimnasia, francés e inglés”
(Meneses, 1983: 320). El calificativo de modelo derivaba, en parte, de la novedad
presentada que consistia en la aplicacion de nuevos procedimientos para la ensefianza.
La educacion estuvo centrada en considerar el contexto que rodeaba al nifio y en
propiciar que su entorno le generara motivacion e interés para su aprendizaje; ademas, el
maestro estaria coordinando, corrigiendo y propiciando que aumentaran las ideas en los

estudiantes, provocaria su atencion y cultivaria el enriquecimiento de su lenguaje.

Aun cuando se genero un gran crecimiento de las Escuelas Normales a lo largo del siglo —
crecimiento derivado, en parte, del gran esfuerzo realizado por el gobierno de México—, en
1882 la Comisién de Instruccién Publica presenté ante el Ayuntamiento de la Ciudad de
México los preocupantes resultados de un estudio acerca del sistema de ensefianza
empleado en las escuelas primarias. Como consecuencia, y con el fin de subsanar las
debilidades en la formacion de los maestros, se cred la Academia de Pedagogia para los

docentes en ejercicio.

Tabla 4. PLAN DE ESTUDIOS DE LA ACADEMIA NORMAL DE ORIZABA

(Cursos tedrico-practico de pedagogia, 1885-1886)

I Il Il [\ \Y VI VIl
L Pedagogia .
Ciencias 9 _g. - Teoria de la
P especial: El aparato de | Auxilios para A
pedagodgicas: la " < ] : - L disciplina:
- formacion El tono de | la ensefanza: incursionar Principios
educacion N o naturaleza, el
. para la la medios para con mayor didacticas -
naturalista; . . ~ - finy los
: . instruccién ensefianza | el maestroy facilidad en generales .
psicologia y S o ~ medios de la
P primaria con los discipulos | la ensefianza R
I6gica R disciplina
la didéactica

Elaborado a partir de la informacion presentada en el documento “Tendencias educativas oficiales
en México (1821-1911)". Meneses, E. (1983: 322-323).

Los planes y programas de la Escuela Normal para profesores, articulados desde el

sistema pedagdgico postulado por Froebel®

, conformaban un curso que duraba cuatro
afios y tenian como objetivo fundamental la formacion con base en las necesidades de las
escuelas de instruccion primaria a las cuales asistian nifios y nifias de 7 a 14 afios de
edad y de las escuelas de péarvulos donde asistian nifias y nifios de 4 a 7 afios (Estrada,
1992: 10). Para ingresar a la escuela normal era requisito contar con los catorce afos

cumplidos; contar con aptitud y moralidad reconocida, asi como conocimiento de las

*Friedrich Frobel, influyé en la formacion de los maestros mexicanos. “La concepcién del significado de la
educacion se desprende directamente de la idea de la naturaleza del hombre, expresion de la actividad divina.
[...] el maestro, representante de la humanidad, se limite a seguir pasivamente la naturaleza, sin preceptos ni
dictados y muchos menos, intromisiones. Sélo con direccion” (Meneses, 1983: 41).
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materias de la educacion primaria. Estos requisitos operaban como un filtro de seleccion

por el cual no pasaban los hijos de los peones de campo ni los de la servidumbre.

A continuacion se presenta un cuadro en el cual se comparan los planes de estudios de

las Escuelas Normales durante el Porfiriato con el fin de brindar elementos hacia una

comprension de los enfoques de formacién presentados en México para esa época:

Tabla 5. PLAN DE ESTUDIOS DE LAS ECUELAS NORMALES EN EL PERIODO DEL

PORFIRIATO
Conforma-
cion de los 1886 1887 1892 1893 1902 1008 1017
planes de
estudios
4 afios. 5 afos. 5 afos. 5 afos. 5 afos.
Afios de 4 afios Escuela Escuela Escuela 4 afios Escuela Escuela
escolaridad Normal de | Normal de | Normal de Normal de | Normal de
Profesores | Profesores | Profesores Profesores | Profesores
Observa- Observa- La Observa- | En tercer En
cibndelos | ciondelos | disciplinay cion de afio inician | segundo
métodos de | método de | la Observa- los la afo inician
ensefianza | ensefianza | metodolo- ciones de | métodos formacion la
en las en las giadela la de pedagdgi- | formacion
escuelas escuelas ensefianza | ensefian- ensefianz | ca con: pedagdgica
anexas anexas de: zaenla aenlas- | Elementos | con:
aritmética, | escuela escuelas | de Elementos
Practica Practica célculo, anexa anexas (2 | psicologia | de
empirica de | empirica algebra, grado) psicologia
los medios de los geometria, | Ensefian- metodolo- pedagdgica
de métodos espafiol, zaenla Practicas | gia general
enseflanza | de geografia, escuela empiricas Observa-
en las enseflanza | ciencias anexa de los Practicaen | ciény
escuelas en las naturales, métodos la practica de
anexas escuelas psicologia, | Pedagogia | de ensefianza | la
anexas historia general, ensefian- | enla ensefianza
Asignaturas | Primery general, metodolo- | zaenlas | escuela (los
de segundo Psicologia, | civismo. gia escuelas primaria profesores
formacion curso de moral, general anexas anexa de: de primaria
pedagdgica | pedagogia, | metodolo- | Observacio aritmética, | superior
y didacticas | compren- gia sistema | nes en la Practica Psicolo- geometria, | cursaran
sion de Froebel ensefianza | de gia, cantos ademas el
elementos (précticas enla ensefian- I6gica, corales, 4to afio)
de en las escuela zay moral, escritura,
psicologia anexas) anexa direccion metodolo | dibujo, Psicologia
Ensefianza | de la gia, trabajos
Practica de Metodolo- en la escuela sistema manuales, Ciencias
la gia, escuela anexa Froebel, lengua de la
enseflanza | organiza- anexa practica nacional, educacion
en las ciony Organiza- | delas ejercicios
escuelas disciplina Pedagogia | cién escuelas militares, Organiza-
anexas y escolares, general, escolar, anexas fisica, cion,
critica historia de | metodolo- disciplina naturales, administra-
pedagogica | la gia, e historia Metodolo | geografia, ciony
pedagogia, | revision de | dela gia, historia e legislacién
Organiza- practica de | las pedagogia | organiza- | instrucciéon | escolar
ciény los metodolo- ciony fisica
disciplina métodos gias disciplina Historia de
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escolar en las especiales escolar, Organiza- la
escuelas historia cion educacion
Historia de anexas Organiza- dela pedagogi-
la cion pedago- ca, Metodolo-
pedagogia escolar gia, disciplina, gia
practica administra | especial
Disciplina de los ciony
e historia métodos legislacién | Observa-
dela enla escolar ciony
pedagogia escuela practica de
anexay Conferen- la
Practica de ejercicios | cias sobre | ensefianza
la de critica | historia de
ensefianza pedagégi | la (Los planes
y direccion ca pedagogia | de estudio
de la para los
escuela profesores
anexa seran
iguales con
las
modificacio
nes
requeridas
por el
sexo)

Elaborado a partir de la informacién presentada en el documento “La formacion de maestros en
México. Evolucién y contexto social”. Estrada, P. (1992: 11-17).

Los planes de estudios se caracterizaban por la importancia otorgada a la practica de la
enseflanza y a la observacion; asimismo, se disponia que los normalistas observaran y
practicaran en las escuelas anexas desde el primer semestre hasta el Ultimo. Sin
embargo, en 1908 y 1917 la prioridad en los planes de estudios se centr6 en el manejo de
las asignaturas de la béasica primaria; de este modo, se dejaron las pedagdgicas para el
segundo y tercer afios. Los planes de estudio incluian, ademéas, metodologia,

organizacion y disciplina escolares e historia de la pedagogia.

Durante el gobierno de Porfirio Diaz, Enrique Rébsamen (1857-1904) contribuy6 al
modelo al fundar una academia Normal y al desarrollar cursos de perfeccionamiento. Para
1885 disefid “un plan sistematico en los programas de la ciencia pedagodgica, que
comprendia tres grandes areas: la pedagogia general o filosofica, la pedagogia histérica y
la pedagogia practica o aplicada” (Solana, 1981:431). Estas reformas provocaron para
ese entonces dos perfiles de docentes: por un lado, el docente dependiente y carente de
iniciativas para reflexionar acerca de su quehacer pedagdgico y, por otro, un docente con

vision mas global y con compromiso transformador de la comunidad.

Rébsamen, promotor de educacién y formador de docentes, sefialé en su momento que la

“ensefianza debe basarse en los intereses infantiles, y la labor del maestro consiste en
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guiar al nifio e inducirlo a descubrir el mundo por si mismo. El maestro ha de esforzarse
por ensefiar en forma atractiva, con claridad, precision y firmeza. La ensefianza sea
sélida, planificada con método adecuado para facilitar la relacion de las distintas
asignaturas entre si y la disciplina externa con la formacién de hébitos de conducta
duradera” (Arias y Martinez, 1966: 16; citado por Meneses, 1983: 323).

Se ha de mencionar que, ademas de Rébsamen, en la educacién mexicana para la época
sobresalieron intelectuales que lideraron el sistema educativo mediante aportes en la
pedagogia y en la formaciéon docente: Justo Sierra, Torres Quintero, Joaquin Baranda,
Ignacio Manuel Altamirano y José Vasconcelos, entre otros. Sin embargo, se ha de
reconocer que, mas alla de los aportes que tales intelectuales propusieron, la formacion
en las Escuelas Normales mexicanas, en gran medida, estaba fundamentada por los

aportes tedricos de Comenio, Pestalozzi y Froebel.

Para inicios del siglo XX se registraron algunos cambios y fuerzas diversas en el gabinete
durante el mandato de presidente Porfirio Diaz. Una de las reestructuraciones generada
consistio en la del Ministerio de Justicia e Instruccion Publica. La Instruccion Publica tuvo
a su cargo la regulacién del sistema educativo; se cred, asi, la Direccion General de
Ensefianza Normal y se nombré a Rébsamen como su director. Con el fallecimiento de
Rébsamen en 1904 asumid la direccion Alberto Correa, quien hizo realidad la publicacion
de la revista “La ensefanza normal”; alli se recogieron las experiencias normalistas y se
divulgaron los conocimientos técnico-pedagégicos del momento, fundamentados por la
influencia de Rouseeau y Pestalozzi®*®. Este enfoque fomentaba la realizaciéon de los
estudios en contacto con la naturaleza por medio de paseos escolares (Jiménez, 1998:
206).

Entre los aspectos que se pueden destacar del régimen porfirista esta el relacionado con
los avances en la educacion normal; en especial en los aspectos técnico-pedagdgico, en

lo legislativo y en los materiales. Aln, bajo el apoyo politico brindado por Justo Sierra a la

®Rouseeau (1712-1778) centré sus aportes en “el sentido social, la educacion debe apoyarse en un
conocimiento de la naturaleza; el juicio intuitivo, como resultado de la reflexion y la identidad con la naturaleza
que debe formarse en el nifio” [...] Por su parte, Pestalozzi (1746-1827) brind6 aportes a la pedagogia desde
“sus aportes estuvo centrado en la didactica a través de la publicacion de su libro “Wie Gertrud ihre Kinder
lehrt” (Meneses, 1983: 33-34).
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educacion normalista®, el dictador continuaba negando al profesional de la ensefianza un

sueldo decoroso y la valoracion social que merecia.

Durante el periodo comprendido entre 1911 y 1920 la formacion docente se caracterizo
por vincular la teoria y la préactica, con este enfoque se pretendia alcanzar los avances en
las ciencias pedagogicas; sin embargo, tales iniciativas se fueron desvaneciendo por los
cambios socio-historicos vividos por el pais. En 1910 emergié el nuevo paradigma
revolucionario que, de manera inmediata, traté de convertirse en leyes (la Constitucion, la
Ley Agraria, la del Trabajo) y en Instituciones (PNR, CROM), pero las disputas entre los
liderazgos y los asesinatos prevalecieron (Carranza, Obregon, Villa, Zapata). Los intentos
de revertir la revolucion no prosperaron (alzamiento de Félix Diaz, la invasion de los

Estados Unidos y el golpe militar de Huerta) (Arnaut, 2004:23).

3.4.1.3 Las Escuelas Normales rurales durante la Revolucion Mexicana. Durante las
primeras décadas del siglo XX, la situacion politica, ideolégica y econémica en México era
muy critica debido, entre otros factores, al reciente movimiento armado de (1910-1920), a
los resabios del pensamiento porfirista y a la influencia ideolégica del clero, asi como a la
lucha politica entre diversos grupos conservadores que aspiraban al poder. Se mantenia,
en fin de cuentas, al pais en una indefinicion nacional. Por otro lado, el antagonismo de
las clases, que comenzaba a manifestarse como consecuencia de las bajas condiciones
de vida de los obreros en diferentes ramas de la produccién, se sumé al descuido de la
vida rural e indigena en los renglones econémico y cultural. Sin embargo, en el afio de
1922 se abrié una nueva etapa en la historia de la educacion normal mexicana: la época

de la creacion de las escuelas normales rurales.

La educacion normal, segun documentos de la Secretaria de Educacion Puablica, se fundé
con la mas moderna orientacion educativa de la época: la escuela activa (“El maestro”,
No. 14: 25-26). Por esta razon, las escuelas se encontraban dotadas de talleres y campos
de cultivo para que los estudiantes, futuros maestros, tuvieran las herramientas y los

conocimientos necesarios acerca de las actividades industriales y agricolas. También se

#Jjusto Sierra se reconoce como promotor de la fundacion de la Universidad Nacional de México, hoy
Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM). Se le conoce también como "Maestro de América" por el
titulo que le otorgaron varias universidades de América Latina. Propugnd por la autonomia de los Jardines de
Nifios, el progreso del magisterio y, a nivel superior, por la reorganizacion de las carreras de Medicina,
Jurisprudencia, Ingenieria, Bellas artes y Misica, asi como la promocion de la Arqueologia, de un sistema de
universidades en provincia, de una universidad para maestros, el otorgamiento de desayunos escolares y un
sistema de becas para los alumnos destacados. Se esforz6 porque el método educativo a aplicar ensefiara a
pensar y no a memorizar. "Es la educaciéon” decia "la que genera mejores condiciones de justicia; educar evita
la necesidad de castigar” (Ibid, 1983: 45).
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contaba con escuelas anexas para la observacion y la practica de los alumnos, lo cual les
permitio acceder a las caracteristicas de acceder a una formacién eminentemente préctica

y vinculada a la vida cotidiana de las comunidades.

Los objetivos y contenidos de los cursos programaticos se definieron por realizar en el
primer trimestre estudios y practicas centradas a la satisfaccion de dos fines: “Completar
la ensefianza que los alumnos recibian antes de su ingreso a la Escuela Normal. La
adquisicion de aptitudes de caracter pre-vocacional. Este curso era mas que nada
introductorio y de caracter propedéutico con el fin de dar los elementos técnicos y
generales que permitieran a los estudiantes comprender de mejor manera el curso
profesional, ya que el antecedente de la educaciéon normal era la instruccién primaria
elemental” (Estrada, 1992: 18).

La importancia, de acuerdo con la filosofia predominante en la época, recaia sobre las
materias de tipo técnico y productivo, pues se pretendia, ademas de cultivar al espiritu,
dar elementos para el desarrollo de la produccién de satisfactores y elevar el nivel de vida
de las zonas rurales. El nUmero de horas destinadas a cada materia manifestaba, de

manera clara, esta coherencia entre la teoria y la practica.

El plan de estudios carecié de materias enfocadas hacia el conocimiento del educando,
como psicologia, sociologia, didactica, etc. También fue notoria la ausencia de materias
de reflexién como ldgica y filosofia. Solamente en el tercer curso de profesional (cuarto
semestre), aparecia la materia de nociones de psicologia y organizacién escolar practica

de la ensefianza que se diluia y confundia debido a que confluian tres materias en una.

Tabla 6. PLAN DE ESTUDIOS PARA LAS ESCUELAS NORMALES REGIONALES DE
LOS ESTADOS (1922)

CICLO COMPLEMENTARIO CICLO PROFESIONAL
| semestre Il semestre Ill semestre IV semestre
. Teoria y practica de la Teoria y practica de la Nociones _d,e psicologiay
Reuniones ! ~ organizacion escolar.
. educacioén. ensefianza. s ~
sociales. . . . . Practica de la ensefianza.
Reuniones sociales. Reuniones sociales. . .
Reuniones sociales

Elaborado a partir de la informacion presentada en el documento “La formacion de maestros en
México. Evolucion y contexto social”’. Estrada, P. (1992: 20).

Los programas de las escuelas normales rurales contemplaban dos afios para sus

estudios, mientras que las urbanas (Escuelas Nacional de Maestros) eran de tres afios.
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Tabla 7. LA PLANEACION DE LA EDUCACION NORMAL

CONFORMACION DE
LOS
CICLOS/PLANES DE
ESTUDIOS

ESCUELA NORMAL
PARA MAESTROS
(1922-1928)

PLAN DE ESTUDIOS
LAURO AGUIRRE
(1925-1932)

PLAN DE ESTUDIOS LAURO
AGUIRRE
(CICLO DE PROFESIONAL
PRIMER ANO)

Grados escolares

3 grados escolares

3 grados escolares

3 grados escolares

Asignaturas de
formacion pedagoégica

Ausencia de
asignaturas
pedagdgicas

Ausencia de
asignaturas
pedagdgicas

Higiene escolar

Psicologia de la educacion I-11
Principios de la educacién I-11
Organizacion escolar
Sociologia aplicada a la
educacion

Practicas escolares y técnicas
Los alumnos de 2°y 3° practican
la semana completa

Elaborado a partir de la informacion presentada en el documento “La formacion de maestros en
México. Evolucion y contexto social”. Estrada, P. (1992: 24-26).

Empero, en el Distrito Federal, el 13 de abril de 1917, el primer jefe del Ejército
Constitucionalista, Venustiano Carranza, “suprimié la Secretaria de Instruccion Publica y
Bellas Artes. Ante esa circunstancia, las escuelas normales de la capital pasaron a
depender del gobierno del D.F. [...] Al afio siguiente el nhormalismo sufrié su primer gran
descalabro. La Normal de Profesores fue privada de su edificio de Popotla, que poco
después albergd al Colegio Militar” (Jiménez, 1992: 279).

Cabe sefialar a la Normal de Profesores, fundada el 24 de febrero de 1887, Como una de
las instituciones mas representativa. Sus principios tedrico-pedagogicos fueron delineados
por el ministro de Instruccion Publica, Joaquin Baranda, quien durante su fundacion
expreso las expectativas en relacion con la educacion normalista impartida en la Norma

de Profesores:

Criticaba, con los liberales, el tipo de educacion de la época, afirmando que los
nifos en las escuelas eran verdaderos prisioneros condenados a estar inmoviles
varias horas en perjuicio de sus facultades fisicas y fatigando las morales con el
aprendizaje de reglas y preceptos que no estaban a su alcance, de alli su
resistencia a asistir a la escuela. Con el método moderno la escuela los desarrolla,
los divierte, los instruye, se aficionan a ella, y la educacién simultanea, bajo sus tres
formas, intelectual, moral y fisica se hace agradable, benéfica y viril (El Siglo XIX, 25
de febrero de 1887; citado por Jiménez, 1992: 88).

Otro de los eventos significativos por destacar para el campo de la educacién y, de modo

muy particular, para el magisterio consistié en la creacion de la Secretaria de Educacion
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Puablica (SEP) en 1921%. Este hecho reformé y unific6 programas como un proyecto
nacional para todo el pais; propicid, ademds, un intercambio de derechos y obligaciones
entre la SEP y el gremio de los docentes.

Durante ese periodo, en 1926, el plan de estudios de las normales rurales se unificd. Se
buscaba con ello que el docente ayudara en la zona rural a que reflejara y contribuyera
con la vida cotidiana; por esa razon, se pensé que lo mas importante para la enseflanza
estaba en las relaciones sociales, es decir, las relaciones entre el nifio y el hombre. Las
reformas implementadas en esta época correspondieron a la formacion de los maestros
rurales: ellos no habian sido formado en escuelas normales sino que habian sido elegidos
entre las personas que, al saber leer y escribir, daban muestra de su espiritu comunitario.
Por demas, las reformas estuvieron centradas en moldear a las generaciones, servir a la

patria con la recompensa de sentir satisfaccién del deber cumplido (De Ibarrola, 1998).

3.4.1.4 La educacion socialista y el nuevo enfoque de las Escuelas Normales en el
periodo de Lazaro Cardenas. Durante el mandato de Lazaro Cardenas (1934-1940), la
escuela normal cumplié con un papel social muy importante: los profesores fungieron
como promotores de la reforma agraria y la organizacion de los ejidos. La escuela
establecié un vinculo muy estrecho con la comunidad. Los maestros, por sus cefidas
relaciones con las comunidades, lograron conocer los problemas sociales mas relevantes
que redundd en una mejor relacién entre la escuela y la comunidad; se establecié un
vinculo entre escuela con produccién, las organizaciones populares y la lucha social de la

época. En ese ambito, Lazaro Cardenas se preocupo por la

...constitucion de un pensamiento nacionalista democratico, fundado en los
avances del socialismo cientifico, materializado en la revolucion rusa; por este
enfoque resurge el enfrentamiento con el clero [...] En el renglon de la economia,
se inicid el proceso de nacionalizacion de las empresas petroleras y ferrocarriles,
se establecio el sistema financiero con la fundacion del Banco de México y las
instituciones nacionales de crédito agricola, industrial y de servicios publicos y se
dio el impulso a la Reforma Agraria [...] La politica econdmica con matiz
socializante, permitié sin embargo que siguiera existiendo la propiedad privada y la
acumulacion de capital, principalmente en las ramas de la industria, el comercio y
las finanzas (Estrada, 1993: 28).

%« _enla practica, la Secretaria de Instruccion Publica y Bellas Artes tuvo una existencia de apenas 12 afos

y su desaparicion fue decretada formalmente en el texto del Articulo 14 Transitorio de la Constitucién de 1917"
(Iturriaga; citado por Solana, 1981: 157).
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Durante ese periodo también se presentd un nuevo plan de estudios para la Escuela

Nacional de Maestros:

Tabla 8. PLAN DE ESTUDIOS DE LA ESCUELA NACIONAL DE MAESTROS (1936)

NORMAL PRIMARIA MATERIAS DE CULTURA ESPECIFICA

PRIMER ANO | SEGUNDO ANO | TERCER ANO | CUARTO ANO | QUINTO ANO SEXTO ANO
Psicologia S
P Psicotécnica
Técnica de la .
< pedagdgica
ensefianza Il Técnica de la
. . Ciencias de la o
No hacen . . No hacen P§|co_log|a Educacion | ensenanza I
énfasis en No hacen énfasis énfasis en Técnicas de la Iniciacion en la Ciencias de la
asionaturas en asignaturas asionaturas ensefianza | sicologia Educacion Il
ec?a 6oicas pedagogicas ega baicas Higiene escolar peda og ia)éie Historia de la
pedagog pedagog y social pedagog educacion
anormales Organizacion
Sociologia estgadisticas Y
aplicada a la escolares
educacion

Elaborado a partir de la informacion presentada en el documento “La formacion de maestros en
México. Evolucién y contexto social”. Estrada, P. (1992: 35-36).

En 1939 se realiz6 una reforma a la constitucién que repercutiria hondamente en el

proceso de formacion de docentes. El Articulo tercero de la constitucidon nacional vigente

por ese entonces se plante6 a partir de entonces en los siguientes términos:

La educacién que imparta el Estado sera socialista, ademas de excluir toda doctrina
religiosa combatira el fanatismo y los prejuicios para lo cual la escuela organizara
sus ensefianzas y actividades en forma que permita crear en la juventud un
concepto racional y exacto del universo de la vida.

Solo el Estado-Federacion, Estados y municipios impartiran educacion primaria,
secundaria y normal. Podrdn concederse autorizaciones a los particulares que
deseen impartir en cualquiera de los tres grados anteriores, de acuerdo en todo
caso con las siguientes normas:

I. Las actividades y ensefianzas de los planteles particulares deberan ajustarse, a
los preceptos de éste articulo [...]

Il. La formacién de planes, programas y métodos de ensefianza, correspondera en
todo caso al Estado.

[1l. No podran funcionar los planteles particulares sin haber obtenido previamente, en
cada caso, la autorizacion expresa del poder publico.

IV. [...] La educacién primaria sera obligatoria y el Estado la impartira
gratuitamente. El Estado podra retirar el reconocimiento y validez oficial a los
estudios hechos en planteles particulares (Estrada, 1993: 32-33).
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Durante el periodo, para los maestros en formacion las practicas pedagodgicas se
realizaban solamente en los dos ultimos afios del plan de estudios. Durante sus ciclos, los
estudiantes recibian formacién en las diversas disciplinas correspondiente a la educacion
primaria; sin embargo, la formaciéon pedagogica era impartida a partir del cuarto afio y se

enfocaba hacia el dominio de las técnicas de la ensefanza.

Un primer balance a las épocas revisadas permite sefialar que la educacién se orientaba
hacia la ensefianza de los saberes; saberes concernientes al plan de estudios de la
educacion basica primaria y preescolar.

3.4.1.5 El final de la educacién socialista y un nuevo enfoque de formacion de
maestros, periodo de Avila Camacho (1940-1946). Debido al cambio de gobierno en
1940, la educacién socialista comenzé a descender paulatinamente hasta desaparecer®.
Avila Camacho, como presidente de México, enfocdé su politica educativa hacia la
satisfaccion de los requerimientos del sistema productivo industrial; ello implicé un olvido

por la problemética rural y el destierro de la educacion socialista.

En su primer afio de gobierno, se hizo el intento de cambiar el Articulo Tercero de la
Constitucibn mexicana, pero los maestros no lo permitieron. Ante la oposicion del
magisterio, el presidente transfiri6 su poder politico mediante la Ley Organica de
Educacion Publica. Finalmente, el Articulo Tercero Constitucional seria reformulado en
1945: los lineamientos de la educaciéon ya no tomaron en cuenta la existencia de una
sociedad dividida en clases sino se tom6 como modelo de una sociedad irreal donde no
existian tales contradicciones; es decir, ajustada a dar respuesta al desarrollo econémico
gue emprendia México para ese periodo; época que, de igual forma, representaba

desigualdades sociales.

Bse pueden destacar del el sexenio de Avila Camacho los siguientes eventos:

e En marzo de 1944 se realizé en Saltillo, Coahuila, el primer Congreso Nacional de Educacién Normal que
sirvio de base para comenzar el cierre de algunas escuelas normales rurales y regionales que fueron creadas
en lugares estratégicos para el desarrollo de la educacion socialista. Las conclusiones de este Congreso se
resumen en los siguientes puntos: la Escuela Normal Rural sera a) socialista, b) coeducativa, c) integral, d) de
caréacter especifico y regional y e) agropecuario e industrial.

e Se planteé que la Educacién Normal tomara acciones encaminadas al desarrollo superior de la vida del
campesinado.

e Se especificé que la Educacion Normal Primaria pugnara por el logro de la unidad nacional, por afirmar la
democracia, junto con los ideales de cooperacion, solidaridad, justicia y amor para la humanidad.

¢ Se planted que las normales organizaran sus actividades con el fin de que los futuros maestros obtuvieran
informacién cientifica, pedagdgica y social y, sobre todo, desarrollaran su personalidad como educadores.

e La didactica que predominé en las escuelas normales rurales fue la combinacion de los elementos tedricos
con los précticos para influir en la transformacion del medio.
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Para contrarrestar la influencia de los profesores socialistas y justificar el cambio de
lineamientos en la educacion, en el pais se efectué una expansion del sistema escolar.
Asi se inicid una campafia de alfabetizacién y un programa nacional de construccion de
escuelas (Estrada, 1992: 37).

El cambio sefialado hizo evidente como la educacién presentada como un campo
ideolégico “imparcial” se pone, entonces, al servicio de la clase dominante; en especial
cuando se perfild, en ese caso, para el desarrollo ideolégico de la libre empresa. La
educacién pas6 de ser un medio para el desarrollo y mejoramiento de la clase desposeida
a un medio de promocion individual para la sobrevivencia y la preparacion de fuerza de

trabajo para la industria.

En 1943 se constituy6 el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE); sin
embargo, la linea que siguié esta organizacién fue la del abandono de la educacion al
servicio del pueblo pues sus dirigentes guiaron al magisterio nacional hacia un

desencadenamiento de luchas por reivindicaciones econémicas y materiales.

Durante esta época, un suceso importante en el proceso de formacion de los maestros
mexicanos puede sefialarse en la profesionalizacion docente. Las politicas y reformas
educativas que se originaron en la década de los afios cuarenta brindaron soluciones
temporales. La nocién de profesionalizar a los docentes se relacion6é basicamente con la
produccién de cambios y de mejoras en el plano laboral en los diferentes niveles
educativos. Para esto se organizaron, desde entonces, cursos de capacitacion para los
docentes, se adecuaron bibliotecas y talleres para elaborar materiales didacticos

especificos (Arnaut, 1998).

La SEP asumié una posicion flexible, al delegar a las escuelas normales la formacion y la
profesionalizacion docente mediante la creacion de otros tipos de escuelas.
Posteriormente, esta reforma educativa propici6 una diversidad de programas que

impedian la unidad nacional en las escuelas normales.

3.4.1.6 1959-1969, una década representativa en la politica educativa mexicana.
Durante este decenio, la historia de la economia mexicana estuvo caracterizada por el
desarrollo industrial y, en especial, por el ingreso del capital extranjero. Tal dependencia
propicio una acelerada devaluacién de la moneda nacional. La economia fue liderada por

la hegemonia en sus gobernantes y la educacion estuvo supeditada a los lineamientos
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sugeridos por la Unesco por medio del Consejo Nacional Técnico de la Educacién
(CNTE). La filosofia a través de la cual se planeaba la educacion en México y América
Latina respondia a las necesidades del imperialismo norteamericano que, después de la
Segunda Guerra Mundial, extendioé sus redes por toda América y gran parte del mundo
occidental y oriental.

De otra parte, en relacion con la devaluacion de su moneda nacional y la autonomia
relativa que se presentaba en las universidades, en México se generaron movilizaciones
politicas en el sector obrero y estudiantil, asi como de profesores y gremios organizados.
Toda esta serie de movimientos politicos demostraban la inconformidad con la situacion
econdmica y social que vivia la poblacion. Pero todo acab6 con la matanza de Tlatelolco
donde el imperialismo demostr6 su poderio sobre México y el mundo. La politica
educativa mexicana estuvo desde 1941 soportada por un enfoque democrético, por

diferentes ideologias, clases sociales y creencias.

En esa década la organizacion del sistema educativo estuvo organizada para dar asi
respaldo al desarrollo industrial que vivia México, se catalogé como una educacion
democratica, proyectada hacia la igualdad de oportunidades y el otorgamiento de las
posibilidades de desarrollo en relacibn con la movilidad social que se vivia en ese

entonces; sin embargo, esto respondia a la teoria del capital humano.

Ante estas exigencias econOmicas y sociales, México formaba ciudadanos que se
integraran con las dindmicas de la produccion del momento; fue tanto el esfuerzo
dedicado por el Estado a tal tendencia que este modelo social se fue consolidando desde
las escuelas. De ahi que se llevaron a cabo cambios en los planes de estudios tanto en el

sistema educativo como en la formacion de los docentes.

En julio de 1959, durante la Segunda Asamblea Nacional Plenaria para la Formacion
Pedagdgica se definieron los criterios sobre los que se elaborarian los planes de estudios
y los programas de educacion normal. La fundamentacion filoséfica y legal se hizo a partir
del texto del Articulo Tercero de la Constitucion y de la Ley Organica de la Educacion. Los
planes y Programas que propuso la Unesco, en conjunto con el Consejo Nacional Técnico

de la Educacion, durante tal Asamblea quedaron establecidos de la siguiente forma:
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Tabla 9. Plan de estudios parala Escuela Normal Primaria 1959

Primer afio Segundo afio Tercer afio
| Semestre | Semestre | Semestre
Psicologia Didactica general Historia general de la educacion
general Psicologia de la educacion Legislacion, organizacion y administraciéon
Il Semestre Il Semestre escolar
Observacién Educacion para la salud Il Semestre
escolar Técnica de la ensefianza y practica escolar, | Historia de la educacion en México
taller de material y recursos didacticos y | Conocimiento del educando y psicotécnica
practicas agropecuarias escolar
Técnica de la ensefianza y practica escolar,
taller de material y recursos didacticos y
practicas agropecuarias

Elaborado a partir de la informacién presentada en el documento “La formaciéon de maestros en
México. Evolucién y contexto social’. Estrada, P. (1992: 52).

En la década de los afios sesenta los curriculos se centraron en la construccion
conceptual enfocada en la ciencia y el rigor académico. “Para 1964 se registraron 166
escuelas normales en lo que constituye todo un sistema de ensefianza normal: Escuela
Nacional de Maestros, Escuela Nacional de Educadoras, Centros Normales Regionales,
Escuelas Normales Rurales, ENAMACTI, ENAMACTA y Escuelas Normales Particulares
Incorporadas; de ellas son 38 federales, 41 estatales y 87 particulares” (Meneses, 1988;
citado por Ibarrola, 1998: 247). De esta forma se cerrdé una década y los grandes intentos

por cualificar la labor del maestro.

Los planes de estudios de la educacién normalista se orientaron, como ya se ha
sefalado, por los parametros establecidos desde la Unesco; en especial, para contribuir
con el sistema productivo dominante en ese tiempo. Sus lineamientos estaban orientados
hacia el modelo de un sistema productivo similar al existente en paises como Inglaterra,
Francia y Estados Unidos. Por esta razén, la propuesta se dirigié hacia una cuidadosa

seleccién de los aspirantes que cumplieran con los siguientes aspectos:

¢ Salud y capacidad para el trabajo,

¢ Habilidad para observar, analizar y razonar correctamente,

e Inclinacion y destreza para el trabajo,

e Integridad, honestidad, veracidad, sinceridad y lealtad,

e Perseverancia, firmeza y constancia de propésitos en la ejecucion de la obra
encomendada,

¢ Adaptabilidad, originalidad, iniciativa y rapidez para proceder con éxito ante una
nueva situacion,

e Ecuanimidad e imparcialidad de juicio, equilibrio mental y sentido de proporcion,

¢ Don de gentes, gusto de trabajo, capacidad para obtener la ayuda de personal con
quienes se esta en relacién directa; y
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¢ Cualidades diversas, destrezas, habilidades o inclinaciones hacia otras actividades
similares o conexas a la educacién (Estrada, 1992: 47-49).

Los planes de estudios estaban orientados por un enfoque pragmatico y eficientista,
soportado por la psicologia conductista, como base del aprendizaje, y por el positivismo
de las ciencias sociales; se consideraba asi la medicion, la observacion y la

experimentacion como medios para la construccion del conocimiento.

Tabla 10. Plan de Estudios de Educacion Normal 1960

Primer afio Segundo afio Tercer afio
| Semestre | Semestre | Semestre
Il Semestre Didéctica general Historia general de la educacién
Antropologia cultural y | Psicologia de la educacion Conocimiento de la educacion y psicotécnica
social Il Semestre pedagdgica
Psicologia general Ciencia de la educacion Il Semestre
Observacion escolar Educacion para la salud Historia de la educacion en México
Técnica de la ensefianza y | Legislacién, organizacion y administracion
practica escolar
Sociologia de la educacion
Técnica de la ensefianza
Educacion fisica aplicada a la escuela primaria

Elaborado a partir de la informacion presentada en el documento “La formacion de maestros en
México. Evolucién y contexto social”. Estrada, P. (1992: 53).

En 1969 se llevd a cabo el IV Congreso Nacional de Educacién Normal, cuyas
conclusiones fueron aprobadas, en un primer momento, por el Consejo Nacional Técnico
de la Educacion®. El tal evento académico se tomaron decisiones acerca de las politicas

educativas en consonancia con el desarrollo econémico y politico que se vivia en el pais.

Durante tal década, la docencia se concibi6 desde la aplicacion de técnicas para el
ejercicio de la docencia, mas no como un conjunto de conocimientos epistemoldgicos que
le brindara un sentido profesional al quehacer del docente en el campo de la educacion.

Ademas, la educacion, en general, establecia entre sus propésitos formar no tanto hacia

%Las conclusiones de este congreso se resumen con las siguientes recomendaciones:

Obijetivo general. Formar maestros de educacion primaria, preparados en los diversos aspectos que exigen su
ejercicio profesional.

Objetivos especificos. Que los futuros maestros adquieran una amplia cultura general que les permita
satisfacer las necesidades educativas de los alumnos.

Que logren un efectivo dominio de las materias de la ensefianza primaria.

Que adquieran la formacion filoséfica que les permita comprender el mundo fisico y las relaciones del hombre
con él y logren asimismo normas éticas socialmente constructivistas.

Que logren un adecuado conocimiento del sujeto de la educacién, para que puedan comprender la conducta
de los escolares y encausar adecuadamente el desenvolvimiento de su personalidad.

Que adquieran los conocimientos cientificos pedagoégicos y habilidades técnicas adecuadas para el ejercicio
de la docencia en la escuela primaria.

Que adquieran una formacion social que les facilite comprender la estructura sociolégica e institucional de la
comunidad y las relaciones entre esta y la escuela para que estén en posibilidad de entender las tareas de
desarrollo local con sentido de integracion nacional e internacional (Estrada, 1992: 51).
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lo local sino, también, desde perspectivas de lo nacional e internacional. En tal sentido,
para este mismo periodo, y con el propoésito de dar respuesta a la interaccion de México
con el mundo, la educacion normal se amplié a cuatro afios para que la formacion de los
maestros fuese llevada a cabo con mayor profundidad y calidad; esta ampliacion fue

llamada ciclo profesional de ensefianza®.
La reforma en el plan de estudio se puede sintetizar en la siguiente tabla:

Tabla 11. Plan de estudios para la Escuela Normal Primaria 1969 (Reestructurado)

Primer afio Segundo Afio Tercer afio Cuarto afio

VIl Semestre
Medicién y evaluacion Pedagogicas
Didactica especial y practica docente V

V Semestre
Psicologia del
aprendizaje |

Il Semestre
Psicologia infantil |
Didactica especial y

| Semestre
Psicologia general |
Ciencia de la

Educacion |
Didactica general |

Il Semestre
Psicologia general |
Ciencia de Ia
Educacion Il
Didactica general Il

practica docente |

IV Semestre
Psicologia infantil 11
Didactica especial y
practica docente I

Didé4ctica especial y
practica docente Ill

VI Semestre
Psicologia del
aprendizaje Il
Didactica especial y
practica docente IV

Seminario de legislacion, organizacion y
administracion escolar en las escuelas
normales rurales y centros regionales

VIl Semestre

Seminario de dinamica de grupos
Practica docente y elaboracién del
informe recepcional de la ensefianza en

la escuela unitaria

Elaborada a partir de la informacion presentada en el documento “La formacion de maestros en
México. Evolucién y contexto social”. Estrada, P. (1992: 57-58).

3.4.1.7 Nuevas Reformas del Plan de Estudios para la Educacién Normal (1970-
1984). En 1972 se celebr6 en la Ciudad de México la Asamblea Nacional de Educacion
Normal. Alli se aprobaron nuevos planes y programas para que los alumnos realizaran
simultdneamente los estudios de bachillerato y los especificos de la formacién docente en
las normales basicas. Se propuso, para un cambio del plan de 1969, un plan en

transicion:

*Respecto de la ampliacion del ciclo profesional de ensefianza normal a cuatro afios, el Consejo Nacional
Técnico de la Educacion sefialo:

Que es evidente el bajo rendimiento de la funcidbn docente en la escuela primaria, atribuible en gran
proporcion a deficiencia en la preparacion profesional de los maestros.

Que el tiempo destinado a los estudios es insuficiente para cubrir las necesidades de una mas completa
formacion profesional del maestro, como lo muestran los estudios que sobre el curriculum de la carrera.

Que el actual desarrollo el pais exige superior rendimiento en la educacioén, considerada como inversion para
la formacion de recursos humanos, lo que requiere de una funcién social y profesional mas amplia del
maestro, quien debe ser preparado para realizarla.

Desde hace 25 afios, estas preocupaciones han sido motivo de recomendaciones precisas para ampliar el
numero de afios de estudios a la ensefianza normal: el Primer Congreso Nacional de Educacién Normal
realizado en la ciudad de Saltillo, Coahuila, en 1944; el segundo Congreso realizado en Monterrey, Nuevo
Ledn, en 1945, en su recomendacion primera; la Junta Nacional de Educacion Normal realizada en la ciudad
de México en 1954, en conclusion segunda y finalmente en Cuarto Congreso Nacional de Educacion Normal
realizado en Saltillo, Coahuila, en su recomendacion de ampliar en un afio el tiempo de la carrera. (Ferreiro,
2001: 26).
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Tabla 12. Plan de Estudios 1972 para profesores de Educacion Primaria

Tercer Cuarto Quinto Sexto Séptimo Octavo

semestre semestre semestre semestre semestre semestre
Formacién Formacién Formacion Formacion Formacion Formacion
cientifica cientifica cientifica cientifica cientifica cientifica
Formacion Formacion Formacion Formacion Formacion Formacion
humanista (rev. | humanista (rev. | humanista (rev. | humanista humanista humanista (rev.
Aux. did. y libros | Aux. did. y libros | Aux. did. y libros | (rev. Aux. did. | (rev. Aux. did. | Aux. did.y libros
de texto de |de texto de|de texto de |y libros de |y libros de |de texto de
educacion educacion educacion texto de | texto de | educacion
primaria) primaria) primaria) educacion educacién primaria)
Formacién Formacién Formacion primaria) primaria) Formacion
psicopedagé psicopedag6 psicopedagdgic | Formacion Formacion psicopedagdgic
gica (Psicologia | gica (Psicologia | a (Psicologia del | psicopedagogi | psicopedago a (Seminario de

Infantil I,
Didactica
especial y
practica docente
D)

Formacion
tecnologica
Formacion fisico
artistico

Infantil I,
Didactica
especial y
practica docente
1)

Formacién
tecnologica
Formacion fisico
artistico

aprendizaje

|, Didactica
especial y
practica docente
)

Formacion
tecnologica
Formacion fisico
artistico

ca (Psicologia
del
aprendizaje I,
Didactica
especial y
practica
docente V)
Formacioén
tecnologica
Formacioén
fisico artistico

gica (Medicion
y  evaluacion
pedagdgica;
Didactica
especial y
practica
docente;
Tecnologia
educativa y
ciencias de la
comunicacion
Seminario de
legislacion,
organizacion y
administracion
escolar;
elaboracion del
informe
recepcional)
Formacioén
fisico artistico

dindmica de
grupos y
didactica 'y
especial y
practica
docente;
elaboracion
informe
recepcional;
tecnologia
educativa y
ciencias de la
comunicacion;
seminario de
organizacion de
la ensefianza en
la escuela
unitaria.
Formacion fisico
artistico

Elaborado a partir de la informacion presentada en el documento

México. Evolucién y contexto social”. Estrada, P. (1992: 59-60).

“La formacion

de maestros en

3.4.1.8 Reforma del plan de estudios planteada en 1972. En agosto de 1975 se

modificé del plan de estudios de 1972. Los nuevos objetivos planteados pretendian que

los egresados reunieran las siguientes caracteristicas:

e Obtengan la formacion pedagoégica para conducir, eficazmente el proceso de
ensefianza aprendizaje hacia los objetivos de la educacion primaria.
e Conozcan al educando para guiar el desenvolvimiento de su personalidad.

e Comprendan y analicen, cientificamente, los fenémenos sociales con un
concepto claro sobre el mundo y la vida, su realidad y su proyeccién futura.

e Adquieran la preparacion que les permita dominar los contenidos de las areas de

aprendizaje de

la educacidon primaria,

sus fundamentos psicopedagdgicos,

conocimientos cientificos y humanisticos, delineados en los programas y libros de

texto.

e Logren un sdlido conocimiento del hombre para comprender los méviles de su

conducta y los mecanismos que operan en el proceso de aprendizaje.
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e Adquieran la capacidad para evaluar el aprendizaje de nifios, adolescentes y

adultos que cursen la educacion primaria en todas sus modalidades (Estrada, 1992:

62-64).
En cuanto a los programas se propuso el disefio por objetivos: consideracion de objetivos
especificos, experiencias didacticas y referencias documentales accesibles; se pretendia,
ademas, la inclusion de didacticas de las asignaturas que se imparten en la educacién
primaria e igualmente técnicas de ensefianza-aprendizaje relacionadas con nifios,
adolescentes y adultos; se procuraba, asimismo, que los maestros en formacion
recibieran acompafiamiento durante la aplicacién de las estrategias en las escuelas
anexas, que se realizaran experiencias pedagdégicas con grupos pilotos para ir aplicando
el plan actual antes de realizar la reestructuraciébn y que se elaboraran, editaran y
distribuyeran textos gratuitos para la educacion normal (Estrada, 1992: 65).

Tabla 13. Plan de estudios de Educacién Normal 1975

Primer Segundo Tercer Cuarto Quinto Sexto Séptimo Octavo
semestre semestre semestre semestre semestre semestre semestre semestre
Matema- Matema- Matema- Matema- Matema- Matema- Matema- Matema-
ticas, ticas, ticas, ticas, ticas, ticas, ticas, ticas,
Espafiol, Espafiol, Espafiol, Espafiol, Espafiol, Espafiol, Espafiol, Espafiol,
Ciencias Ciencias Ciencias Ciencias Ciencias Ciencias Ciencias Ciencias
Naturales, | Naturales, Naturales, | Naturales, Naturales, Naturales, | Naturales, Naturales,
Ciencias Ciencias Ciencias Ciencias Ciencias Ciencias Ciencias Ciencias
Sociales, Sociales, Sociales, Sociales, Sociales, Sociales, Sociales, Sociales,
Educacion | Educacién | Educacion | Educacién | Educacion | Educacién | Educacion | Educacién
artistica, artistica, artistica, artistica, artistica, artistica, artistica, artistica,
Educacion | Educacién | Educacion | Educacién | Educacion | Educacién | Educacion | Educacién
fisica, fisica, fisica, fisica, fisica, fisica, fisica, fisica,
Educacion | Educacién | Educacion | Educacién | Educacion | Educacién | Educacion | Educacién
Tecnoldgic | Tecnoldgic | Tecnoldgic | Tecnolégic | Tecnoldgic | Tecnolégic | Tecnoldgic | Tecnoldgica
aysu aysu aysu aysu aysu aysu ay y practica
didactica | | didactica Il | didactica didactica didactica V | didactica practica docente Il
Psicologia | Psicologia | Il \% Tecnolo- VI docente | Administra-
I I Psicologia | Psicologia | gia Tecnolo- Administra | cién y
Filosofia Filosofia 11} v educativa | | gia cion y | legislacién
de la | Historia de | Historia de | Historia de | educativa legislacion | educativa Il
educaciéon | la la la Il educativa | | Conocimient
Educacion | Educacién | Educacion | Historia de | Problemas | o
| Il Il la sociales y | desarrollo
Educaciéon | econémi- de la
[\ cos de | comunidad
México

Elaborado a partir de la informacién presentada en el documento “La formacién de
México. Evolucion y contexto social”. Estrada, P. (1992: 67).

maestros en

3.4.1.9 Reestructuracion del Plan 75. En el afio de 1978 se reformo el plan de estudios
‘Plan de Estudios de 1975

de 1975; para ello se establecio el

nombre de
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Reestructurado”®. Como pretexto se tomaron la falta de planeacion y el desfasamiento
entre oferta y demanda que presentaba la educacion normal. Ademas, existia un déficit de
maestros de educacién preescolar y un aumento de docentes de primaria; a su vez, para
la educacion secundaria se presentaba una desinformacién relacionada con las
necesidades de educadores por especialidad y aplicaciones simultdneas de diversos
planes de estudios.

Para el afio de 1984, mediante el Acuerdo 22, la educacion normal se transformé en
educacion superior. Condicién establecida durante la presidencia de Miguel de la Madrid.

Durante la década de los afios setenta se llevaron a cabo tres reformas enfocadas en: las
didacticas especiales, los seminarios sobre administracion y legislacion educativa y la
practica docente. En los curriculos de formacion docente la nocién de practica profesional
cambid por practica docente. Se consideraba que para entender la practica se debe partir
del objeto-teoria. Surgié la corriente de la tecnologia educativa, con lo cual se ocasioné un
alejamiento entre el docente, los contenidos y el alumno. Este enfoque propicié en las
normales dispersion y confusion en la ensefianza. Como conclusién de este ciclo, se
puede decir que de acuerdo con las reestructuraciones constantes que presentaban los

planes de estudios, la formacién didactica sufri6 un deterioro. El maestro aprendia por

% a reestructuracion del plan de estudios contempla los siguientes aspectos:
1. Que se estudie la posibilidad de exigir el bachillerato como antecedente de la educacién normal
basica y elevarla al rango de licenciatura.
2. Que se analice la conveniencia de ampliar los estudios de las normales preescolar y primaria a
cinco grados, comprendiendo en ellos el bachillerato pedagdgico, equivalente a otros bachilleratos.
3. Que se haga el disefio curricular, de acuerdo a la opcién seleccionada y con los requerimientos
especificos de la educacion preescolar y primaria, sobre todo en los aspectos de contenido y técnicas
pedagdgicas.
4. Que el disefio curricular contemple las funciones de docencia, investigacion y difusion, propias de
las instituciones de educacién superior.
5. Que se determine los contenidos minimos vélidos para todo el pais y se diferencien los
complementarios, de acuerdo con las caracteristicas y necesidades regionales.
6. Que se estudie la posibilidad de agregar al curriculum un afio de extension docente, durante el cual
el alumno ejercerd como profesor y a la vez reciba orientaciones técnico-pedagoégicas de la institucion
gue lo formé. De la practica docente realizada en ese periodo, se elabora un informe que sirve de base
al examen profesional y a la expedicion del titulo correspondiente.
7. Que el disefio curricular contemple el aprovechamiento de los recursos regionales.
8. Que se refuerce el area de ciencias sociales, sobre todo en geografia de México, a fin de que la
formacion docente responsa al caracter nacionalista que le confiere el Articulo 3 Constitucional.
9. Que establezcan escuelas pilotos encargadas de experimentar, de manera controlada, el nuevo
plan de estudios antes de generalizar su ampliacion.
10. Que se ofrezca actualizacion permanente a los maestros de las escuelas normales. Se debe
procurar que a los profesionistas se les dé formacion pedagdgica y que aquellos que tengan formacion
docente profundicen en el conocimiento de especialidad y reciban formacion cientifica y de
investigacion (Estrada, 1992: 71-72).
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ensayo y error; durante su formacion carecié de preparacidon y de ejercicios previos para

enfrentar las probleméticas en el aula dentro un contexto real.

3.4.1.10 Reformas educativas en las normales: camino hacia la educacién superior,

periodo 1984-1999. En 1984 se reformd la educacion normal basica a licenciatura.

la reforma de 1984 pretendia dar respuesta a las presiones profesionales,
laborales y sindicales de los maestros [...] el cambio efectuado se limité al
curriculum: se incrementaron los afios de estudio, se exigio el bachillerato como
antecedente de ingreso a la escuela normal, se organizé el plan de estudios en
torno a las disciplinas que conforman el campo de las ciencias de la educacién y se
incorporo la investigacion como un recurso fundamental para comprender, innovar y
criticar la practica educativa y docente (Mercado, 2005: 51).

Esta reforma no brind6 resultados impactantes en el quehacer del docente frente a las

aulas. Como consecuencia, se elabor6 un nuevo plan para la formaciéon docente en 1997.

Un cambio trascendental para la educacion mexicana se dio mediante el Acuerdo
Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica y Normal (ANMEB), el 17 de
mayo de 1993. El Acuerdo se sustentd en “la Constitucién General de la Republica y por
la Ley Federal de Educacion, el Gobierno Federal y los gobiernos de las entidades
federativas de la Republica celebran [...] convenios para concretar sus respectivas
responsabilidades en la conduccién y operacién del sistema de educacion basica y de
educacion normal” (ANMEB, 1993).

En el documento atras citado se resalta la gran preocupacién por corregir el centralismo y
la burocracia del sistema educativo®’. En consecuencia, se generaron especificas
reformas educativas: “se federalizd la ensefanza basica, se modificé el articulo tercero
constitucional y se promulgé la nueva Ley General de Educacién, se reestructuraron los
planes y programas de estudios de los nuevos libros de textos gratuitos, se establecio la
carrera magisterial, se crearon los consejos de participacion social y se promovieron otras

innovaciones” (Latapi, 1996:11).

87« el Ejecutivo Federal traspasa y el respectivo gobierno estatal recibe, los establecimientos escolares con

todos los elementos de caracter técnico y administrativo, derechos y obligaciones, bienes muebles e
inmuebles, con los que la Secretaria de Educacién Publica venia prestando, en el estado respectivo, hasta
esta fecha, los servicios educativos mencionados, asi como los recursos financieros utilizados en su
operacion...” (ANMEB, 1993).
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Otro acontecimiento, relevante para el Sindicato de Maestros, se dio en 1998 cuando se

inauguré la Universidad Pedagdgica Nacional®. “...los programas ofrecidos estaban
centrados en la nivelacién, es decir, en ofrecer a los maestros en ejercicio las
oportunidades necesarias para obtener el grado de licenciatura mediante programas
semiescolarizados o abiertos, en concordancia con los ofrecidos en épocas anteriores por

el IFCM” (Ibarrola, 1998: 261).

3.4.1.11 Plan de estudios de la Escuela Normal Superior de México, 1999*°. La
reforma curricular en la Educacién Normal, Plan 97, se inscribié en el “Programa para la
Transformacion y el Fortalecimiento Académico de las Escuelas Normales” (PTFAEN). En

el aspecto curricular, este programa comprendia “...la elaboracion de nuevos planes y

®¥0rganismo descentralizado de la Secretaria de Educacién Publica pensado para dar respuestas a las
demandas del sindicato de maestros.

%% as caracteristicas del plan de estudios “Reforma 99”, se definen de la siguiente manera:

1. En México la educacion béasica, de acuerdo al articulo tercero de la Constitucién y a la Ley General de
Educacion, es nacional por contribuir a la formacién de la identidad de los mexicanos y es un medio para
promover la igualdad de oportunidades a través del acceso a la cultura y a las competencias que permitan
participar en la vida social.

2. Partiendo del perfil de egreso se considera como uno de los propésitos consolidar en los estudiantes las
habilidades y actitudes que son la base del trabajo intelectual, el conocimiento y manejo de fuentes de
informacién y los recursos tecnoldgicos para que sigan aprendiendo con autonomia.

3. Para el gjercicio de la profesién docente se requiere de los contenidos fundamentales de la disciplina que
se impartir en la educacion secundaria, asi como el dominio de las habilidades, los métodos y los recursos
adecuados para favorecer el aprendizaje en los estudiantes.

4. En la propuesta curricular para la formacion de los maestros se considera relevante la observacion y la
practica educativa en las escuelas secundarias, pretendiendo el conocimiento sistematico y gradual de las
situaciones, problemas y exigencias de las realidades educativas. De este modo, la formacién no sélo se
llevaria al Aambito de la normal, sino al terreno de la escuela secundaria.

5. Las teorias psicolégicas, pedagdgicas y sociolégicas son elementos centrales que le brindan un gran
significado a las dindmicas educativas, solo si los estudiantes comprenden el sentido de una teoria y su
relacion con su contexto para analizar las realidades. Propiciando asi contrastar y valorar enfoques teéricos
que estimulen la capacidad para actuar creativamente como educadores.

6. En el proceso de formacién se requiere de la lectura critica, la redaccion y la expresion oral, asi como las
capacidades para seleccionar, analizar y emplear informacién, para la creacion de los habitos de trabajo
académico de los estudiantes.

7. Entre las finalidades de las diversas actividades formativas en la normal es fomentar el interés por la
investigacion cientifica, introducir a los estudiantes en las distintas nociones y practicas que caracterizan el
pensamiento cientifico, lograr que sean usuarios analiticos y criticos de los productos de investigaciéon y
habituarlos a que apliquen los criterios e instrumentos de la indagacion cientifica.

8. Durante su proceso de formacion se prepara a los estudiantes normalistas para que reconozcan y
atiendan las diferencias individuales de los estudiantes y para actuar a favor de la equidad de los resultados
educativos.

9. En la formacion integral del maestro es indispensable el aprendizaje de una segunda lengua y de una
lengua indigena, el uso de las computadoras y de las redes de acceso a informacion, y el fomento de
actividades de expresion artistica y deportiva.

10. El maestro formado en este plan de estudios estard inmerso en un ambiente donde se ha generalizado los
recursos tecnoldgicos y los medios de informacién en el aula (video, computadoras, redes de comunicacién y
acceso a bancos de informacién), los estudiantes conoceran la naturaleza y los alcances de estos medios
educativos y valoraran su importancia y las formas mas apropiadas para utilizarlos.

11.La formacioén de los futuros maestros, en los términos planteados por el perfil de egreso, exige que las
experiencias de aprendizaje que los estudiantes logran en distintas asignaturas y actividades se integren entre
si, construyendo una estructura cultural y de saberes profesionales internamente coherente” (Plan de estudios
1999. Documentos basicos. SEP, 2006: 18-29).
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programas de estudio para las diversas modalidades de formacién de maestros de
educacioén bésica en el nivel licenciatura [...] la produccién y la distribucion de materiales
de ensefanza y estudio que corresponden al desarrollo de los nuevos programas” (SEP,
1997: 23).

En 1999, se presentd ante los directores y subdirectores de las normales superiores del
pais el Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacion Secundaria que entré en vigor
en septiembre del mismo afio. En su momento se dieron a conocer las motivaciones que
propiciaron esta propuesta que se enfocaba, principalmente, hacia la construccion un
nuevo perfil profesional de los docentes. El Plan se estructurg, entre otros aspectos, a
partir del perfil de egresado —como elemento principal— y de los lineamientos curriculares
que regulan los contenidos —organizado por asignaturas y en una secuencia en que se

presentan asignatura pre-requisitos de otras—.

Esta reforma marcé una gran diferencia respecto de las anteriores. Propuso dejar a un
lado la funcién de informar al educando y centré el proceso educativo en el desarrollo de
competencias, capacidades, habilidades, actitudes y habitos. Este enfoque busc6 cambiar
el perfil de maestro enciclopedista por el facilitador para la construccion de nuevos
saberes por el educando; es decir, se subscribi6 en el enfoque de la pedagogia
constructivista. Se pretendia, gracias a la implementacibn de este curriculum, la

generacion de un docente reflexivo e innovador en su practica pedagdgica.

Segun el plan de estudio del 99, “las competencias que definen el perfil de egreso se
agrupa en cinco grandes campos: habilidades intelectuales especificas; dominio de los
propositos y los contenidos de la educacidon secundaria; competencias didacticas;
identidad profesional y ética, y capacidad de percepcion y respuesta a las condiciones
sociales del entorno de la escuela” (Plan de estudios 1999. Documentos basicos, 2006:
9).

Ademas, se presentd un conjunto de orientaciones en el campo metodolégico como, por
ejemplo, el establecimiento de un conjunto de lecturas basicas que guiarian el trabajo
académico. Con esto se buscaba tanto evitar la pérdida del horizonte como poner en
marcha el plan de estudios. Ademas, se establecieron los primeros acercamientos con la
educacion secundaria como espacio basico de aprendizaje; las practicas pedagdgicas
iniciarian desde el primer semestre con procesos de observacion y culminaria con una

estancia en la que el estudiante compartiera la responsabilidad de estar frente a un grupo
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acompafiado por el profesor titular de la asignatura. También se establecieron
compromisos de las escuelas normales en cuanto a proporcionar los medios para lograr
aprendizajes complementarios a la formacién, como es el caso de la ensefianza de
idiomas, el uso de los recursos tecnoldgico y todo tipo de herramientas necesarias para el

logro del perfil.

Estos nuevos planes y programas de estudios se comenzaron a implementar en los
periodos 1997-1998 en la licenciatura de educacién primaria y 1999-2000 en las
licenciaturas de preescolar y secundaria.

El plan de estudios, conformado por 8 semestres, contaba con 224 horas académicas y
392 créditos académicos, de los cuales 378 son obligatorios y 14 opcionales.

Estructuralmente se encontraba conformado por tres areas tipos de actividades:

Actividades escolarizadas. Campo de formacién general para la educacién béasica. Con
las asignaturas de esta area se pretendia estructurar la formacion general de toda

licenciatura para la educacién basica. Representaba el 16% del plan de estudios.

Tabla 14. Campo de formacion general parala Educacion Basica

Primer semestre

Segundo semestre

Tercer semestre

Cuarto semestre

Quinto semestre

Bases filosdficas
y  organizativas

La educacion en el
desarrollo histérico de

La educacion en el
desarrollo histérico

Seminario de temas
selectos de historia

Seminario de temas
selectos de historia

del sistema | México | de México llI de la pedagogia y | de la pedagogia y
educativo la educacion | la educacion |
mexicano

Estrategias para
el estudio y la
comunicacion |

Estrategias para el
estudio y la
Comunicacién Il

Problemas y | Ensefianza en la | La ensefianza en

politicas de la | escuela secundaria | la escuela
educacion bésica secundaria Il

en el primer

semestre

Fuente. Licenciatura en Educacidon Secundaria. Plan de estudios 1999 Documentos basicos.
Programa para la transformacion y el fortalecimiento académicos de las escuelas normales (SEP:
40).

Actividades de acercamiento a la practica escolar. Campo de formacion con el cual se
pretendia brindar al futuro maestro los conocimientos relacionados con los procesos de
desarrollo de las y los adolescentes, asi como de la relacion entre las caracteristicas de
los jovenes con las experiencias escolares en la educacién secundaria. Este campo del

saber se impartia en todas las licenciaturas y representaba el 35% en el plan de estudios:
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Tabla 15. Asignaturas correspondientes al acercamiento a la practica escolar

Primer Segundo Tercer Cuarto Quinto Sexto
semestre semestre semestre semestre semestre semestre
Propdésitos y | Propésitos y | La expresién Gestién
contenidos de la | contenidos de la | oral y escrita escolar
educacion educacion en el proceso
basica | | basica Il | de ensefianza
(Primaria) (Secundaria) y de
aprendizaje
Desarrollo  de | Desarrollo  de | Desarrollo de | Desarrollo de | Atencién
los adolescentes | los adolescentes | los los educativa a
l. Aspectos | Il. Crecimiento y | adolescentes adolescentes los
generales sexualidad Ill. Identidad y | IV. Procesos | adolescentes
relaciones cognitivos en
sociales situaciones
de riesgo
Escuela y | Observacion de

contexto social

proceso

escolar®®

Fuente. Licenciatura en Educacién Secundaria. Plan de estudios 1999 Documentos basicos.
Programa para la transformacién y el fortalecimiento académicos de las escuelas normales (SEP:

40).

Préctica intensiva en condiciones reales de trabajo. Su comprension implicaba la

division del area en dos subcampos de formacion: en el primer subcampo se ubicé el

saber especifico de la especialidad. Asi, en matematicas se establecieron las siguientes

asignaturas:

Tabla 16. Saber especifico de la especialidad Matematicas

Segundo semestre

Tercer semestre

Cuarto semestre

Quinto semestre

Sexto semestre

Introduccion a la | Pensamiento Figuras y cuerpos | Medicion y célculo | Seminario de
ensefianza de las | algebraico geomeétricos geomeétrico investigacion en
matematicas educacion
matematica
Seminario de temas
selectos de historia
de las mateméticas
Los nudmeros vy | Plano cartesianoy | Procesos Tecnologia y
sus relaciones funciones cognitivos y | didactica de las
cambio matematicas
conceptual en
matematicas y
ciencia
Procesos de | Escalas y | La prediccién y el
cambio 0 | semejanza azar
variacion

Planeacion de la
enseflanza y la
evaluacion

Presentacién y
tratamiento de la
informacion

“Las asignaturas “Escuela y contexto social” y “Observacién del proceso escolar” se toman como referentes
para el analisis del proceso de formacién como antecedentes en las practicas docentes en los seis estudios

de casos.
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Fuente. Plan de estudios. Licenciatura en Educacion Secundaria. Orientaciones académicas para
las especialidades. Campo de formacion especifica. Especialidad: Matematicas. (SEP: 17).

Por su parte, para espafiol se contemplaba:

Tabla 17. Saber especifico de la especialidad Espafiol

Segundo semestre

Tercer semestre

Cuarto semestre

Quinto semestre

Sexto semestre

Introduccién a la

Andlisis de textos

Andlisis del texto

Andlisis del texto

Conocimiento y uso

ensefianza de expositivo narrativo y poético | de fuentes y medios
espafiol de informacion
Estrategias Estrategias Estrategias Analisis del texto
didacticas para la | didacticas. didacticas. argumentativo
comprension y | Textos expositivos | Textos narrativos
produccién de y poéticos
textos
Variacién Seminario de | Estrategias
linglistica apreciacion did4cticas.
literaria | Textos
argumentativos
Planeacion de la Seminario de

ensefianza y apreciacion literaria Il
evaluacion del
aprendizaje

Fuente. Licenciatura
espafiol (SEP: 13).

en educacion secundaria. Campo de formacion especifica. Especialidad:

En el primer subcampo se presentaban, ademas, los conocimientos relacionados con la
manera como el maestro debia ensefiar tales saberes; es decir, cudles serian las
estrategias didacticas y los estilos de ensefianza ideales para la ensefia de las

matematicas y de la lengua castellana.

En el segundo subcampo se ubicaron las asignaturas que propiciarian las relaciones entre
la Escuela Normal y las escuelas secundarias —“laboratorios” didacticos o las escuelas
anexas donde pasan de lo tedrico a lo practico—; estas asignaturas se organizaron por
jornadas para que los estudiantes normalistas visitaran las escuelas secundarias con el
proposito de conocer, entender y estudiar las interacciones educativas al interior del aula

en conjunto con el desarrollo de su trabajo docente.

El plan de estudios ofrecia dedicacion exclusiva al trabajo en el aula en el dltimo afio de
formacion. “Los dos semestres de practica intensiva frente al grupo [...] posee una
intensidad de 10 horas semanales cada uno. La practica sera apoyada por dos Talleres
de Disefio de Propuestas Didacticas y Andlisis de Trabajo Docente, cada uno con seis
horas semanales de actividad” (Plan de estudios 1999. Documentos basicos. Licenciatura
en Educacion Secundaria, SEP, 2006: 39).
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Tabla 18. Asignaturas correspondientes al trabajo en el aula

Tercer semestre

Cuarto semestre

Quinto Semestre

Sexto semestre

Séptimo Octavo
semestre | semestre

Por especialidad

Por especialidad

Por especialidad

Por especialidad

Por especialidad

Por especialidad

Por especialidad

Por especialidad

Por especialidad

Por especialidad

Por especialidad

Talleres de disefio de
propuestas y analisis
del trabajo docente | -

Por especialidad I

Observacién y | Observacién y | Observacién y | Observacién y | Trabajo Docente | —I |
practica docente | | practica docente Il | practica docente Il practica docente IV

Fuente. Licenciatura en Educacion Secundaria. Plan de estudios 1999 Documentos basicos.
Programa para la transformacion y el fortalecimiento académicos de las escuelas normales. (SEP:
40).

Con estas asighaturas se proporcionarian los espacios para las practicas docentes. A
partir del tercer semestre, los estudiantes realizaban observaciones y practicas docentes
en las aulas de las escuelas secundarias. El ultimo afio, como lo sefiala el cuadro
superior, se dedicaba de manera exclusiva a la planeacion de las clases, el trabajo
docente y a las reflexiones acerca del quehacer pedagégico como espacios de

aprendizaje en los estudiantes normalistas.

Una vez realizado tal recorrido hasta finales del siglo XX se puede intentar otro balance
inicial que dé argumentos y prepare el camino para el balance final del presente
documento. En primera instancia se puede recurrir a los nUmeros y ello permite ver que, a
mediados de la primera década del siglo XXI, el subsistema de instituciones para la
formacion de profesionales de la educacion basica en México se encuentra conformado
por “433 escuelas normales, de las cuales 249 son publicas y 184 particulares,
distribuidas en el territorio nacional. Las escuelas normales publicas son organismos

desconcentrados de la SEP o de los gobiernos estatales” (Rubio, 2006:33 y 35)*.

Asi las cosas, a pesar de la reglamentacion numerosa y de la proliferacion de
instituciones, a once afios de haberse implementado el Plan 99, la SEP plantea que en
muchas escuelas normales persisten estructuras y practicas que no propician el

aprendizaje de los estudiantes:

“por demas, en el subsistema se ofrecen programas de licenciatura en educacién preescolar, primaria,
primaria intercultural bilinglie, secundaria, especial, inicial, fisica y artistica. En todos los casos, los planes de
estudios son disefiados y actualizados por la SEP. En las escuelas normales superiores se ofrecen también
programas de posgrado (5 Ay 6). En el ciclo escolar 2004-2005, el subsistema atendié a 146.308 estudiantes
(En el programa de licenciatura en educaciéon secundaria estaban inscritos 36% de los estudiantes, 29% en
educacion primaria, 21% en educacioén preescolar, 7% en educacion fisica, 6% en educacion especial y 1% en
primaria intercultural bilingiie, educacion artistica, inicial y posgrado), lo que representa 5.8% de la matricula
total del sistema; de ellos 92.041 (62.9%) estudiantes realizaron sus estudios en escuelas publicas y 54.267
(37.1%) en las particulares” (Rubio, 2006: 33, 35).
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Estructuras organizativas rigidas y normatividad del desempefio laboral e
institucional que no se corresponde con el desarrollo de las actividades académicas
derivadas de los nuevos planes de estudio; formadores de docentes ni el perfil
profesional requerido; uso poco racional del tiempo escolar (actividades
extracurriculares con nulo impacto en la profesionalizacion de los profesores y en la
formacion de los futuros maestros, asi como suspension injustificada de labores);
incipiente cultura de la plantacion, la evaluacién y el trabajo colegiado; personal
directivo sin la preparacién y estabilidad laboral para conducir procesos de
mejoramiento permanente de su institucion; conflictos magisteriales y estudiantiles
gue afectan la vida de las escuelas (SEP, 2003: 20).

Este constante proceso de cambio sin que se hayan alcanzado los objetivos permite
formular cuestionamientos y pensar en la existencia de un circulo vicioso en el cual los
problemas fundamentales de las normales, a pesar de las acciones emprendidas por el
PTFAEN, persisten esencialmente iguales: impreparaciéon del personal académico,
desorganizacion institucional y falta de apoyo.

Estas probleméticas se agravan por la falta de voluntad politica para llevar las reformas
hasta sus Ultimas consecuencias académicas, administrativas y laborales; por la falta de

recursos y por la ausencia de un modelo de institucion pertinente.

De otra parte, se hace evidente que aun cuando las reformas de 1984 y de 1997 han
fallado en su ejecucién, se ha persistido en la idea de implantar nuevos modelos
curriculares sin haber concretizado en toda su dimensién el precedente. Se busca la
solucidn en la creacion de arquetipos académicos que desplacen y sustituyan al anterior;
pero sin verificar que los nuevos y viejos elementos funcionales, humanos y materiales
entren en consonancia con el modelo a construir. Aun asi, no se puede negar que el
PTFAEN ha trabajado para la transformacion integral de las normales; sin embargo, a la

vista esta que no se han obtenido los logros globales suficientes.

En tal sentido, se hace claro que las normales requieren ser reformadas cualitativamente
en sus enfoques administrativos y académicos y en el personal. Para ello se requiere un
nuevo modelo institucional que esté en condiciones de desarrollar efectivamente las
estrategias educativas que se les encomienden y de ofrecer en sus espacios fisicos y
académicos una formacion, inicial y permanente, integral a los maestros mexicanos. De
igual manera se requiere un personal eficiente y comprometido con el desarrollo del
nuevo modelo institucional; no que divague y esquive sus compromisos sino que sea el

detonante de los cambios que en ella se emprenda.
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3.4.2 Reforma del plan de estudios de la educacion secundaria (2006). Programas
de estudios de espafiol y mateméticas. La Secretaria de Educacion Puablica, con base
en el articulo tercero de la Constitucion y en la Ley General de Educacion, suscribi6 en el
Programa Nacional de Educacion 2001-2006 el compromiso de una reforma para la

educacion secundaria.

La reforma de la educacion secundaria presenté una renovacion del plan de estudio y de
los programas de cada una de sus asignaturas, la profesionalizacion de los maestros y de
las directivas, el mejoramiento de la infraestructura y de material educativo, nuevas

formas de organizacién y gestion que fortalezcan asi a los centros educativos.

3.4.2.1 Programa de estudios de espafiol de la educacién secundaria. El programa de
espafol para la educacién secundaria tiene como propdésito principal que los estudiantes
desarrollen su capacidad de expresion y comprension del lenguaje oral y escrito,
aprendan y organicen su pensamiento y participen de manera reflexiva en las practicas

sociales del lenguaje en su entorno.

Los cambios en los programas de estudios se centran en los contenidos, en la
organizacion y en las estrategias didacticas. El enfoque de formacion estd dedicado a
apoyar la produccion y la interpretacion de textos y la participacion de los estudiantes mas
que en la ensefianza de nociones. Propone, ademas, que los estudiantes aprendan a
interpretar textos e imagenes, a identificar los valores y a descubrir posiciones ideoldgicas
para que asuman una postura reflexiva. Abordan, de igual modo, la formacion en el
ambito de la participacion ciudadana y la diversidad linglistica. Entre sus objetivos se
establece la riqueza en la dindmica cultural para los estudiantes. En el siguiente esquema
se presentan, agrupadas por ambitos, las practicas del lenguaje que se trabajaran a lo lar-

go de la secundaria.

Tabla 19. Préacticas sociales del lenguaje

Ambito: estudio Ambito: literatura Ambito: participacion ciudadana

Obtener y organizar informa- | Leer y escribir para compartir la | Leer y utilizar distintos docu-

cion.

* Revisar y reescribir textos pro-
ducidos en distintas areas de
estudio.

. Participar  en
comunicativos formales

eventos

interpretacion de textos literarios.

* Hacer el seguimiento de algun
subgénero, tematica 0 movimiento.
* Leer para conocer otros pueblos.

» Escribir textos con propésitos
expresivos y estéticos.

» Participar en experiencias tea-
trales.

mentos administrativos y legales.

* Investigar y debatir sobre la di-
versidad linguistica.

* Analizar y valorar criticamente a
los medios de comunicacion

Fuente. Educacién basica. Secundaria. Espafiol. Programas de estudio 2006 (SEP, 2006: 19)
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La estrategia de trabajo propuesta en la reforma consiste en abordar los contenidos
mediante proyectos didacticos; estos especifican las acciones y los medios para alcanzar
los objetivos educativos. Se planean las acciones educativas y los requerimientos y se
distribuyen las responsabilidades entre los participantes. En fin, se propone que se
anticipen tanto las dificultades como las soluciones posibles asi como la evaluacion de

cada fase y la totalidad del proceso educativo.

Los proyectos didacticos se distinguen de los proyectos escolares porque se
realizan con el fin de ensefiar algo; son estrategias que integran los contenidos de
manera articulada y dan sentido al aprendizaje; favorecen el intercambio entre
iguales y brindan la oportunidad de encarar ciertas responsabilidades en su
realizacion. En un proyecto todos participan a partir de lo que saben hacer, pero
también a partir de lo que necesitan aprender. Por eso el maestro debe procurar
gue la participacion constituya un reto para los estudiantes (SEP, 2006: 28).

Los proyectos presentaran los contenidos que requieran ser trabajados de manera

sistematica. Posteriormente se desarrollaran secuencias didacticas especificas:

“...por ejemplo, en la elaboracién de un texto, el maestro puede detectar que los
estudiantes tienen dificultades para citar textualmente la informacién. En lugar de
dejarlas de lado, puede dedicarles un tiempo, abundar sobre la importancia de
distinguir entre lo expresado por otros y la propia opinién, y abordar los aspectos de
puntuacion y organizacion grafica vinculados con las citas. También puede suceder
que los estudiantes experimenten dificultades con el uso de los acentos ortogréficos,
la puntuacion o los nexos; el maestro puede, entonces, dedicar el tiempo que sea
necesario para desarrollar y explicar el contenido de manera sistemética (SEP,
2006: 29)

3.4.2.2 Programa de estudios de matematicas de la educacién secundaria. Para la
educacion secundaria se orienta a los estudiantes hacia la planeacion y la resolucion de
problemas de distintos contextos, asi como a justificar la validez de los procedimientos y
resultados. Para lograr los propositos educativos, recomiendan que la escuela garantice

en los estudiantes los siguientes aspectos:

e Utilicen el lenguaje algebraico para generalizar propiedades aritméticas y
geomeétricas.

e Resuelvan problemas mediante la formulacion de ecuaciones de distintos
tipos.

e Expresen algebraicamente reglas de correspondencia entre conjuntos de
cantidades que guardan una relacién funcional.
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e Resuelvan problemas que requieren el analisis, la organizacion, la
representacion y la interpretacion de datos provenientes de diversas fuentes.
e Resuelvan problemas que implican realizar célculos con diferentes
magnitudes.

¢ Utilicen las propiedades geométricas para realizar trazos, para establecer
su viabilidad o para efectuar calculos geométricos.

e Identifiquen y evallen experimentos aleatorios con base en la medida de la
probabilidad.

e Utilicen de manera eficiente diversas técnicas aritméticas, algebraicas o
geométricas, con o sin el apoyo de tecnhologia, al resolver problemas.
Fuente. Plan de estudios (SEP, 2006: 34).
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Capitulo 4 DIMENSION CURRICULO, PLAN DE ESTUDIOS DE LA ESCUELA
NORMAL SUPERIOR DE MEXICO Y PROGRAMAS ACADEMICOS DE LAS
LICENCIATURAS DE ESPANOL Y MATEMATICAS DE LA EDUCACION SECUNDARIA

En presente capitulo presenta algunas conceptualizaciones del curriculo y su relacion en
la formacién de docentes. Posteriormente, aborda algunas reflexiones en relacion con el
disefio y el desarrollo del curriculo en la educacién superior. Las implicaciones del Plan de
estudios de la Escuela Normal Superior de México, 1999 y los planes de estudios de las
licenciaturas de Espafiol y Mateméticas de la educacioén secundaria mexicana.

4.1 EL CURRICULO, PROCESO HISTORICO Y CONCEPTUALIZACIONES

Curriculo, voz latina derivada del vocablo “curro” que significa “carrera”. En la Epoca
Contemporanea, el curriculo empieza a verse en los llamados paises desarrollados como
el conjunto de actividades realizadas por los estudiantes en lo escolar y extraescolar;
como conjunto de actividades realizadas por los estudiantes en lo escolar y extraescolar,

sin encontrar entre ellas, frontera alguna.

Diaz sefiala que el curriculo se crea “en el contexto de la pedagogia de la sociedad
industrial. Sélo por una extensién arbitraria de este vocablo se aplica a la organizacion de
contenidos tematicos en circunstancias historicas diversas a las de su origen” (1996). Ya
en la Edad Moderna, el curriculo representaba una mayor exigencia en los procesos de
formacion dados los aportes hechos desde la filosofia; posteriormente, la psicologia, la

economia y la pedagogia aportaron una dindmica mas social al concepto.

Desde los afos setenta autores como Tyler, Chopeta, Lawton, Stenhouse, King,
Beauchamp hacen tangible el deseo de transformar la concepcion del curriculo: se realiza
un transito entre la comprension marcadamente conductista —donde se restringe el uso
del término a contenido impartido— hasta concebirse como el intento de comunicacién de
los principios esenciales que orientan la vida de una comunidad educativa (Lopez, 2002:
113).
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En la década de los afios ochenta pedagogos como Bernstein, Sanamora, Aranaz, Freire
y Kemmis, con base en las ideas de los autores de avanzada en materia curricular en la
década anterior, empiezan a asumir el curriculo como el resultado del andlisis y de la
reflexion permanente acerca de las caracteristicas del contexto en el cual se mueve la
comunidad educativa. Resaltan la preocupacion por los fines de la educacion y como
éstos se deben traducir en objetivos especificos alcanzables para mediar procesos de
ensefianza; procesos en los cuales se han de hacer explicitos el uso racional de los
recursos humanos, materiales, informativos, financieros, temporales y organizativos con la

intencionalidad de lograr los fines propuestos (L6pez, 2002: 113).

Freire (1985) sefiala que toda accion debe apuntar a que cada sujeto participante en la
construccién y vivencia del curriculo sea consciente de su condicion de ser humano,
comprometido consigo mismo y con los demas, por lo cual debe mediar la interaccion con
los otros y con la naturaleza. Por su parte, Sacristan (1995) plantea que el curriculo se
constituye en un punto central de referencia en la mejora de la calidad de la ensefianza,
en el cambio de las condiciones de la practica, en el perfeccionamiento de los profesores,
en la renovacion de la institucién escolar y en los proyectos de innovacion de los centros

escolares.

Vasco, Posner, Magenzo, Sacristan y Torres, entre otros, vislumbran el curriculo como un
proceso colectivo de la comunidad educativa que organiza su practica pedagogica de

manera sistemética y formal (L6pez, 2002).

Pérez y Lopez (1996) plantean dos ideas basicas de curriculo: la primera desde una
perspectiva contextual y la segunda desde una cognitiva. Para estos dos autores, el
curriculo no es mas que la cultura social convertida en cultura escolar por medio de los
docentes y las instituciones escolares; ello implica considerar a los profesores e
instituciones como intermediaras de la cultura social al desarrollar los valores y las

capacidades propias de una cultura social.

Lundgren (1992) afirma que en la actualidad, en la construccion del curriculo, se
establece un conjunto de principios que implican la seleccion, la organizacion y los
métodos transmision del conocimiento. Para Barnett (2001) el curriculo ordena y presenta
los elementos de conocimiento; refleja, entonces, lo que el educador establece como o

mas importante en el acto de ensefiar.

107



Para Lopez (1996) el curriculo se constituye en el modelo de aprendizaje en el cual se
enmarcan los programas escolares; modelo que ha de ser constructivo y significativo. En

este marco, el profesor se convierte en un mediador del aprendizaje.

Segun Lo6pez (2002), hoy el curriculo ha adquirido un enfoque sistematico donde se
aplican los principios, las politicas, los modelos y las técnicas mas evolucionada y
sofisticadas para mejorar la calidad de la educacion a través de la informatica y la

electrénica.

A partir de las anteriores definiciones, se puede conceptualizar al curriculo como el
proceso educativo de una institucién donde, con la participacion de todos sus estamentos,
se aborda lo conceptual, lo pedagdégico, lo administrativo, lo investigativo, lo metodologico
y lo comunitario. Una estructura curricular integra, por areas del conocimiento, los
ambientes educativos y sus periodos de formacién a través de un plan de estudios; en fin,
se concibe como un “pretexto” mediante el cual se operacionaliza la distribucién espacio-
tiempo de unos conocimientos. Se puede reconocer, ademas, como un proceso de
investigacion publica donde se pone a escrutinio de los actores, intenciones, contenidos
culturales y procesos seleccionados para las practicas educativas con el fin de buscar
soluciones a problemas de manera autbnoma, en procura del desarrollo humano de los

colectivos y mejora de la calidad de vida.

Desde la perspectiva tebrica, la investigacion relacionada con la incidencia del curriculo
dirigido a la formacién de los educadores se incluye en la corriente de la investigacion
curricular propuesta, entre otros, por Stenhouse (1987), Grundy (1994) y Sacristan (1995).
Tales autores conciben que la calidad de la ensefianza se debe a la experimentacion de
la practica de los profesores y no a la proposicion dogmatica. Se resalta asi la impronta
del curriculo como instrumento de transformacion de los procesos educativos, pues facilita

y estimula el proceso de aprendizaje y el desarrollo de estudiantes y profesores.

Para Stenhouse el curriculo esta entrelazado a un proceso de investigacion y de
desarrollo del profesor. El curriculo “comprende una serie de procedimientos hipotéticos
gue sirven como partida para trasladarlos reflexivamente a la accion educativa [...], donde
las ideas pedagdgicas han de probarse transformando al mismo tiempo las concepciones
del profesorado” (1987). En este sentido, conceptualmente el curriculo es mas que la
seleccién de conocimientos y de ideas educativas potencialmente renovadoras. Se

constituye en un marco para probar las teorias implicitas en el quehacer del profesor, al
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contrastarlas con la accidn y con las de sus colegas; es decir, en el curriculo se resuelven
problemas concretos que se plantean en situaciones puntuales y concretas en el proceso

educativo.

Se resaltan otros autores que conceptualizan el curriculo como algo més que la seleccion
de contenidos: Grundy (1987) asegura que el curriculo es una construccién cultural, un
modo de organizar una serie de practicas educativas. Rule (1973) plantea que el curriculo
como una guia de la experiencia que el estudiante obtiene en la escuela —guia
proporcionada consciente e intencionalmente—; es decir, la escuela presenta experiencias
de aprendizaje planificadas y supervisadas. El curriculo se ve, entonces, como una
practica desarrollada a través de mdltiples procesos en la que se entrecruzan diversos

subsistemas o practicas diferentes.

4.1.1 Plan de Estudios. El plan de estudio se reconoce como la organizacion
estructurada, planeada y programada del conocimiento que se impartirA desde una
filosofia, un modelo formativo, una concepcion pedagdgica, un marco doctrinal, unos
objetivos de formacién e instruccién, unos principios filoséficos y una teologia en una
institucion educativa. A su vez, procura el desarrollo y la formacién integral de los
educandos a partir de un modelo antropoldgico, axiolégico y formativo de la institucién; es
decir, propicia la formacion en los valores y actitudes, ofrece los saberes académicos y
promueve el desarrollo de habilidades y destrezas, competencias y desempefios en el

educando.

Para Krug (1950), en el plan de estudios se lleva a cabo la seleccion y la organizacién del
curriculo; es la secuencia y la ubicacién de los contenidos de acuerdo con los grados y las

consideraciones de las convivencias de los sujetos que se van a formar.

En su gran mayoria, los planes de estudios estan constituidos por areas*. Las areas se
organizan por: una resefia historica, los contextos externos e internos, un énfasis, el por
gué y para qué de cada una de ellas, los objetivos generales y especificos, los proyectos
tanto curriculares como de investigacion que se van a realizar en las areas obligatorias y
transversales, las actividades que se pretenden llevar a cabo en cada una de ellas
(actividades de aula y actividades extra-aula), la metodologia que seré desarrollada, el

listado de recursos humanos, instrumentales, materiales, de ayudas educativas viales,

2 Se entiende por area una forma de organizacién de los temas o saberes en un plan de estudios. Es decir,
una esquematizacion o agrupacion del saber.
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financiera y los criterios de evaluacién para la realizacién de los seguimientos a los

procesos y proyectos propios de las mismas.

lanfrancesco plantea que para el disefio de los planes de estudios intervienen
determinadas fases: “los objetivos de la educacién (fines); los tipos de objetivos; el
diagnostico en la elaboracién del curriculo; los recursos para el diagnéstico informal; la
selecciébn de las experiencias del curriculo; la organizacion del contenido y del
aprendizaje; el desarrollo de las unidades de ensefianza-aprendizaje y la evaluacion de
los resultados” (2004: 67-68).

Las asignaturas o los saberes abordados en un determinado tiempo escolar se
constituyen en elemento central en los planes de estudios. Para llevar a cabo estas
asignaturas se deben acompafiar de los métodos y recursos que permitan la ensefianza y
contribuyan, a su vez, en los aprendizajes de los educandos. Inicialmente estos saberes
deben orientarse por los objetivos que permitan un pensamiento racional y sugieran las
experiencias de aprendizajes necesarios para lograrlos, para estimular la adquisicion y la

evaluacién en la culminacion del proceso.

Es importante resaltar el saber que se constituye en un plan de estudios para la formacion
de los docentes: saber pedagdgico: teorias, enfoques epistemologicos de los

conocimientos, las estructuras conceptuales que forman profesionalmente al docente.

El saber pedagdgico recoge el componente formativo, individual y social del maestro y le
permite la comprension de si mismo como ser integral (biolégico, psicolégico y social) asi
como el reconocimiento del otro en las interacciones sociales. Ubica como centro el
desarrollo del ser humano en todas sus dimensiones; el punto de partida para alcanzar tal

crecimiento es la educacion.

El proceso educativo y formativo comienza por el conocimiento de si mismo como
miembro de una estructura social, continta con la construccion de una identidad cultural y
finalmente alcanzara el auto-reconocimiento como ser humano capaz de contribuir con la
formacién de otros seres humanos en contextos educativos; reconocerse como docente y
ser implica que el maestro se concrete y se perciba como profesional, como intelectual y

fortalezca su imagen social a través de su saber tedrico practico.
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Capitulo 5. Dimension: Practica Pedagdgica, teorizacion

Los curriculos preestablecidos por las instituciones de educacion superior han
considerado la necesidad de crear un espacio académico para la préactica del quehacer
pedagdgico en la formacion de los maestros.

Las distintas nominaciones que ha recibido la practica pedagégica en los planes de
estudio de formacion de maestros en las Ultimas décadas, guardan relaciones estrechas
con las tendencias pedagodgicas que le subyacen. De alli que no solo el concepto haya
sufrido transformaciones, sino que las maneras de nombrarlo sean tan diversas. Términos
como préactica docente, practica, proyecto pedagdgico, practica educativa, investigacion y
practica, investigacion formativa y practica formativa; practica pedagogica integral;
docencia supervisada; practica docente y supervisada; practica profesional; seminario de

investigacion y practica,; etc.,

Esta proliferacion de nombres no solo revela cierta dinamica en las formas de conceptuar
los espacios académicos de la préactica, correspondiente con la evolucién de las teorias
pedagdgicas y curriculares para la formacion de maestros, sino ademas, la complejidad
de un concepto que en la produccion tedrica reciente rebasa las concepciones referidas a
la etapa de entrenamiento profesional de los nuevos educadores y a las mismas practicas
pedaglgicas escolarizadas y compromete los O6rdenes discursivos y las
reconceptualizaciones que en la linea del pensamiento de Foucault (1970) en torno a la
arqueologia de los saberes, indaga la naturaleza del discurso y la forma como este
construye identidades, (Berntein, 1990, Diaz, 2001) y las distintas acciones de

intervencion sobre la cultura (Avila, 1991).

La evolucién del concepto de préactica docente esta referida a las “discursividades” y
practicas “curricularizadas” en funcién de la formacion pedagogica y profesional de los
educadores y especificamente a aquellos espacios académicos estables a tenor de los
llamados Manual de Practica Docente, que tiene la particularidad de servir como “ruta”
para la organizacion de estos espacios de formacion pedagogica de los maestros en las
distintas instituciones encargadas de formarlos, incluidas las universidades, durante las

ultimas décadas del siglo XXI, a la vez que recupera una larga tradicion de la practica
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docente como se la tenia establecida en los programas de las Escuelas Normales e

Institutos Pedagdgicos desde finales del siglo XIX.

”

Es importante aclarar que los términos ‘técnico artesanal”, “practica” y “emancipatoria
gue se abordaran a continuacion, para definir modalidades de la practica, no son mas que
formas de catalogar las practicas docentes segun la orientacion en que se fundamenta la
formacion inicial del profesorado, a partir de racionalidades o modelos teéricamente
establecidos. En este sentido es necesario aclarar que mientras unos autores clasifican
las practicas haciendo énfasis en el tipo de racionalidad que las orienta, (técnica, practica
y emancipatoria (Mendoza et al., 2002)), otros prefieren clasificarlas desde el modelo
pedagdgico y/o didactico dominante (artesanal, tradicional, técnico préactico, critico social,
etc. (Cf. Fernandez, 2002; Flérez, 1989)). Esta diferenciacion en la clasificacion de las
practicas no es, sin embargo, dicotbmica sino complementaria toda vez que lo que
establecen una y otra son las perspectivas desde donde se analiza el fenébmeno: el tipo de
interés que legitima y orienta el conocimiento en la perspectiva de Habermas (1984) y al
cual se corresponden las concepciones arriba anotadas; o el modelo pedagdgico y/o
didactico definido a partir de la caracterizacion de sus elementos constitutivos. En esta
I6gica es, entonces, posible proponer las tres grandes racionalidades de la practica, en

cuyo interior se mueven distintos modelos didacticos.
5.1 LA CONCEPCION TECNICO-ARTESANAL

Aungue son varios los autores que diferencian entre los modelos de formacion artesanal y
técnico de los maestros, hay una razén que permite fundir estos dos modelos en uno solo
y es que, en realidad, en el andlisis de las practicas docentes, estas dos modalidades
subsisten y se entrecruzan de manera continua, por dos razones basicas: la primera se
explica por la fuerte tension que siempre ha existido entre la practica derivada de la
experiencia cotidiana y el deseo de normativizar el trabajo docente desde la incorporacion
de herramientas que aseguren la intencionalidad técnico-formativa del oficio de ensefiar.
Y la segunda, porque no existen modelos puros de la practica, sino mejor coexistencia
(como coexisten también los modelos pedagogicos), que en tanto que desarrollos teéricos

y practicos de la pedagogia no pueden explicarse al margen de su evolucion historica.

Desde estas consideraciones, se habla de una concepcién técnico-artesanal dominante

en la formacién de maestros que se reproduce en la practica docente. Es una concepcion
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gue, en su dimensidn artesanal, se basa en el principio de imitacién, a la manera de los

artesanos que deben

“(...) aprender su arte, como en las antiguas corporaciones medievales, por
procesos de transmision verbal, demostracion e imitacion de un conjunto de
acciones y estrategias que se consideran necesarias para ejercer el oficio de
ensefiar. Por tanto, el maestro debe hacerse a imagen y semejanza de otro
maestro, quien le dir4 qué hacer y como hacerlo” (De Tezano, 1985: 80).
Sin embargo, formar al maestro a “imagen y semejanza” no es algo que se consiga sélo
con la imitacién natural del modelo sino que en la historia de la practica docente, este
proceso se instrumentaliza de manera progresiva hasta alcanzar en el Manual de Practica
Docente un cierto grado de organizacion, seguimiento y evaluacion de la practica, que

pretende hacer el proceso un ejercicio de formacion técnica para el “oficio de ensefar”.

Tal vez ningun otro aspecto ponga de relieve esta concepcion técnico-artesanal de la
practica, como la organizacion y administracién de la misma como las escuelas normales,
de la cual la universidad parece haber copiado el modelo para la formacién de licenciados
en educacién. Las famosas escuelas anexas a las Normales eran los sitios de la practica
y alli, al mejor estilo de los maestros artesanos de la Baja Edad Media, el aprendiz de

maestros bajo la tutela de los profesores “modelos” se iniciaba en el aprendizaje.

“(...) haciendo lo mismo, de la misma manera y con herramientas iguales a

las suyas. Nadie pensaba en innovacién, nadie, se preocupaba de pensar en

la resistencia al cambio y a ninguno le pasaba por los contornos la duda que

las formas de produccioén y el modelo “cultural” de aquellas células gremiales

iban a dar un vuelco significativo y mucho, menos radical. Lo aprendido

servia para toda la vida y aun sobraba para los que venian a ocupar el

puesto de trabajo”. (Fernandez et. Al., 2000:45).
De Tezanos (1985:79), plantea que en muchos de esos Manuales de las Practicas, se
trazan los criterios metodoldgicos, de administracion y desarrollo de la practica
pedagogica”, asi como ejemplos de guias de clase que deben seguirse para asegurar el
aprendizaje del oficio, aunque la realidad muestre que a pesar del andamiaje
metodoldgico, al modalidad de aprendizaje de la ensefianza no esté determinada tanto
por el Manual, como por la reproduccion de los “modos de ensefar’ que el maestro-
practicante ha incorporado progresivamente en su historia de vida educativa. Esto es, que
lo que subsiste en el principio de su formacién inicial no es el conocimiento declarativo

sobre “cdmo ensefiar’ que le prescribe la norma, lo que se le ensefia, sino la forma cémo
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se le ensefia y esta es la que se hereda de las practicas pedagdgicas de los maestros

que ha tenido a lo largo de la vida (Cf. Baillauques, 2005; De Tezanos, 1985).

Desde esta logica de los Manuales la practica docente es una practica de adiestramiento
para el oficio de ensefiar. Su estructura clasica consta de cuatro momentos basicos:
observacion, ayudantia, desarrollo de clases y practica integral. Cada una de las etapas
supone, en relacion con la anterior, un grado de complejidad que se da por adquirida tras
las tareas y/o actividades desarrolladas en la etapa previa. De esta manera la
observacion, de corte sustancialmente mecanico e instrumental, da paso a la ayudantia
“es la labor que desarrolla el alumno-maestro como medio de colaboracion y ejercitacion
en las diferentes actividades de su formacion docente”. La serie de actividades
propuestas en el Manual para ser desarrolladas durante la ayudantia tales como
“elaboracion de carteles, carteleras, periodico mural, frisos, titeres, enriquecimiento de los
rincones de intereses de las diferentes areas, preparacion de cuadernos, revision de
excusas, control de asistencia, participacion en el teatro infantil, en los clubes de lectura,
Jardineria, ornamentacién, Cruz Roja, deportes y recreacion” implican el desarrollo de
habilidades técnicas y destrezas necesarias para asumir en la siguiente etapa, el
desarrollo de clases en la cual el alumno-practicante aprende a “aplicar en el proceso
de ensefianza-aprendizaje las técnicas metodoldgicas en las diferentes disciplinas”, hasta

alcanzar la condicion de actuar como maestro en la practica integral.*®

La organizacién de la practica en estas cuatro etapas y la manera particular como el
Manual prescribe mediante las guias de ejemplo la forma como ha de desarrollarse cada
una de ellas, muestra tanto la concepcion artesanal del oficio, como la racionalidad
técnica que orienta el aprendizaje del mismo. El hecho de que el Manual prescriba el
caracter obligatorio de las “Funciones de los Miembros del Consejo de Practica” y el
énfasis en definir mediante guias el proceso metodologico para “dictar clases” son
indicadores de una nocién de aprendizaje orientada al saber el codmo del oficio antes que
el saber qué, por qué y para qué, del mismo. De alli se desprende esa condicion de

maestro

“(...)que se relaciona con las ciencias o con los saberes a partir de un
meétodo (...) porque el ejercicio de su saber esta completamente fetichizado

43 Un anélisis detallado del proceso de la practica docente, segun lo establecido en el Manual lo constituye el
estudio de De Tezanos (1985) sobre la formacion de los maestros. Es un estudio critico sobre la formacién de
los maestros de la escuela primaria a partir del analisis de las “maneras de dictar las clases” en relacion con
los procesos formativos y particularmente con la “practica docente”

114



desde una concepcion instrumental de la ensefianza. Socialmente se re-

conoce como maestro a quien se supone muy claro, muy sencillo y muy

simple para exponer, porque tiene como herramienta fundamental el método.

Mientras mas desarraigado el saber esta el maestro en una formacion social

y mientras mayor sea su desarraigo cultural, mas enfatiza en su oficio

metodolégico” (Zuluaga, 1999: 49).
Este énfasis en el oficio metodoldgico del maestro no sélo es un indice del nivel de
formacion que le otorga la escuela normal, sino también, un indicador de como se
concibe su oficio en la escala de las profesiones. Se trata sustancialmente de una
actividad técnica, para la cual no se requieren comprensiones distintas a las de saber
cémo ensefiar; como aplicar y desarrollar guias, cémo llenar fichas de seguimiento a los
escolares, cdmo controlar los grupos, etc., sin que se aborden preguntas como el ¢para

qué?, ni el ¢por qué? de las prescripciones.

La Practica Docente, asi entendida, refleja la racionalidad técnica dominante en los
procesos de formacion de maestros, durante casi un siglo, y es ella misma en su
estructura, un dispositivo tecnologico que organiza el aprendizaje de la ensefianza en
funcién del “cémo dictar clase”. Es, por lo tanto, una practica docente para el aula de
clase, para la transmision-afirmacion de los saberes en el espacio cerrado del aula y no

para la escuela como espacio sociocultural.

Este modelo paradigmatico de la Practica Docente tiene sus origenes modernos en las
tesis de Comenio. Los momentos de autopsia, autopraxis y autocracia que, en su
momento, definié el gran pedagogo como pasos de la leccién, han perdurado hasta
nuestros dias y son la base de los principios de observacion, elaboracién y aplicacion que
se repiten una y otra vez en las propuestas de grandes pedagogos como Pestalozzi y
Herbart (Cf. Jaramillo, 1990). Sin embargo, es la instrumentalizacidon progresiva de estas
etapas a través de la microensefianza, la cual se convirtié la condicion sine qua non del
proceso formativo, y el afincamiento de una racionalidad técnica desprovista de reflexién

y vaciada de contenido pedagogico (la mas dominante) de la practica pedagogica.

5.2 LA CONCEPCION PRACTICA

La concepcién practica del ejercicio que se desarrolla en este segundo apartado, se
apoya en la tesis de Habermas (1984) sobre los distintos tipos de racionalidades que

orientan la produccién de conocimiento (técnico, practico y emancipatorio) y que
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subyacen en los modelos teéricos que intentan explicar la evaluacién histérica del

concepto de practica.

Desde esta racionalidad, la practica de formacion profesional de los educadores concibe

la ensefianza como

“(...) una actividad compleja, que se desarrolla en escenarios singulares,

claramente determinada por el contexto, con resultados siempre en gran

parte imprevisibles y cargados de conflictos de valor que requieren opciones

éticas y politicas. Por ello, el profesor debe concebirse como un artesano,

artista o profesional clinico que tiene que desarrollar su sabiduria

experiencial y su creatividad para afrontar las situaciones Unicas, ambiguas,

inciertas y conflictivas que configuran la vida del aula” (Pérez Gémez,

1992:420 citado por Ferrandez et al., 2000:53).
Esta racionalidad de la practica, se distancia teéricamente de la concepcion técnico-
artesanal de corte sustancialmente empirico metodoldgico, por el interés comprensivo,
construccionista e interpretativo del fendmeno educativo, el cual implica una aproximacion
a la naturaleza de la ensefianza desde el conocimiento reflexivo y critico sobre la realidad
educativa y social. Es el resultado del cambio de paradigma de investigacion en ciencias
sociales que consolidé en la década de 1970 la perspectiva humanistica iniciada a
mediados del siglo XX (Cf. Imbernén, 2002) y que en materia de investigacion de la

ensefianza posicion6 los enfoques ecolégicos del aula.

En relacion con el proceso de la Practica Docente esta racionalidad facilita el
fortalecimiento de la formacion tedrica de los docentes y posiciona preguntas sobre la
naturaleza intelectual y politica de su quehacer con lo que se abandona progresivamente,
en las facultades de educacion, la obsesién por la microensefianza al mismo tiempo que
se dan cabida a nuevas formas de organizacion de la practica, basadas en la observacion
de los procesos del aula y de la escuela; sino que ademas aprendan iniciativas de
intervencion de las aulas, que habran de desembocar en la revision critica de los
procesos curriculares y did4cticos y en la incorporacion progresiva del trabajo por

proyectos como dispositivos de desarrollo en la practica docente.

En efecto, la racionalidad practica, al poner el énfasis en la renovacion de las practicas
docentes, desplaza también la nocién del maestro modelo y abre la brecha para el
cuestionamiento de las practicas de los maestros titulares. No sélo se generan, entonces,

tensiones relacionadas con las concepciones que los maestros noveles tiene sobre las
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disciplinas de formaciéon y los procesos didacticos frente a las de sus mentores, sino
también desplazamientos criticos de los roles y de las relaciones de poder entre unos y
otros. De hecho, los momentos de observacion, ayudantia, desarrollo de la clase y
practica integral que constituyen la estructura bésica de la practica a tenor del Manual de
Practica Docente entran en crisis y el papel del practicante se centra mas en el desarrollo
de su propio proyecto que en el de imitar a su mentor.

Desde la reflexion, estas propuestas de practica docente desarrolladas bajo esta
concepcion comprensiva y transformadora colisionan, con las de los maestros en
ejercicio, formados en la racionalidad técnica. Las tensiones entre docentes titulares y
novicios estan, por supuesto, sustentadas en concepciones equivocas de la funcién del
practicante en aula, y de la misma racionalidad practica que orienta su accién por parte
de unos y otros actores. En cuanto a los practicantes por cierto academicismo extremo
impartido en las universidades, que aunque fortalece su capacidad reflexiva y analitica,
reproduce también cierto sentimiento de desprecio por el saber del maestro titular, quien
por su parte, se resiste a aceptar logicas distintas a las de su propia experiencia

formativa, sustancialmente técnica e instrumental.

El practicante, fungiendo ahora como docente investigador, termina por convertirse mas
en censor de las practicas del maestro titular, que en experimentador e innovador,
mientras el titular se resiente y resiste a las propuestas de cambio que alteran la
secuencia logica del plan de estudios, el tema para tratar dia a dia, el ordenamiento del

aula.

El proyecto pedagogico que debe realizar el practicante se convierte ahora en el
ordenador y organizador de todo su proceso. Es el dispositivo para articular los
conocimientos disciplinares y sus proyecciones pedagoégicas. La apuesta en escena del
practicante se hace desde la identificacion de una problematica particular que debe
resolver a través del proyecto pedagdgico, con lo cual las etapas caracteristicas de la
practica en su concepcién técnico artesanal, se desvanecen. El proyecto pedagdégico
(proyecto de aula) se convierte en el sustituto del Manual. En efecto, la operatividad de la
practica se hace en torno al proyecto pedagogico, el cual se disefia desde la l6gica del
proyecto investigativo que arranca con la observacién del aula, la identificacién de
probleméticas susceptibles de intervencion y la consecuente formulacion de un proyecto
que conserva la logica de la propuesta investigativa, de cuya realizacion debe dar cuenta

el practicante durante su proceso de practica.
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“El caracter investigativo de la practica (del practicante) adquiere significado
cuando esta proporciona elementos para descubrir las causas de los
problemas con los cuales trabaja en el aula, en la comunidad y avanza en
aproximaciones sucesivas hacia una accion transformadora y cientifica. Se
trata no so6lo de que el maestro conozca esa realidad, sino de enfrentar la
dindmica de transformacion de esa realidad y de abrirse a una experiencia
distinta y renovada” (Munévar, Quintero y Yépez, 2000:108).
Desde esta perspectiva metodoldgica de desarrollo de la practica, se privilegia el caracter
investigativo de la misma y la emergencia de una mirada “problematizadora” de la
actividad profesional docente; pero también vacios de orden metodoldgico y didactico
imprescindibles en la formacién de los docentes. Se advierte también la naturaleza
compleja de la intervencion pedagégica que debe resolver el problema de la negociacion
de sentidos entre los actores y la construccion conjunta de significados sobre la
naturaleza de la escuela, sobre los roles de practicantes, titulares, asesores de practica,
universidad y escuela, lo cual genera multiples tensiones que descubren racionalidades
en conflicto, entre lo que la universidad postula como criterio de formacién, lo que la
escuela y el aula reclaman como espacio socio-cultural, y lo que el practicante construye
de su propia experiencia, frente a los determinismos de orden administrativos e

idiosincrasico de los distintos actores del escenario del aula.

5.3 LA CONCEPCION CRITICA O EMANCIPATORIA

Esta tercera concepcioén tedrica de la practica se corresponde con la corriente critica de la
pedagogia que “concibe a los maestros intelectuales organicos que junto a otros actores
educativos generan relaciones de resistencia, cambio y reproducciéon social,
principalmente a través de vincular los saberes y haceres de la comunidad y de la

articulacion de la escuela a redes publicas”. (Mendoza et al, 2002:159).

La concepcidn critica 0 emancipatoria es mas producto de las dinamicas de la educacién
popular que de un proyecto académico institucionalizado. En este sentido son escasas (si
se las compara con las formas de practicas dominantes) las experiencias de formacion de
maestros en las que las practicas pedagdgicas asuman, mas allda de la actividad
discursiva, compromisos explicitos con los rasgos fundamentales de la educacion popular

como

“(...) una lectura critica de la sociedad y de la educacion predominante,
intencionalidad politica emancipadora, la consideracion de que son los
sujetos populares los actores protagonistas de su emancipacion, un campo
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privilegiado de incidencia: la subjetividad de los sujetos educativos,

educacioén popular y politica, una metodologia de trabajo basada en técnicas

participativas y dialégicas” (Moro, 2007).
La emergencia de la educacion popular como un movimiento politico educativo
latinoamericano tuvo, en sus origenes, fuertes vinculos con los movimientos de la
izquierda marxista, por lo que puede explicarse cierta resistencia de las instituciones a
participar abiertamente en estos procesos y mas aun a involucrar a practicantes de
profesorado en dichas dinamicas. No obstante, en la medida que las premisas
“fundacionales” fueron redefiniéndose, se superaron las luchas contra las dictaduras y las
nuevas realidades politicas ampliaron las dimensiones criticas que permitieron la
emergencia de posturas mas abiertas como las de la escuela de Frankfurt, los espacios
de intervencion y las dindmicas de la educacién popular entraron a formar parte de los

escenarios de la practica docente.

Sobre la base del “Dialogo de saberes” se articularon importantes experiencias de
alfabetizacion orientadas por las ideas de Freire: “Nadie libera a nadie, ni nadie se libera
solo, los hombres se liberan en comunién”, de la Teologia de la Liberacién y de nuevas
preocupaciones surgidas del auge de los estudios culturales como la educacién de
grupos étnicos, la educacion de jévenes y la construccion de subijetividades, etc., con lo
cual se abrieron perspectivas interesantes de realizacion de practicas pedagdgicas para

docentes en formacion.

Pero quizas el aporte mas importante de la educacién popular a la concepcion critica o
emancipatoria de las practicas pedagdgicas de formacion del profesorado tenga que ver
con el aspecto metodologico, que postuldé “un proceso de teorizacion sobre esas
practicas, no como un salto a lo “tedrico” sino como un proceso sistematico, ordenado,
progresivo y al ritmo de los participantes”. (Moro, 2007). En efecto, la idea de que la
practica sirve a la teoria y la teoria, a su vez, sirve a la practica, vino a constituirse en un
principio axiomatico de la investigacion social que, en materia de practicas pedagodgicas,
transformd sustancialmente la manera de entender los procesos pedagdgicos en el aula

de clase y fortaleci6 la capacidad reflexiva de los practicantes.

La sistematizacion de experiencias, modalidad de investigacion que surgio en el seno de
la educacion popular, aporté importantes elementos metodoldgicos para el desarrollo de
las practicas pedagdgicas y/o educativas. Como modalidad de investigacion, la

sistematizacion de experiencias postuld la “unidad entre el sujeto y el objeto del
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conocimiento; el conocimiento localizado y orientado a la practica; la historicidad de la
interpretacion; la concepcion dialéctica de la realidad” (Verger i Planeéis, 2002:18) y
facilité, por este camino, la emergencia del “sujeto investigador colectivo” (Ibid.) que
posiciond a los protagonistas del aula (profesores y estudiantes) como los responsables
de definir las preguntas para comprender sus propias realidades y emprender, de manera
conjunta, las acciones transformadoras. Es la misma ldgica que, en su momento,

postularon Stenhouse y Elliot, con la figura del profesor investigador.

A esta dinamica corresponden, entonces, los proyectos pedagdgicos de aula que,
realizados de manera conjunta por profesores y estudiantes, interpretaron a cabalidad la
nocion de la pedagogia de proyectos en su dimension participativa, y fortalecieron el
espiral piral planeacion, accién, reflexion, propio de la investigacion accion y de la

sistematizacion de experiencias.

La concepcién critica o emancipadora de las practicas, vista desde la logica de la
sistematizacion de experiencias y desde las dinamicas de la investigacién-accion, permite
que el proceso de la practica se conciba, entonces, como escenario para la acumulacion
de experiencias generadas desde y para la practica (Schon, 1989), pone el énfasis en el
desarrollo de los procesos, permitiendo que el practicante evidencie desde la
recuperacion critica de sus propias experiencias, sus errores y aciertos, sin las
pretensiones de inhabilidad, de eficacia y eficiencia, propias de las otras modalidades de
evaluacion de las practicas. La racionalidad y la apuesta metodolégica de la

sistematizacion de experiencias se interesan en analizar

Los efectos de la intervencion en los sujetos y el caracter de las relaciones que se han
generado, sin por ello no considerar el éxito o el fracaso del proyecto en términos de
resultados. Permite construir una vision comun sobre la experiencia vivida entre aquellos

gue la han protagonizado: aciertos, errores, posibilidades (Verger, 2002).

La racionalidad critica 0 emancipadora, tiene fuertes vinculos con la investigacién-accion
dentro de cuyas logicas pueden contarse distintas vertientes como la misma
sistematizacién de experiencias, la investigacion accion educativa y la investigacion
accion pedagogica, modalidades de investigacion que han ganado un indiscutible espacio
como alternativas de formacion del profesorado a nivel mundial. (Stenhouse, 1987; Elliot,
1977; Carr, W., 1993; S. Kemmis, 1988; Grundy, S., 1987; Avila, 2003).
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CAPITULO 6. METODOLOGIA DE INVESTIGACION

La presente investigacion toma como base metodoldgica la perspectiva cualitativa con el
proposito de comprender y analizar la configuracion de las politicas educativas nacionales
de formacion docente y los curriculos en las practicas pedagogicas, desde el estudio de
caso y la inferencia. La investigacién se llevo a cabo en la Normal de Educacién Superior
de México, y con la delimitacion temporal en la década de los 90°s hasta la actualidad.

La inferencia “es un proceso mediante el cual se comprende un fenémeno no
observado a partir de un conjunto de observaciones; y uno de sus obijetivos
fundamentales es distinguir entre el componente sistematico y el no sistematico
dentro de los fenébmenos que se estudian” (King et al, 2000:66-67). Con la inferencia
se busca comprender “en qué medida nuestras observaciones reflejan fendmenos
tipicos o atipicos” (Ibid, 2000:68).

El estudio de caso comparte con otras estrategias y modalidades de investigacion
cualitativa su caracter holistico. Esta metodologia de investigacion requiere de una

interpretacion comprensiva igualmente que la inferencia.

El estudio de casos (Stake, 2005), permite conocer en profundidad cdmo han sucedido los
hechos y lo que puede aportar para el entendimiento del fendbmeno. Por lo tanto para la
investigacion es relevante reconocer los elementos internos y externos a la problematica,
que puedan ser significativos como contexto, que a su vez presenten coherencia y

secuencia de los sistemas que se abordan.

El estudio de caso comparte con otras estrategias y modalidades de investigacion
cualitativa su caracter holistico. Esta metodologia de investigacion requiere de una

interpretacion comprensiva igualmente que la inferencia.

En el marco de la investigacion cualitativa, el estudio de caso se inserta en la
investigacion naturista, intensiva, holistica y heuristica. Esto no significa que la
investigacion cualitativa se agote en él, tampoco que con esta estrategia esté velado usar
datos cuantitativos. Lo que indica es que su légica como estrategia se deriva de la
propuesta cualitativa de la investigacion social (Galeano, 2007). Su objetivo bésico es

comprender el significado de una experiencia, e implica el examen intenso y profundo de
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diversos aspectos de un mismo fenémeno, "es decir, es un examen de un fenémeno
especifico, como un programa, un evento, una persona, un proceso, una institucion o un

grupo social" (Pérez Serrano, 1991:80).

Para Stake (2005), el estudio de caso es un método para hacer investigacion cualitativa.
El alcance del estudio de caso depende por lo tanto mas de la capacidad del investigador

que del método en si mismo.

De acuerdo al autor existen cinco elementos fundamentales del método de estudio de
casos, elementos que son considerados en el empleo de este método para la

investigacion. Estos elementos son:

a) La seleccién del caso, se refiere a lo que éste puede aportar para entender un
fendbmeno o una realidad. (Instituciones formadores de docentes: Escuela Normal
Superior de México, y estudiantes de las practicas de los dos ultimos semestres de

formacion).

b) La triangulacién o cristalizacion, que pueden ser de datos, enfoques o metodologias.
(Politicas educativas, marco normativo de México, el andlisis de los planes de estudios de

las licenciaturas en Matematicas y Espafiol en relacion con las practicas pedagdégicas).

Tabla 20. Dimensiones, Unidades de Analisis e Instrumentos

DIMENSIONES UNIDADES DE ANALISIS INSTRUMENTOS
Caracterizacion
- . Tipologias.
POI't'Ca.S Organismos, Posicionamiento sobre la | Analisis
Educativas Programas <
. . educacion. documental
Internacionales | Internacionales -
Intervencion en la
Politicas formacién docente.
educativas Constituciéon Politica de
como México
contexto " Ley General de
Politicas ., e
. . ., Educacién Acuerdo | Andlisis
Educativas Legislacion )
) Nacional para la | documental
Nacionales T
Modernizacion de la
Educacién Béasica vy
Normal
o Por objetivos, Seleccion
Disefios - . Analisis
S competencias, Secuenciacion
Dinamicas . ) . documental
contenidos: Sentido
Curriculo Ejes tematicos, enfoque
Estructura interdisciplinario, bloques | Analisis
curricular tematicos, areas, | documental
asignaturas, tronco
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comun

Enfoques pedagdgicos Andlisis
Estrategias de | documental
ensefianza Entrevistas semi-
Estrategias estructurada
pedagdgicas/didacticas Coordinadores de
Programas
Maestros asesores
de la ENSM
Maestros titulares
de las Escuelas
Practicantes

Estrategias de
formacién

Observacion no
participante
Disefio Estilos de Incidencia en la Entrevista semi-
Dinamicas ensefanza formacién estructurada a los
Practicas practicantes
Pedagdgicas

Entrevista semi-
estructurada a los
Maestros titulares
de las Escuelas

c) El conocimiento experiencial (las practicas pedagogicas de los estudiantes, mediante
las observaciones y las entrevistas a los estudiantes-practicantes y asesores de las
practicas)

d) El contexto (Internacional, nacional y de las entidades formadoras: ENSM y Escuelas

Secundarias)
e) Las actividades (practicas pedagoégicas de los docentes en formacion)

De acuerdo a los tipos de estudios de casos*, para esta investigacion se desarrollé el

llamado mdltiple o colectivo. Este se lleva a cabo cuando el interés esta en realizar

4 De acuerdo a la autora Galeano (2007) presenta en su libro “Estrategias de investigacion social cualitativa”,
tres grupos de clasificaciones de estudios de casos, que son relevantes, siendo estos:

Primera clasificacion:

e Estudios de caso intrinsecos: “el estudio se elige con el fin de lograr una mejor comprension de un
caso particular, no porque éste represente otros casos o ilustre una problema o rasgo particular, sino
que, en toda su particularidad y cotidianidad, el caso es de interés en si mismo. (...)".

e Estudios de caso instrumentales: “se examina un caso particular con el fin de proporcionar mayor
conocimiento sobre un tema o refinar una teoria.”

e Estudio de caso colectivo: “el investigador puede estudiar conjuntamente un determinado nimero de
casos, (...), con la intencién de indagar sobre un fenémeno, una poblaciéon o una condicién general.”
(ibid, 2007:70-71)

El segundo grupo de clasificacion posee las siguientes caracteristicas:
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estudios de varios casos para identificar caracteristicas comunes de los fenémenos,
poblaciones o condiciones generales. Los casos asi estudiados pueden ser similares o

diferentes que a su vez se busca llegar a teorizar sobre un conjunto mas amplio de casos.

Dentro de los elementos metodolégicos del estudio de casos se resalta la observacién, en
este contexto el investigador por medio de la observacién debe ponderar sus impresiones
y pensar sobre los procesos de recopilacion y registros de datos, donde no
necesariamente debe estar cefiido a las conceptualizaciones de las teorias o enfoques.
(Stake, 2005)

A ese proceso de relaciones el autor lo denomina construccion de sentido, el cual es un
proceso que se mantiene a lo largo de todo el estudio. La observacion y la codificacion de
los datos son interpretadas frente al problema planteado, frente a una perspectiva o frente

a un propésito.

En el estudio de casos, la triangulacion es empleada para procesar las diversas
concepciones, para clarificar el sentido de la informacion y de las interpretaciones (Stake,
2005).

6.1 DELIMITACION ESPACIAL, TEMPORAL DEL OBJETO

El objeto de estudio esta determinado por las configuraciones que se establecen entre las
politicas educativas referentes a la formacién docente de la década de los 90 y los planes
de estudios del 99 de las licenciaturas de Matematicas y Espafiol de la ENSM en las

practicas pedagdgicas que llevan a cabo los maestros practicantes. La investigacion de

e Estudios de casos descriptivos: “presentan un informe detallado de la situacion que es objeto de
estudio, sin fundamentacién tedrica previa; no se guian por generalizaciones, ni se interesan en
formular hipétesis generales.”

e Estudios de casos interpretativos: “contienen descripciones ricas y densas. Los datos de las
descripciones se utilizan para desarrollar categorias conceptuales o para ilustrar, soportar o discutir
presupuestos tedricos.”. (Pérez Serrano, citado en Galeano, 2007 :72)

Tercer grupo de clasificacion por la modalidad de investigacion:

e Estudio de caso evaluativo: “describe, explica y sopesa la informacién para emitir juicio, como acto
esencial de la evaluacion” .

e Estudio de caso etnografico: “su objetivo consiste en captar el punto de vista, el sentido, la
motivacion, las intenciones y las expectativas que los actores sociales les otorgan a sus propias
acciones sociales y proyectos.” (Pineda, citado en Galeano, 2007 p.72)

e Estudio de caso participativo: “involucra en distintos grados el grupo o el individuo estudiados, cuya
participacion va desde ser informantes hasta tomar parte en las decisiones sobre el tema de estudio,
su disefio e implementacion, la publicacion de resultados y la puesta en marcha de alternativas de
accion”. (Ibid, 2007 :72)
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referencia se realizé en la Escuela Normal Educacién Superior México en el Distrito

Federal.

Las instituciones educativas que seleccionadas para la investigacion y los documentos
instituciones que abordados son los siguientes:

Instituciones Educativas Documentos Institucionales

Escuela Normal Superior de México (SEP) Plan y Programas de estudios de las
Licenciaturas en Educacion Secundaria con las
especialidades de Matematicas y Espafiol

(SEP)
Cuatro escuelas secundarias de Educacion | Programas de estudios de Matematicas y
Bésica Secundaria (SEP) Espafiol (SEP)

Libro para Maestros (SEP)

Documentos internacionales y nacionales sobre
politicas y lineamientos para la formacion inicial
de maestros

6.2 POBLACION Y MUESTRA

Se realizé estudio de casos en seis estudiantes normalistas, que durante sus practicas
docentes dieron significados a su proceso de formacion a través del entretejido de sus
narrativas y las observaciones que realizadas de su practicas; los relatos de los
coordinadores, maestros asesores, maestros titulares; los lineamientos curriculares de los
programas de estudios de la normal 1999, los planteamientos de la reforma educativa de

la educacién secundaria del 2006 y las interacciones con los estudiantes de la secundaria.

Ahora bien, si se pretende aportar al campo de la educacion en la formacién de los
docentes inicial desde la construccion de experiencias de practicas docente que buscan
construir su saber did4ctico y su identidad como educador, se considerd pertinente, en
cuanto a las précticas pedagogicas, desarrollar una perspectiva narrativa etnografica de la
experiencia docente en seis estudiantes normalistas que se encontraban su en ultimo afio
de formacion de las especialidades de Espafiol y Matematicas. En ese sentido, la
narracion analitica sirvio como referente para comprender e interpretar el proceso mismo
de la practica docente dentro de la racionalidad de la formacion y, de este modo, analizar
la resignificacion de la formacién docente, soportado el analisis investigativo por la

metodologia cualitativa.
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Sujetos Entrevistas Observaciones de clases
Practicante/ Matematicas “A” 2 11
Practicante/Matematicas “B” 2 9
Practicante/Matematicas “C” 1 14

Practicante/Espanol “A” 2 15
Practicante/Espafol “B” 2 15
Practicante/Espanol “C” 2 15
Coordinador™ 2
Matematicas/Maestro Asesor
Maestro Asesor Matematicas 2
Coordinador Espaiiol 2
Maestra Asesora/ Espafiol™ 1
Maestra Asesora/Maestra”’ 2
Titular Espafiol
Maestra Titular Espariol 1

6.3 TECNICAS DE RECOLECCION

El tipo de observacion que se propone, se asemeja con la planteada por Dinzin, (1989),
(citado por Flick, 2004:154). “La observacion participante se definira como una estrategia
de campo que combina simultaneamente el andlisis de documentos, la entrevista a

respondientes e informantes, la participacion directa y la observacion y la introspeccién”.

Entrevistas en profundidad: La investigacién estara guiada por preguntas iniciales para

propiciar una conversacion entre iguales (directivos, docentes, estudiantes practicantes).

La caracteristicas de las entrevistas en profundidad se caracterizara por los elementos
conceptuales planteados por Taylor (2008:101) “(...) encuentros cara a cara entre el
investigador y los informantes, encuentros estos dirigidos hacia la comprension de las
perspectivas que tienen los informantes respecto de sus vidas, experiencias o situaciones,

tal como las expresan en sus propias palabras”.

“ En la especialidad de Matematicas tanto al Coordinador de la Licenciatura como al Maestro Asesor se
realizaron dos entrevistas por sus ocupaciones, fueron elaboradas en dos momentos.

% Realizamos los contactos para la segunda entrevista pero la maestra asesora estuvo muy ocupada debido
a que debia visitar y asesorar varios grupos, en la primera entrevista nos explicaba que el programa cuenta
solamente con cinco maestros para acompafar a los practicantes asi que en las jornadas de las practicas no
se pudo contactar nuevamente. Es importante especificar que la maestra estuvo muy colaboradora y
dispuesta para con la investigacion, todo fue debido a sus compromisos laborales.

4" El maestro asesor de una de las practicantes de la especialidad de Espafiol es el coordinador del programa
pero debido a sus compromisos de trabajo quien asumid la asesoria de la practicante fue la maestra ftitular
quien es profesora también de la normal.
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6.4 CONTEXTO: UBICACION GEOGRAFICA E INFRAESTRUCTURA DE LAS
INSTITUCIONES EDUCATIVAS

La planeacion territorial de la Ciudad de México estd constituida por Delegaciones, las

Delegaciones a su vez estan conformadas por conjuntos de colonias o barrios. Cada una

de estas escuelas por su ubicacion geogréfica pertenece a ciertas Delegaciones. Para

contextualizar sobre los espacios que seleccionamos donde realizamos nuestra

investigacion presentamos a continuacion las caracteristicas geografica y la descripcién

de las aulas donde los practicantes aplicaban su trabajo docente.
6.4.1 Escuela Normal Superior de México

La Escuela Normal Superior de México estd ubicada en la colonia Ex Hacienda el
Rosario, Delegacion Azcapotzalco a pocas distancias de la estacion del Metro El Rosario,
que pertenece al sistema de transporte colectivo de la Ciudad de México, a sus
alrededores se encuentra las instalaciones del Colegio de Ciencias y Humanidades

(C.C.H.) y el parque Tezozomoc.

Sus instalaciones presentan dos edificios de tres pisos, una cancha de pavimento para
basquetbol, un campo, una explanada, cafeteria, dos estacionamientos y un invernadero.
En el primer edificio cuenta con laboratorios de ciencias, un auditorio en su planta baja y
las oficinas: Servicios Escolares, Subdireccion Académica y Laboratorio de computo en el
segundo piso y la Mapoteca Nacional en el tercer piso. El segundo edificio cuenta con la
Biblioteca de la Escuela, un segundo auditorio, la Direccién y Subdireccion Administrativa;

en cada uno de los edificios se encuentran las aulas y sus respectivas coordinaciones.

Cuenta con una escuela anexa como laboratorio pedagdgico donde sus estudiantes
realizan sus practicas pero debido a la demanda de sus estudiantes que ha superado el
namero de grupos de estudiantes para la educacion bésica, los coordinadores se han
visto obligados a buscar en otras instituciones el espacio para sus practicas, acuden a las
escuelas oficiales, establecen gestiones con las directivas para que sus estudiantes sean
admitidos ya que las instituciones educativas que ofrecen la educacion basica no estan en

la obligacion de aceptar a los practicantes.
6.4.2 Escuelas Secundarias

Las tres escuelas seleccionadas disponen de las generalidades en sus estructuras fisicas

para ofrecer el servicio educativo, contaban con adecuadas distribuciones del espacio
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fisico, ventilacion e iluminacién; disponen de aulas, laboratorios, mobiliarios, bibliotecas,
canchas e implementos deportivos etc. Donde estan ubicadas las escuelas esta ausente
cualquier tipo de contaminacion auditiva, es decir, se brindan las condiciones para que los

estudiantes de la secundaria puedan llevar a cabo sus actividades escolares.

A. Escuela “Alexander Ojeda”

La escuela se encuentra ubicada en la Delegacion Venustiano Carranza. El edificio esta
formado por tres pisos. En la planta baja se encuentra un salén amplio adornado con
plantas y sillas para los visitantes, al costado derecho encontramos las oficinas de las
secretarias y de las directivas, contintan las escaleras, posterior a esto esta la enfermeria
y sala de profesores, al frente se ubica la oficina de orientacién escolar y los bafios. Al
fondo de la sala de recepcion se observan las canchas de basquetbol.

En el primer piso estan los cursos de primer grado de secundaria, en el segundo piso los
de segundo grado y las salas de sistema, y en el tercer y ultimo piso los salones
destinados para tercer grado.

Las paredes de la fachada estan pintadas de color rojo cobrizo, se observan en la parte
exterior el portdn y algunos ventanales. Cuenta con un vigilante. A los alrededores de la
escuela se encuentran locales comerciales, una barberia, un restaurant de comida

corrida, papelerias, salas de internet y algunas viviendas.

Las aulas de clases, empleados por los estudiantes practicantes de la especialidad de
matematicas son bastante amplios y cuentan con ventilaciéon e iluminacién, las paredes
del fondo de los salones poseen ventanas bastante amplias y ningunas de ellas tienen
cortinas. En algunas aulas hay sillas individuales con soporte para la escritura y en otros
pupitres para dos personas, también cuentan con el tablero o pizarrén y el escritorio para
el maestro con su respectiva silla. EI niumero de sillas para estudiante son para un
promedio de 30 estudiantes pero cada practicante tenia en promedio 12 estudiantes en

cada grupo.

El siguiente esquema representa la distribucion de las aulas de clases y la en términos

generales como se organizaban los estudiantes de los sietes grupos que se observaron:
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B. Escuela Técnica “Mauricio Camargo”

La escuela Técnica “Mauricio Camargo” se encuentra ubicada en la Delegacién Gustavo
A. Medero, a los alrededores de la escuela se encuentran casas habitacionales, es una
zona bastante tranquila y segura. La fachada es de ladrillos de color café, en la parte
superior del porton de ingreso se observa un letrero con el nombre de la escuela. Al
ingresar, en el lado derecho se encuentra un kiosko donde esta la portera, siguen los
bafios y las escaleras; siguiendo del lado derecho del porton encontramos la sala de
sistema, un laboratorio y al fondo la tienda escolar. Regresamos a observar del lado
izquierdo desde la puerta de ingreso de la escuela, encontramos la biblioteca, la sala de
profesores y dos pequefios cubiculos que corresponden a la oficina de orientacion
escolar y el area donde guardan los materiales deportivos. En el centro de la planta baja

se encuentran dos canchas de basquetbol.
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En el primer piso del costado derecho encontramos las aulas de clases del primer grado;
en el segundo piso estan los segundo grado y en el tercer piso tercer grado. Los grupos
son en promedios de 55 estudiantes y de cada grado tienen cuatro grupos organizados
alfabéticamente “A”, “B”, “C” y “D”. En el primer y segundo piso del costado izquierdo se

encuentran las oficinas administrativas.

El esquema siguiente representa la distribucién y organizacién del aula, se hace salvedad
gue solamente se dibujaran algunos pupitres o sillas escolares ya que el promedio de

estudiantes por grupo son de 55 jovenes.

Puerta
- TV
L | Pizarréon
Ventanas Ventanas
Escritorio ]
Casiliero Pizarron/Tiza

C. Escuela “Francisco Javier Montenegro”

La escuela “Francisco Javier Montenegro® se encuentra ubicada en la Delegacion
Iztapalapa, a sus alrededores colinda con un polideportivo, viviendas y locales de ventas
de comidas fritas. La escuela en su exterior es de concreto y esta pintada de amarillo con
un portén de color marron. Al ingresar se encuentra un kiosko donde esta la vigilancia, su

distribucién esta hacia el costado derecho de su ingreso.

En la planta baja se encuentran dos canchas de basquetbol, la tienda escolar, algunos
salones de clases y las oficinas administrativas, en la primera planta se ubican los salones

que corresponden al primer grado, una de las salas de sistema; en el tercer piso estan los
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grupos de segundo grado, la segunda sala de sistemas y la sala de profesores; en el

cuarto piso estan los grupos de tercer grado.

El promedio de estudiantes por salon de clases son de 55 estudiantes, se representan la

organizacion y distribucion del aula:

Ventanas

Pizarrén
|:| Escritorio

D D
D

Para nuestra investigacion el aula de clases es entendida como aquel espacio donde se

construye una pluralidad de saberes con sentido y significado cultural.

6.5 ELEMENTOS PARA LA INTERPRETACION Y EL ANALISIS. Se brindan elementos
tedricos y pedagogicos entorno a la formaciéon de los docentes de acuerdo con las
interacciones educativas establecidas durante el proceso de formacion de los docentes en

formacion en la ENSM; se atendieron, de igual modo, los lineamientos epistemoldgicos y
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pedagogicos para la estructuracion de los planes de estudios y las practicas pedagogicas
que propicien saberes al interior de las aulas en los jovenes que se estan formando para
ejercer el quehacer pedagdgico; asimismo, se llevd a cabo una mirada hacia los
lineamientos educativos que se establecian en las politicas educativas durante la década

de los afios noventa en los curriculos de una de la institucién formadora.

De ahi que la investigacion aborde el analisis de las politicas educativas y orientaciones
que se han brindado por parte de los Organismos Internacionales para la formacién inicial
de los maestro. En relacion con las politicas educativas nacionales y los curriculos se
busc6 comprender cémo los enfoques tedricos, metodoldgicos y didacticos se inscriben
en las légicas de los procesos de formacion de maestros trazados desde el plan de

“Modernizacion de la educacién” y el plan de estudios de 1999.

6.6 DIMENSIONES DE ANALISIS. Para analizar el proceso de formacion inicial de los
docentes en esta investigacién se relacionaron tres dimensiones que se entretejen para
analizar la profesionalidad del docente: la politica educativa, el curriculo y las practicas

pedagogicas.

a) Qué dicen las politicas educativas internacionales y mexicanas en relacién con la
formacion inicial del docente. Se hizo relevante revisar las politicas educativas y sus
lineamientos para entender como han orientado los procesos de formacién de los

docentes latinoamericanos y mexicanos.

b) El curriculo: en qué campo del saber se forman los docentes. La formacién inicial en
las escuelas normales mexicanas se encuentra priorizada a través de programas
curriculares, acciones educativas para incidir en la transformacién de las practicas,
objetivos que han sido trazados en la reforma educativa de 1999 y que fue indispensable

analizar.

c) Practica pedagodgica. La pedagogia constituye el fundamento basico de la formacion
del educador. La apropiacion de los elementos conceptuales propios de la disciplina tanto
como la incorporacion de los elementos investigativo y de la practica pedagogica que
posibilitan el ejercicio de la profesion dentro de las tendencias actuales de la educacion.
La capacidad de responder a los procesos de formacién de los nuevos profesionales
depende, de modo sustancial, de la capacidad que tengan los estudiantes de interpretar

los distintos contextos socioeducativos articulados a los desarrollos especificos de sus
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disciplinas de formacién y proyectar unas estrategias pedagoégicas, metodolbgicas vy
didacticas que satisfagan las exigencias de la escuela contemporanea. De alli la
importancia por reconocer las teorias del aprendizaje, las realidades socioculturales del
campo educativo y los mecanismos pertinentes para la interpretacion y solucién de las
distintas problematicas que genera la educacién en un mundo globalizado en la formacion

de los docentes.

Al vincular estos componentes tedricos del saber pedagdgico en la formacién del docente,
se hizo necesario insertar los procesos didacticos; es decir, la practica de esos saberes al
interior del aula que se llevd a cabo para asi llegar al segundo proceso educativo: el
aprendizaje; En ese momento se presenta la necesidad apremiante de investigar acerca
de la practica pedagdgica. Desde este punto de vista, de la racionalidad de la intervencién
tedrico-pedagébgica, se consideré esencial realizar el andlisis de la practica de los
docentes en formacién de la ENSM para entender como se estdn formando a los

maestros.

6.7 RELEVANCIA DE LA INVESTIGACION. México, segln algunas perspectivas, pais en
transito hacia la modernidad, enfrenta problemas coyunturales de orden social, econémico
y tecnoldgico; en ella no son extrafias las situaciones de desequilibrio o inequidad en el
uso de los beneficios que la educacion ofrece como alternativas de progreso para las
colectividades humanas. A pesar de esto, cuenta también con una enorme rigueza y
variedad de recursos tanto naturales como culturales que hacia el mediato futuro deberan

ser la base para garantizar su exitosa irrupcion a la actual era.

La complejidad, el incremento y el progreso constante en la educacién en sus procesos,
contenidos y productos hacen que la formacion de los docentes sea un asunto de
indagacién continua para permanecer a la par con los cambios conceptuales y avances
permanentes en la sociedad del conocimiento. Desde esta perspectiva, se justifica la
investigacion porque el futuro educador se ubica como parte importante de dicho proceso.
De manera paralela, la pregunta y la reflexion tedrica es el medio méas reconocido para
alcanzar el conocimiento producido por la educacion y la pedagogia, para los aportes que

se pueden brindar a la educacién mexicana.

6.8 EL PROCESO DE LA INVESTIGACION. En la problematica de la formacion inicial de
docentes se partié de unos primeros interrogantes donde se pensé abordar la formacion

desde la pedagogia critica y de asumir a la investigacibn como un proceso formativo
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dentro del quehacer educativo. Este primer momento estuvo soportado por la idea de que
el maestro construye sociedad y para ello vincula a sus estudiantes en los espacios
reflexivos como ser politico. Al trasladar este pensamiento para investigar acerca de la
formacion de los maestros se propuso la pregunta en torno a la formacién de los

maestros en el campo de la investigacion desde sus practicas pedagodgicas.

En un segundo momento se pens6 en comparar los procesos de formacion desde las
politicas educativas, el curriculo y las practicas pedagogicas en Colombia y México. La
propuesta estuvo orientada hacia el andlisis del proceso de formacion desde la
Universidad Pedagogica Nacional respectiva de cada pais. Empero, al revisar los planes
de estudios y los perfiles de formacion se encontraron divergencias entre sus enfoques.
La UPN de Colombia forma a los maestros para el quehacer pedagdgico al interior de las
aulas y para el caso de México la formacion esta orientada hacia el perfil de asesor,

investigador y gestor de los procesos educativos.

Finalmente, se defini6 abordar las dimensiones politica educativa, el curriculo y las
practicas pedagogicas en el campo de la formacion de los licenciados de Espafiol y de
Matematicas de la Escuela Normal Superior de México, por ser la institucion mexicana
encargada de formar a los maestros hacia el desempefio pedagdgico y didactico al interior

de las aulas de clases.

6.9 LIMITACIONES DE LA INVESTIGACION. Debido a los diversos campos temaéticos
que constituyen la formacién de los docentes en la formacion, pues son diversos los
aspectos que contribuyen en la formacion de los maestros desde la construccion de
nuevos enfoques pedagodgicos y curriculos, por ejemplo. Son diversos los campos
tedricos que pueden indagarse: cémo se forman los docentes en el componente
investigativo; cuales son los elementos tedricos-practicos que forman al maestro para el
disefio y la aplicacion de los curriculos en los diversos niveles educativos; qué
implicaciones se presentan en la evaluacién del docente sobre el quehacer pedagdégico
para la calidad educativa; como propician las TIC s espacios de interaccion frente a los
saberes que el maestro persigue ensefiar; cuales son las estrategias didacticas que

propician los aprendizajes significativos; entre otras.

134



7. ANALISIS E INTERPRETACION

En los capitulos anteriores se abordaron teméticas relacionadas con las politicas que han
determinado posturas respecto de la calidad educativa, las teorias curriculares y las
concepciones de las practicas pedagogicas que se han presentado durante la historia en
la formacion de maestros en América Latina y en México. Al respecto, se considera ahora
pertinente recordar que las eventualidades de los contextos social, econémico y politico
han condicionado el perfil profesional del maestro en Latinoamérica. Como se ha

sefalado, algunos de esos eventos se relacionan con:

1. La globalizacién inequitativa para los paises de la Region.

2. El predominio de la I6gica del mercado.

3. La desigualdad, la pobreza y el empobrecimiento que han llegado hasta niveles
impensables de miseria, desempleo y violencia.

4. El impacto de los nuevos desarrollo cientificos y tecnol6gicos.

5. La valorizacion de las diversidades.

6. La urgencia de un nuevo paradigma de desarrollo humano integrado, en el cual
prevalece un nuevo sentido de solidaridad y de cooperacion internacional en medio de la
competitividad.

7. La cuestionada calidad de la educacion de los paises latinoamericanos, y en particular

de México como pais miembro de la Ocde™.

Ahora bien, tal entorno permite formular preguntas acerca dela coherencia entre esas
realidades sociales, econdémicas, politicas y culturales, las alternativas, la reforma de 1999
—llevada a cabo en el campo educativo en el pais y principalmente en la Escuela Normal

Superior de México, con la finalidad de transformar y fortalecer las escuelas formadoras,

8 El informe LearningforTomorrow sWorld: Firstresultsfrom PISA (Oecd) plantea que la evaluacion permite
obtener indicadores no tanto en términos de curriculum escolar cuanto en los conocimientos y destrezas
necesarios para la vida adulta. La principal finalidad de la evaluacion PISA (Programme for International
StudentAssessment) consiste en establecer indicadores que muestren la manera como en los sistemas
educativos de los distintos paises preparan a los estudiantes de 15 afios para desempefiar un papel activo
como ciudadano, dato relevante para expresar el desarrollo de una sociedad. El foco de esta evaluacion se
centra en cémo los estudiantes pueden utilizar en situaciones usuales de la vida cotidiana lo aprendido y no
s6lo, ni principalmente, en conocer qué contenidos del curriculo han aprendido.
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los profesionales de la educacion y el sistema educativo-y la realidad de la sociedad
mexicana. Las politicas educativas mexicanas plasmadas en el ANEMB abordaron tres
campos,; sin embargo, para la presente investigacion se hara énfasis en uno solo: la
formacion magisterial que, con el fin de contribuir a la calidad de la educacion basica,
centrd6 sus lineas de trabajo en la formacion del maestro y en la actualizacion, la
capacitacion y la superaciéon del magisterio (ANEMB, 1992:11-13). La decision también se
sustenta en el hecho de que la formacion de los maestros ha estado implicita en las

politicas educativas, como ente organizador y ejecutar de la ensefianza.

Asimismo, se considera pertinente recordar aspectos trascendentales en la historia de la
formacion de maestros en México como el hecho de que en las dos Ultimas décadas del
siglo XIX la formacion inicial de los docentes se impartia en las escuelas normales y se
centraba en la pedagogia como campo disciplinario. En relacion con el campo de
investigacion del presente trabajo, se puede decir que la formacion ofrecida por la Escuela
Normal Superiorha estado bajo la impronta de situar el campo pedagdgico como la
disciplina académica que habria de formar a profesionales en el campo de la educacion
desde un esquema curricular o de plan de estudios implantado en 1924. A partir de 1934,
periodo en que se presentaron conflictos politicos, académicos y administrativos, la
formacion docente para el nivel de la educacién secundaria estuvo a cargo de la Escuela
Normal Superior, dependiente de las politicas de la Secretaria de Educacién Puablica. A
partir de esta serie de disposiciones, la Escuela Normal Superior estructurd los saberes
educativos y pedagdgicos orientados especificamente a la formacién de docentes de
ensefianza media; asi también se articul6 e influyé en el sistema educativo con el fin de

consolidar un mercado laboral para sus egresados.

En la década de los afios setenta del siglo pasado, con los cambios presentados en la
politica, confluyeron dos eventos importantes: la modernizacion de la educacion superior y
el crecimiento de las licenciaturas en educacion en el pais. Otro de los aspectos
influyentes durante tal periodo estuvo centrado en los aportes de la tecnologia educativa y
en las teorias curriculares que buscaban impulsar innovaciones en los curriculos;
aspectos que influyeron en las metodologias, las estrategias did4cticas, la organizacion, la
planeacion y la administracion a través de la mediacion de los planes de estudios. En los
afos consecutivos, el campo pedagdgico presentd cambios importantes que incidieron en
la ampliacion de su campo tematico y en nuevas formas de problematizacién, como la

generacion de debates acerca de la pedagogia, el curriculo, la evaluacion y la
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investigacion educativa. A finales de los afios ochenta, el desarrollo de la pedagogia como
disciplina académica y su vinculacién con los espacios de formacion y elaboracion
discursiva mostraron perspectivas diferentes en cuanto a la presencia de nuevos
referentes tedricos, conceptuales y metodoldgicos para el estudio en relacion con la
formacion de los docentes y lo educativo en general.

De otra parte, desde el surgimiento de la pedagogia como disciplina, y con fundamento en
la filosofia de la educacion y la psicologia, la pedagogia normalista apuntaba a una
practica concreta (la ensefianza), en un espacio estructurado, con limites definidos y en
instancias institucionales especificos®’; ademéas de quedar estrechamente vinculada al

discurso de la didactica.

En ese sentido, cabe preguntarse por la manera como se contribuye desde los ejes
estructurales del curriculo en la formacién docente de la ENSM. Asimismo, indagar por los
requisitos de formacion tedrica, metodolédgica y didactica que presenta la estructura
curricular de los programas académicos para responder a las exigencias de las practicas
pedagdgicas.Aun se pueden formular otras preguntas: ¢cuales son las condiciones que
intervienen en la preparacion inicial de los maestros?,¢,como se relacionan las politicas
educativas de formacion docente en los niveles internacionales, nacionales y local con los
lineamientos curriculares en México durante la década de los afios noventa?,¢cuales son
los requisitos de formacion tedrica, metodoldgica y didactica que presenta la estructura
curricular del programa académico de 1999 para responder a las exigencias de la
practica?, ¢como se forman los docentes en las practicas pedagdgicas de los programas

de Matematica y Espafiol de la Escuela Normal Superior de México?

Para comprender la problematica relacionada con la formacion docente, se parte en este

trabajo de dos conceptos fundamentales: formacion y practica docente.

Una primera respuesta, permite asegurar que formacion consiste en el proceso
permanente de adquisicién, estructuraciébn y reestructuracion de conductas
(conocimientos, habilidades, valores) para el desempefio de una determinada funcion; en

este caso, la docencia. La formacion que se brinda en instituciones educativas, en este

49 En México, los referentes académicos y tedricos que en el campo pedagdgico se reconocen para la
formacion pedagogico se ubican, como ya se ha enunciado, en la tradicion alemana, en la tradicion
anglosajona y en la tradicion francesa. Aun asi, se ha de destacar la influencia de los enfoques
norteamericano que redne los aportes de la psicologia educativa ofrecida por autores de los afios cincuenta y
sesenta, asi como las teorias de Tyler, Taba, Bloom, Gagné y Mager, entre otros, que enmarcaron los
desarrollos de la tecnologia educativa y la teoria curricular.
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caso formadora de formadores, se “...constituye en modeladoras de formas de pensar,
percibir y actuar, garantizando la regularidad de las préacticas y su continuidad a través del
tiempo” —Habitus profesional en la conceptualizacion de Bourdieu—. Por su parte, la

practica docente “...puede entenderse como una accién institucionalizada y cuya
existencia es previa a su asuncion por profesor singular. Frecuentemente se concibe la
practica docente como la accién que se desarrolla en el aula, y dentro de ella, con

especial referencia al proceso de ensefar” (Sacristan, 1992:34).

Ahora bien, para emprender el camino del analisis acerca del proceso de formacién inicial
de los docentes en la ENSM, se parte del analisis del curriculo, concebido como el
equivalente de plan de estudios; es decir, en términos de una propuesta explicita de
intervencion que incluye contenidos, fines, métodos y estrategias para el docente.

El trabajo adelantado permiti6 encontrar en la dinAmica del curriculo de la ENSM, un
modelo educativo®; ésta se considera como una de las categorias de analisis. En el
modelo educativo se ubica, a su vez, como sefialamiento basico la formacion pedagdégica
estrechamente vinculada a la didactica, en términos de una preparacion teérico-practica
para la intervencion especializada en los distintos niveles y secuencias escolares. En la
produccion discursiva correspondiente a esta categorizacion se incluye basicamente el
manejo de contenidos de aprendizaje, contenidos organizativos y axiol6gicos relacionados
con la escuela, entendida como espacio legitimo por excelencia, contenidos

metodolégicos para la ensefianza y la practica educativa en general.

A continuacién se expondra cada una de las categorias de andlisis que se desprenden de
la categoria central del estudio del curriculo: contenidos sobre la formacion tedrica y

metodoldgica: la didactica y los estilos de ensefianza;
7.1 EL PLAN DE ESTUDIOS DE 1999 ANALIZADO DESDE LA TEORIA DE LAWTON?>

Las investigaciones acerca del curriculo han estado centradas en determinados
elementos: la metodologia, los objetivos y la evaluacién, entre otros. El contenido ha

quedado practicamente intocable —en parte, porque durante mucho tiempo los contenidos

*0 El modelo educativo consiste en una representacion histérica, conceptual y simbdlica de los elementos que
constituyen un sistema. Asi, el modelo es una representacion de la realidad educativa, de las formas y los
eventos en que una sociedad selecciona, organiza, distribuye, transmite y valora los saberes destinados al
Elroceso de ensefianza aprendizaje.

Lawton, D (1975): Class, culture and the curriculum. London, Routledge & Kegal Paul. Se retoman sus
lineamientos por estar muy relacionado con las dimensiones que se abordan en la investigacion: politica
educativa, curriculum y practicas pedagdgicas.
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en el curriculo no se han planteado como problemética—. Benavot et al plantean que se
ha prestado alguna atencion al tema del conocimiento que las escuelas transmiten: “en
las uUltimas décadas, el esbozo esencial del curriculum se ha hecho sorprendentemente
incuestionable” (1991: 310, citado en Blanco, 2000: 235). Se realizd una revision del plan
de estudios para conocer y analizar los conocimientos y los contenidos desde los cuales
se forman los maestros con el fin de encontrar y determinar cuéles son los enfoques

tedricos del proceso formativo.

Es importante sefialar que tedricos del curriculum como Posner, Sacristan, Stenhouse,
Grundy y Kemmis, entre otros, han orientado sus referentes méas a la conceptualizacion
del curriculo, su disefio, implementacion y evaluacién; sin embargo, al revisar sus aportes
no se encontraron elementos que permitieran constituir un analisis en el cual se integren
los elementos abordados en la investigacion: politica educativa, curriculum y préacticas
pedagdgicas. Por su parte, Lawton (1975) ofrece una metodologia desde la cual le
permitio a este proceso investigativo analizar qué mediaciones se establecen entre las

dimensiones abordadas mediante un proceso de cinco estadios.

Lawton parte de la definicion del tipo de metas y de como se entiende la naturaleza de los
conocimientos: cuéles son los valiosos, cual es el contexto donde estan inmerso esos
saberes y la poblacion estudiantil, entre otros. La base filoséfica que orienta la educacion
mexicana, para el primer estadio que nos presenta el autor, esta centrada en el
fortalecimiento de “la soberania y la presencia de nuestro pais en el mundo, una
economia nacional en crecimiento y con estabilidad, y una organizacién social fincada en
la democracia, la libertad y la justicia.” (ANMEB, 1992:1). Desde tales parametros, la
educacion se concibe como el motor que impulsa a la sociedad para el mejoramiento de
lo econémico, lo social, lo politico y lo cultural; se estructura para el fomento de la
capacidad productiva y el fortalecimiento de un pais; se dirige hacia la consolidacion de
una sociedad, en el sentido de una distribucién equitativa de las oportunidades y el

respeto —es decir, por la conservacion de los derechos humanos y de la vida—.

Una evaluacion situacional de los principios enunciados en el parrafo anterior permitio
encontrar carencias y deficiencias con relacion con lo que se llevo a cabo la educacion
mexicana en la década de los afios 80 del siglo pasado; a esto se afiade que en la
década de los afios 90, México presento “limitaciones en la cobertura educacional en lo
que se refiere a alfabetizacion, acceso a la primaria, retencion y promedio de afios de

estudio; [...] disparidades regionales; [...] modelo politico centralizado y burocratizado

139



excesivamente; [...] la responsabilidad de la educacién no esta siendo cabalmente
compartida por la escuela, los padres y la comunidad; [...] baja calidad educativa”
(ANMEB, 1992:3).

Frente a las probleméticas y las realidades educativas de ese momento, surgié un
acuerdo entre la SEP y el SNTE, Acuerdo que direcciond nuevas politicas y lineamientos
gue buscaban el mejoramiento en el campo de la educacién. Con el Acuerdo Nacional
para la Modernizacibn de la Educacion Béasica (ANMEB), se propuso una serie de

politicas educativas encaminadas hacia

...el crecimiento del ingreso per capita; [...] la eficacia del proceso educativo; la
distribucion del ingreso nacional; el acceso a servicios basicos como salud, vivienda,
energia eléctrica, agua potable, y la calidad de la alimentacién de nifios y jévenes;
[...] la reorganizacion del sistema educativo; la reformulacion de contenidos y
materiales educativos; y la revaloracion social de la funcidon magisterial. [...] Por ello,
toda la politica econdmica y social del Estado mexicano tiene que estar llamada a
colaborar decisivamente en el mejoramiento de la Educacién Puablica (ANMEB,
1992: 3-5).

Los elementos enunciados constituyen el segundo estadio que presenta el autor: partir

de las variables culturales que configuran lo que desearia un pais para el futuro (Lawton,

1975).

De lo general a lo particular, se puede decir que las politicas educativas que determinaron
los lineamientos para el curriculum de la educacion basica y las normales en México
estuvieron centradas en la reorganizacion del sistema educativo, la reformulacion de los
contenidos y materiales educativos y la revaloraciéon de la funciébn magisterial. Para el
interés del presente proceso investigativo, sélo se retoma el tercer aspecto, el
concerniente a la revaloracion de la funcion magisterial, y de sus seis aspectos, se tomara

la formacion del maestro.

“(...) se disefiara un modelo con un tronco basico general y opciones orientadas a la
practica preescolar, primaria y secundaria. De esta manera, el maestro tendra las
bases pedagodgicas suficientes para ser flexible y apto ante los cambios de su
mercado de trabajo y, a la vez, capaz de adquirir la profundizacién necesaria en el

area de su interés principal. Asimismo, habra una reforma curricular a fin de evitar la

2 gl segundo estadio que propone Lawton (1975) esta determinado por el reconocimiento de las
probleméaticas educativas y las respuestas que ante las realidades ofrecen el Estado, las
instituciones educativas y la comunidad.
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enorme dispersion de los actuales planes de estudio y, en cambio, capacitar al
maestro en el dominio de los contenidos basico. Con ello se orientara a los maestros
hacia el aprendizaje continuo e independiente y hacia una intensa observacion y
practica en el saloén de clase. (...), el Gobierno Federal expedira los lineamientos
necesarios para reformar la educacion normal del pais. Dicha reforma debera
comprender la simplificacién de los requisitos y la reduccién de plazos de estudio
para la carrera normal.” (ANMEB, 1992: 12).

Como resultado de esta politica, se origin6 una reforma para la educacion normalista,
precisada en el “Programa para la transformacién y el fortalecimiento académicos de las
Escuelas Normales™. Documento que, a su vez, implicé el disefio de un plan de estudios
en 1999>*. Desde tal parametro politico, se establecieron los criterios que permitieron
justificar de manera publica las decisiones tomadas para el disefio de la estructura de los
curriculos. Esta fase representa el tercer estadio planteado por Lawton (1975): politicas
que orientan y determinan los modelos educativos de un pais y de las instituciones

educativas y que justifican publicamente los cambios tomados al respecto.

De igual manera, las reformas educativas han estado enmarcadas por aciertos y
desaciertos en los ambitos politico, de gestion y de administracion, entre otros. La
reforma educativa en la década de los afios ochenta vislumbraba expectativas al
reformular la educacién normal basica a licenciatura con el plan de estudios de 1984. Sin
embargo, esta reforma no brindé resultados impactantes en el quehacer del docente
frente a las aulas. Como consecuencia, se elabor6 un nuevo plan para la formacién
docente en 1997.

En cuanto al curriculo y, de modo particular, en relacion con los contenidos, los enfoques
tedricos, las probleméticas relacionadas con el aprendizaje de los normalistas, su

estructura y organizacion del plan de estudios de 1999%°, se analizan a continuacion,

%% Avalado por el Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000, por el ANEM (1992) y por las disposiciones
de la Ley General de Educacion.

* El Acuerdo numero 269, por el cual se establece el Plan de Estudios para la Formacion Inicial de
Profesores de Educaciéon Secundaria, indica, en su Articulo 5: “las asignaturas que integran el campo de
formacion especifica, los contenidos basicos de sus programas de estudios y las orientaciones académicas
para el disefio y elaboracién de dichos programas, seran determinados por la Secretaria de Educacién Publica
5esn el mapa curricular y las disposiciones normativas que emitira por cada una de sus especialidades.

Las competencias que definen el perfil de egreso se agrupan en cinco grandes campos: habilidades
intelectuales especificas, dominio de los propdsitos y los contenidos de la educacién secundaria,
competencias didacticas, identidad profesional y ética, y capacidad de percepcion y respuesta a las
condiciones sociales del entorno de la escuela [...] Todos los rasgos del perfil estan estrechamente
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desde la mediacion del cuarto y quinto estadio propuesto por Lawton: “...habra que
considerar qué teorias y cuestiones psicoldgicas son mas adecuadas para abordar en el
curriculo para el logro de los propésitos educativos, [...] y, establecer una ordenacién de
esas seleccion cultural en el curriculo, organizandola y secuencidndola a lo largo de las

diversas etapas y niveles de la escolaridad”(Lawton,1975: 85).

El disefio de los programas de estudio de cada una de las asignaturas presenta la

siguiente estructura:

a. Propositos Generales. Manifiestan concisamente qué se persigue en cada espacio
académico, se expresan las apuestas relacionadas con los conocimientos, las habilidades
y las actitudes que los maestros en formacion estarian desarrollando.

b. Organizacion de contenidos. Se encuentran organizados por bloques tematicos, se
especifican los temas y su articulacién y secuencias.

c. Bibliografia. Para el estudio de cada tema se especifican las bibliografias basicas y
complementarias.

d. Orientaciones didacticas y de evaluacién. Se establecen las formas de ensefianza y el
tipo de actividades que han de realizar los formadores de formadores y los estudiantes en
el aula de la normal y en los espacios ofrecidos por las escuelas secundarias, asi como
los recursos y las estrategias y los criterios de la evaluacion.

e. Actividades sugeridas. Cada programa incluye la secuencia de un conjunto de
acciones con las cuales se busca el aprendizaje de los contenidos de las asignaturas. Las
actividades, de acuerdo con lo que se puede observar en sus planteamientos, estan
orientadas a favorecer la adquisicion de los conocimientos y el desarrollo de las
habilidades para el aprendizaje, las habilidades y destrezas en la didactica y las actitudes

gue deben considerarse en la profesion del maestro para la educacion secundaria.

De acuerdo a la revision minuciosa de cada uno de los programas, se destacan las
siguientes actividades: buscar, seleccionar informaciones diversas, enfrentar y resolver

problemas que fomenten el aprendizaje reflexivo que impliquen el dialogo, el debate, las

relacionados, se promueven articuladamente y no corresponden de manera exclusiva a una asignatura
especifica: algunos, como el dominio de los contenidos de ensefianza, se identifican primordialmente con
espacios delimitados en el plan de estudios; otros como la consolidacién de habilidades intelectuales o
formacion valoral, corresponde a los estilos y las practicas escolares que se promoveran en el conjunto de
los estudios; la disposicion y la capacidad para aprender de manera permanente dependeran tanto del
interés y la motivacion que despierte el campo de estudios como el desarrollo de las habilidades
intelectuales basicas, la comprension de la estructura y la légica de las disciplinas, y de los habitos de
estudio consolidados durante la educacion normal (Plan de estudios 99. Documento basicos. SEP, 1999:
9).
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inferencias hasta la construccién de conclusiones; relacionar los contenidos de los textos
con las realidades educativas que se enmarcan en cada asignhatura; elaboracion de
escritos, tales como: ensayos, relatos, informes, entre otros, y desarrollar la oralidad a
través de las discusiones grupales y las argumentaciones sobre las divergencias que se

construyan durante la clase.

A continuacién se presentan los contenidos de las asignaturas que presentan contenidos
afines y complementarios del Plan de estudios de 1999. El primer bloque presenta
tematicas relacionadas con el sistema educativo mexicano en las diversas épocas y su
evolucion historica, los problemas centrales de la educacion basica y las politicas
gubernamentales, los contenidos y los propésitos de la educacion basica en cada una de
sus modalidades y el estudio de la evolucion histérica de la educacién mexicana. Se han
integrado estas asignaturas por estar orientadas hacia tematicas y probleméticas que les

competen a la educacion basica®®.

Tabla 21. Bloque tematico: Sistema Educativo Mexicano

ASIGNATURAS BLOQUES TEMATICOS

Bases Filoséficas Principios filoséficos (Constitucion Politica, la Ley General de Educacion y

Legales y
Organizativas del
Sistema educativo
Mexicano

la Ley Estatal correspondiente)

Principios legales

Bases organizativas (modalidades de educacion basica, planes y
programas de la educacion basica)

Elementos de comparacion entre sistemas nacionales

Desarrollo Histérico de
México l y Il

La educacion en el México prehispénico
Educacién y Revolucién, 1910-1920

La consolidacion del Estado educador
La escuela de la unidad nacional

Los afios recientes

Problemas y Politicas
de la Educacion
Basica

Las finalidades de la educacién secundaria y el significado de los
contenidos bésicos

La experiencia de los propositos educativos en el conjunto de las
asignaturas de educacion secundaria. Vision general

La educacion en la época colonial

La educacion en el siglo XIX, 1821-1867

Propésitos y
Contenidos de la
Educacién Basica

Las finalidades y la funcion social de la educacién basica en México

Propdsitos y contenidos de la educacién primaria
Las formas de ensefianza y las practicas educativas

Fuente: Los planes y programas de estudios de cada una de las asignaturas. SEP. 2006

* Las asignaturas Estrategias para el Estudio y la Comunicacion | y Il también estan apuntando a la formacion
general de licenciado; sin embargo, sus contenidos no serdn retomadas en esta investigacion pues sélo
interesa, por ahora, la formacion pedagdgica didactica. Este conjunto de asignaturas representa el 16% del
plan de estudios.
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El siguiente agrupamiento corresponde a las asignaturas relacionadas con la formacion
disciplinar en el campo del saber especifico o de la especializacién; es decir, el campo del
conocimiento que se va a ensefiar y a la formacion en la didactica (Mateméticas y
Espafiol) y los estilos de ensefianza tanto para la planificacion como aplicacion de las
estrategias didacticas®’. Este conjunto de asignaturas corresponde al 49% del plan de

estudios que encierran las teméticas que constituyen el rol del maestro. A continuacion se

presentan los cursos que corresponde a tales caracteristicas®:

Tabla 22. Bloque tematico: Planeacién y Organizacion de los contenidos de la

especialidad

ASIGNATURAS

BLOQUES TEMATICOS

Planeacién de la
ensefianza y
evaluacion del
aprendizaje

La planeacién y la evaluacion en el proceso educativo

La funcion de la planeacion y de la evaluacién en el trabajo docente. La
relacion entre ambos procesos

Las caracteristicas y finalidades de la evaluacion.

Evaluacion formativa y sumativa

Criterios basicos para la planeacién didactica

Propésitos, caracteristicas de los contenidos, seleccion, adaptacion.
Evaluacion del aprendizaje en la planeacion

Dinamica de la clase, intereses de los estudiantes

El disefio del plan de clases

Los elementos que integran un plan de clases, coherencia

Estrategias y actividades didacticas y su congruencia con los propésitos
Distribucién y uso del tiempo de los contenidos de ensefianza

Escuela y contexto
social
Observaciones del
proceso escolar

Los estudiantes y las actividades escolares

El trabajo del maestro de la escuela secundaria
La organizacion del trabajo en el aula

La observacion y la practica en la escuela.
Registro etnogréfico-diario de practicas

Observacion vy
Practica l y Il

El desarrollo de las actividades de ensefianza en la escuela secundaria
Las competencias didacticas y la practica educativa —los estilos de
ensefanza-

Observaciones

Observacion y
Préactica lll

Sistematizacion y evaluacion del aprendizaje. Logros y retos
Preparacion de las jornadas de observacién y practica

Desarrollo de las jornadas de observacion y practica

Analisis de experiencias obtenidas en las jornadas de observacion
practica

Observacion y
Practica IV

Preparacion de las jornadas de observacion y practica (actividades
sugeridas, los aprendizajes de los alumnos, visita a la escuela
secundaria, disefio de planes de clase, actividades de observacion)

* La compilacion de este campo se centrara solamente en las asignaturas orientadas a formar los estilos de
ensefianza en los practicantes de la ENSM.

% En su totalidad son catorce asignaturas que aportan a la formacion especifica; sin embargo, para la
investigacion se retoman aquellas que estan orientadas hacia la formacion pedagdégico-didactica. Al consultar
el plan de estudios, se encuentran asignaturas que corresponden los contenidos de las especialidades que
ofrece la ENSM: matematicas, espafiol, fisica, biologia, geografia, historia, inglés, pedagogia, psicologia
educativa, francés, quimica y formacion civica y ética.

144




Desarrollo de las jornadas y practica

Analisis de las experiencias obtenidas durante la jornadas de
observacién y practica (la reflexion en la préactica docente)

Logros y retos en el desempefio docente (el caracter integral de la
practica educativa)

Taller de Disefio de Disefio de propuestas didacticas (planificacién, nicleos tematicos)
Propuestas Didacticas | Secuencias de actividades didacticas

y Andlisis del Trabajo | Analisis del trabajo docente

Docente | y I

Fuente: Los planes y programas de estudios de cada una de las asignaturas. SEP. 2006

Este conjunto de saberes hace referencia a las funciones que desempefan los maestros,
la cotidianidad que se vive al interior del aula, las estrategias de ensefianza y sus
implicaciones en los aprendizajes de sus estudiantes, la planificacién de las actividades
de clases, los procesos evaluativos y las reflexiones y acciones correspondientes con su
proceso de formacion, entre otros. En fin, es el papel que funge el maestro en medio de
las relaciones entre el contenido de las asignaturas, su rol y las interacciones con los

estudiantes.

El tercer, y Ultimo grupo, se constituye por quince cursos impartidos con el propésito de
conocer y comprender las caracteristicas de los adolescentes mexicanos y las dindmicas
escolares llevadas a cabo en los colegios de la secundaria. El Plan de estudios posee
cuatro asignaturas centradas en las caracteristicas y en el desarrollo de los adolescentes.
La primera aborda las transformaciones y los cambios que ocurren en esta etapa de la
vida del ser humano; la segunda, los aspectos biolégicos —en otros términos, el
crecimiento y la maduracion sexual—; la tercera trata la estructuracion de la personalidad y
de la identidad y las relaciones sociales durante estas edades; y la cuarta presenta los
procesos cognitivos y de aprendizaje y sus relaciones con las experiencias escolar en

torno a los contenidos tematicos que se llevan a cabo en la educacién secundaria.

Gestion Escolar, una de las asignaturas que esta en este grupo de formacion, se retoma
debido a la relacion que presenta con el proceso de formacion del maestro y su vinculo
con aquello que implica la organizacién y el servicio educativo que se ofrece al interior de
la institucion educativa. Es fundamental para asi comprender las dinamicas curriculares,

administrativas y de gestion en el ambito escolar.
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Tabla 23. Bloque tematico: Gestion Escolar

ASIGNATURAS BLOQUES TEMATICOS

Gestion Escolar Calidad de la educacioén y gestion escolar

La importancia de la organizacion y el funcionamiento de las escuelas
secundarias en el logro de los propésitos educativos

Hacia una nueva gestion escolar

Fuente: Los planes y programas de estudios de cada una de las asignaturas. SEP. 2006

De la descripcién y la revision detallada del plan de estudios de la ENSM de 1999, se
infiere que su centro en el proceso de formacién lo configuran las estrategias didacticas y
las experiencias de aprendizaje de los maestros en formacién desde la delimitacién de la
practica en el aula con una vision particularizada de la escuela. Se observa que la
organizacion, mas no la seleccion de los contenidos por ensefiar, es de responsabilidad
directa del maestro en formacion quien, a su vez, considera relevante las caracteristicas
de la poblacién estudiantil donde se va a desempefiar en el futuro. De igual manera, el
maestro en formacion esté orientado para direccionar las distinciones y aplicaciones entre

los fines y los objetivos y los contenidos con los estilos de ensefianza en el aula.

El segundo planteamiento, de acuerdo con el analisis, trata de una propuesta curricular
que apunta a la elaboracién de la planificaciéon de la ensefianza, las relaciones de las
actividades con los contenidos de ensefianza en la educacion secundaria, los estilos de
ensefianza y los recursos didacticos que se consideran eficientes para la ensefanza de

un saber especifico.

El esquema del disefio curricular de la ENSM responde al disefio instruccional; es decir, al
modelo de instruccién establecido por actividades de aprendizaje a partir de los cuales se
busca garantizar la calidad y la efectividad de educacion ofrecidos. Los programas
académicos responden a la normatividad que presenta la relacion y la congruencia entre
objetivos/propositos, propositos/contenidos, metodologias/estilos de ensefianza y

evaluacion.

Este modelo de disefio curricular refleja una aposicion conservadora en relacién con la
organizacion y la estructuracion de la practica educativa concerniente a lo planteado
Ballesteros y Larroyo en relacién con la elaboracién discursiva y organizativa que hace

parte de la formacion del maestro en los afios cuarenta a sesenta.
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Ballestero plantea que la estructura de la practica educativa mediante el plan de estudios
refleja el vinculo entre los fines y los contenidos educativos, como demandas
socioculturales especificas de un determinado contexto historico concretadas en un
proyecto social y educativo (1952: 137). Para el autor, los fines tienen prioridad por sobre
los contenidos en el proceso de elaboracion de un plan de estudios.

Para Larroyo, la estructuracion de la practica educativa desde los procesos de
organizacion y administracion tiene, en los planes y programas de estudios, los
instrumentos esenciales que relnen aspectos principales de las dinamicas escolares que
en la institucién educativa estan en torno de fines, contenidos y métodos (1949). El autor,
refiere la importancia de la organizacién curricular adecuada que surge como el resultado
de la convergencia de los planes y los programas en el &mbito educativo. En tal espacio
las interacciones de alumnos, los procesos académicos y de gestion administrativa se
perfilan en términos de lo que se puede llamar hoy dia “gestién y organizacién curricular

mediada por las comunicaciones”.

Por otra parte, ante el interrogante de la investigacion acerca de los contenidos y los
enfoques de formacion, la didactica® y los estilos de ensefianza hallados como categorias
de andlisis, desde el curriculo hasta la practica pedagogica al interior del aula, el plan de
estudios de la ENSM esta centrado en brindar sugerencias didacticas. De este modo se
propicia que los estudiantes normalistas, a su vez, formulen las diversas estrategias para

la ensefianza en sus interacciones escolares.

Los programas de estudios analizados revelan una base comun en el abordaje que se le
presenta a la didactica®. En esta delimitacién del conocimiento didactico se destacan en
esta investigacion, tres elementos bésicos: la ensefianza como centro de la préctica, los
contenidos de una asignatura y la estructura curricular como organizacién de estos

contenidos para la conformacion de un plan y programas de estudios.

%9 El término didactica tiene como antecedente “diascalo’, palabra acufiada en la Grecia Antigua para referirse
al maestro, en tanto que “didaskalea” o “pakestra” se utilizé para nombrar el estilo donde se realizaba la
ensefianza colectiva. De manera formal, la introduccion del concepto de didactica como el inicio de la reflexion
pedagdgica se da con la obra Didactica Magna de Comenio (1657), quien fue portavoz de la necesidad de
contar con una formacién sistematica para ejercer la ensefianza. De hecho, en ese momento histérico que
precede a la instauracién del proyecto de modernidad en el siglo XVIII, representa el punto de inicio de la
pedagogia como disciplina aunque con la denominacion de didactica, imprecision que ha prevalecido hasta la
actualidad.

® para la investigacion, didactica se ha tomado como una disciplina del campo de conocimiento pedagdgico
abocada a la reflexion sistematica de las condiciones y los medios éptimos para la transmisiéon de contenidos
(conocimientos, habilidades, actitudes) en una practica determinada.
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Esto permite interpretar de los curriculos analizados que el concepto de didactica, en ese
contexto particular, tiene como planteamiento estructurar la ensefianza y el aprendizaje
con una relativa abstraccion de las situaciones sociales donde se desarrolla. Detenta
fundamentos derivados de la psicologia y de los enlaces o las relaciones con otros
campos como la teoria pedagdgica y la historia de la educacion. Parte del reconocimiento
del contexto educativo, de las realidades educativas al interior de las escuelas
secundarias y de las particularidades de los adolescentes.

A su vez, se considera importante sefialar que la didactica ha presentado una linea de
relacion con la pedagogia, desde los afios cuarenta y hasta finales de los afios sesenta, lo
cual se conocia como “la didactica tradicional” que tiene sus origenes en los
pensamientos de Comenio, Ratke, Pestalozzi y Herbart, esta serie de formulaciones se
presenta también bajo las denominaciones de metodologia de la ensefanza y la técnica
de la ensefianza. La vigencia de tales pensamientos, de los afios cuarenta y hasta finales
de los sesenta, tuvo lugar en un periodo de la vida educativa de México en el cual la
formacion del magisterio de educacion basica y media fue una de las lineas de accion de
la politica educativa estatal para la expansion y la consolidacién de dichos niveles
educativos; sin embargo, aun prevalecen algunos de estos planteamientos v,
principalmente, las estructuras que comprenden el disefio de un plan de estudio y el

sentido que presentan los curriculos en las instituciones educativas.

Como conclusién, se puede sefialar que la reforma educativa de la década de los afios
noventa, de acuerdo al plan de estudios de la ENSM, estuvo centrada en la formacion de
la didactica. Se constituydé como el eje transversal y central en el proceso de formacion de
los maestros. Ademas, se encontrd que en el campo de la didactica existia una vision de
conjunto de los referentes puntualizados: la seleccion, la organizacion y la direccion de los

procesos de ensefianza y aprendizaje.

En el caso particular para la formacién de los educadores, los resultados de la
investigacion demandan la inclusion de estos procesos en la corriente de la investigacion
curricular propuestas por Stenhouse (1987), Grundy (1994) y Sacristan (1995). Tales
autores conciben que la calidad de la ensefianza se debe a la experimentacion de la
practica de los profesores y no a la proposicion dogmatica. En este ejercicio del quehacer
del docente, el curriculose convierte en la herramienta que lleva a que el profesor se

convierta en un investigador en el aula de su propia experiencia de ensefianza.
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Se resalta asi la impronta del curriculo como instrumento de transformacion de los
procesos educativos, pues facilita y estimula el proceso de aprendizaje y el desarrollo de
estudiantes y profesores.“...el curriculum esta ligado a un proceso de investigacion y de
desarrollo del profesor; un modelo curricular que, como sugiere Elliot, es toda una
praxologia, porque la propuesta y el contenido curricular son una serie de procedimientos
hipotéticos que sirven de partida para trasladarlos reflexivamente a la accion educativa,
en proceso constante de revision, donde las ideas pedagdgicas han de probarse
transformando al mismo tiempo las concepciones del profesorado” (Stenhouse, 1987:
116).

En este sentido, el curriculum es mas que la seleccion de conocimientos y de ideas
educativas potencialmente renovadoras. Es un marco para probar las teorias implicitas
en el quehacer del profesor, contrastandolas con la accién y con las de sus colegas. En
otros términos, en el curriculum se resuelven problemas concretos planteados en

situaciones puntuales y concretas.

Se resaltan otros autores que conceptualizan el curriculo como algo mas que la seleccion
de contenidos. Grundy (1987) asegura que el curriculum es una construccion cultural; un
modo de organizar una serie de practicas educativas. Rule (1973) plantea el curriculo
como una guia de la experiencia que el estudiante obtiene en la escuela. Tiene una
accion consciente e intencionalmente; es decir, presenta experiencias de aprendizaje
planificadas, dirigidas bajo la supervision de la escuela. El curriculum es una practica
desarrollada mediante mudltiples procesos y en la que se entrecruzan diversos

subsistemas o practicas diferentes.

En relacion con las estructuras curriculares, en la misma corriente de pensamiento
deStenhouse, Grundy y Sacristan acerca de la praxis y la investigacion curricular y la
profesion docente se inscriben los aportes de Kemmis (1987), Elliot (1990), Torres (1992),
Apps (1994), Posner (1996),Schén (1998), Diaz Barriga (2000), Lopez (2001), Diaz
(2002) e lafrancesco (2004). Tales autores presentan, ademdas, nuevas estructuras
curriculares flexibles e interdisciplinarias para la formacién de profesionales que

respondan a las necesidades del contexto y del conocimiento.

Como Ultima categoria se puede resefar la estructura que empleaban los seis
practicantes para planear y organizar sus actividades, llamada por los teéricos “unidades

didacticas”. Se concibe como una unidad de trabajo relativa a un proceso de ensenanza
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aprendizaje, articulado y completo, en la cual se precisan los contenidos, los objetivos, las
actividades de ensefianza aprendizaje y las actividades para la evaluacion y en la cual se
especifica que en estos elementos deben tenerse en cuenta los diferentes niveles de la

clase y desarrollar en funcion de ellos la necesarias adaptaciones curriculares.

La unidad didactica, como se ha denominado la programacion llevada a cabo por los
practicantes, responde al principio de la globalizacién psico-didactica; es eminentemente
docente, formada por un conjunto de experiencias y actividades significativas que se
realizan en un tiempo establecido de antemano (que oscila entre una semana y un mes);
su finalidad consiste en alcanzar el logro de los objetivos didacticos propuestos.
Requiere, ademas, una correlacion lo mas natural posible de los distintos elementos que

la engloban.
7.2 LA FORMACION INICIAL Y SUS CARACTERIZACIONES

Una nueva perspectiva de la educacion exige también una formacion académica
apropiada para los maestros. La tradicién universitaria ha seguido un sistema curricular
centrado en disciplinas conducentes al otorgamiento de licenciaturas especializadas en

las areas especificas que corresponden al curriculo de la secundaria.

De las categorias iniciales abordadas en la investigacion: politicas educativas —se
analizaron en las apartados anteriores—, el curriculo —estudiado en el numeral
inmediatamente anterior—, ahora se asumen las practicas pedagdégicas de los maestros
en formacion. Para el efecto, se analizaran los factores que han determinado la

formacion de los seis practicantes.

7.2.1 La identidad y los inicios en la formacion. En el apartado se recogen las
experiencias de seis maestros en formacion. De sus practicas pedagoégicas se atenderan
las interacciones con sus estudiantes y las visiones de sus maestros titulares y las de sus

coordinadores de practicas de la ENSM.

Se hace un recorrido desde el momento que iniciaron el programa académica de las
licenciaturas, sus miradas en relacion con su proceso de formacion, sus momentos
reflexivos, las interacciones con los estudiantes de las diversas escuelas secundarias.
Tale vivencias se han cruzado con los referentes tedricos que han venido apoyando la

formacion didactica y pedagdgica del maestro.
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7.2.1.1 Pedro centra su préactica docente en el desarrollo de los contenidos. Pedro
se preparaba para ser maestro de secundaria en el &rea de Mateméticas y durante sus
estudios en la licenciatura cursé seis semestres previos a su jornada intensiva de trabajo
docente. Durante los semestres VIl y VIII, en el proceso de investigacion se le acompafié
en algunas de sus clases para conocer sus practicas pedagdgicas y para escuchar sus
narraciones acerca de su proceso de formacion. Desarrollé estrategias didacticas para la
ensefianza de su disciplina, presentd eventos de reflexion y elabor6 su trabajo de grado;
estas acciones contribuyeron en su formaciébn como maestro. Ante estas experiencias en

este documento se considera importante presentar el relato de su proceso.

Pedro inici6 sus practicas docentes en el Ill semestre en la asignatura “Observacion y

practica docente I”, en los dos primeros semestres realizé solamente ejercicios de
observacion. Su maestro asesor narr6 que en el primer semestre en la asignatura de
Escuela y Contexto Social el practicante “estuvo en algunas escuelas [...] con el objeto
que se fuera relacionando de manera paulatina con la organizacion misma de la escuela y
con algunos factores [...] que influyen en la dinamica escolar’ (E.M.A p. 1)®%. En relacion
con la asignatura “Observacién del proceso escolar” el segundo maestro asesor
entrevistado relatdé que Pedro ingres6 a un saléon de clases para observar cémo los

maestros desarrollaban sus clases (E.M.A2 p.7)%.

Cuando Pedro realizé sus practicas del Il al VI semestres recibié de los maestros titulares
de las escuelas los temas para preparar sus clases y conté con el acompafiamiento de los
docentes de la normal; regres6é a las escuelas secundarias donde realiz6 sus clases.
Tales jornadas de practicas fueron de dos a tres semanas; es decir, eran periodos cortos
comparados con el ciclo de su trabajo docente en su ultimo afio de formacion. Durante
sus primeros semestres el maestro en formacion tuvo la oportunidad de visitar diferentes

escuelas secundarias y de interactuar con diversos grupos de estudiantes.

El practicante curs6 asignaturas que le brindaron conocimientos relacionados con las
bases legales y organizativas del sistema educativo mexicano. Conocié algunas de las
problematicas y los contenidos que se imparten en la educacién basica (primaria y

secundaria). En dos semestres cursé asignaturas en las cuales se acerco al desarrollo

®1 El maestro asesor de Pedro es el Coordinador de la Licenciatura. Sus relatos apareceran registrados con la
sigha E.M.A. (Entrevista del Maestro Asesor).

®2Se entrevist6 a un segundo maestro que ha llevado a cabo las asesorias de las practicas docentes. Sus
relatos se registran como E.M.A.2 (Entrevista del segundo maestro asesor).

151



historico de la educcidbn mexicana; estudid el desarrollo de los adolescentes, las

dindmicas y la gestion que se llevan a cabo en una escuela.

A partir de Il y hasta el VI semestre, Pedro curso las siguientes asignaturas: “Introduccién

” LT

a las matematicas, “Los numeros y sus relaciones”, “Pensamiento algebraico”, “Figuras y
cuerpos geomeétricos”, “Plano cartesiano y funciones”, “Procesos de cambio y variacién”,
“Planeacion de la ensefianza y evaluacion del aprendizaje”, “Medicién y calculo
geométrico”, “Procesos cognitivos y cambio conceptual en matematicas y ciencias”,
“Escalas y semejanzas”, “Seminario selecto de investigacién educacional en matematica”,
“Seminario de temas selectos de historia de las matematicas”, “Tecnologia y didactica de
las matematicas”, “La prediccidn y el azar” y “Presentacion y tratamiento de la

informacion™,

El proceso de formacion de Pedro estuvo cefiido por un conjunto de saberes tanto en la
didactica como en lo disciplinar. Practicé con grupos de las escuelas secundarias cuando
realizd sus jornadas de trabajo docente, y de acuerdo a sus maestros, las practicas
propician en el estudiante normalista experiencias para que conozca Yy aprenda
estrategias didacticas, que se estarian retroalimentando e incrementando en su trabajo

docente durante su ultimo afio de formacion.

7.2.1.2 Juana: intervencién de la maestra titular en su practica docente. Juana narra
que durante su formacion realiz6 practicas docentes a partir del 1l semestre porque en el
primer afio de sus estudios las visitas que realizé a las escuelas tenian como Unica

“

finalidad el observar “...como estaban distribuidos los grupos, como era la jerarquia en la
escuela, la estructura e infraestructura de la escuela, los gustos de los alumnos, las
dificultades que tenian en la ensefianza los maestros y lo que no les gustaban de los
maestros en los estudiantes; hacia esas preguntas nos dirigia, se puede decir, lo que nos
ensefiaron en las materias de Escuela y Contexto Social y Observacion del Proceso
Escolar...” (S.E. del P. p.7)*. La practicante sefial6 que los registros de sus
observaciones estaban basados en un guion que les habian entregado los maestros de

las asignaturas.

® para mayor informacién acerca de cada una de las asignaturas de la especialidad, consultar el documento
“Campo de formacién especifica”. Licenciatura en Educacion Secundaria, Programa para la transformacion y
el fortalecimiento académico de las Escuelas Normales. SEP, 2000.
*La sigla “S.E. del P.” significa Segunda Entrevista del Practicante.
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El Coordinador de la Licenciatura relaté que para el primer semestre los normalistas
visitan algunas escuelas para que relacionen la organizacion de la escuela con los
factores externos e internos que influyen en la dinamica escolar, reconozcan las
diferencias entre las escuelas, identifiquen las caracteristicas de los colegios y
establezcan las funciones de los directivos, entre otros aspectos claves para su
formacion. (E.C., p.3)%.

La estudiante normalista mencion6 que cuando cursé segundo semestre las
observaciones estuvieron dirigidas hacia el trabajo en el aula, y sus registros estaban
enfocados hacia los estilos de ensefianza de los maestros de las diferentes

especialidades “...anotdbamos las dificultades de los maestros, qué problemas

presentaban los alumnos...” (S.E. del P. p. 8).

Juana sefial6, ademas, que en el primer semestre realiz6 observaciones del contexto y
del entorno de una escuela primaria; al terminar las visitas regresé a la Normal para
realizar un trabajo por escrito relacionado con lo que tenia registrado. Para el segundo
semestre, después de sus practicas de observacion en una escuela secundaria en clase,

socializ6 sus apuntes ante sus compafieros.

El maestro asesor de Juana relaté que en el segundo semestre los estudiantes se
enfocaban a observar los estilos de ensefianza de los maestros. Las observaciones ya no
eran hacia la escuela en todo su contexto sino que estaban enfocadas hacia las distintas

practicas de ensefianza que llevaban a cabo los docentes.

En el tercer semestre Juana continud con las observaciones e inicié su practica docente.
Al respecto explicé que sus registros de observacion se enfocaron hacia los estilos de
ensefianza y las dinamicas que se presentaban al interior del aula, después que cumplia
con las jornadas de observaciones regresaba a la normal para comentar sus experiencias
“Deciamos ‘di esta clase pero considero que me falté a lo mejor”. Todos nos ibamos

hacia la disciplina (risa) o lo que nos favorecio, pues si, cdmo nos sentimos...” (S.E. del P.
p.9).

Juana coment6 que se incrementaron sus horas de practicas en la medida que avanzaba
en los semestres e igualmente el Coordinador de la Licenciatura explic6 durante la

entrevista que la intensidad horaria dedicada a las practicas docentes se incrementaron,

® Entrevista con el Coordinador del Programa Académico.
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“...en 1y Il semestre nada mas es un dia por semana y son [...] 6 ocasiones que asisten a
la escuela [...] en lll semestre y IV semestre los estudiantes asisten dos semanas
completitas de lunes a viernes de manera relativamente intensa, para cuando acceden a
V y VI semestre van una jornada de una semana y una segunda jornada de dos semanas
seguidas [...] en VIl y VIII semestre son 3 ¢ 4 jornadas de 4 semanas aproximadamente,
varia, es un poco variado, es de acuerdo a como lo establece el programa de estudios
[...I” (S.E.M.A. p.6).

Sus primeras précticas le brindaron a la maestra en formacion la oportunidad de identificar
las caracteristicas y los ambientes reales de las escuelas; reconocer los diversos estilos
de ensefanzas; las apreciaciones de los estudiantes acerca de sus maestros y las

dificultades que se pueden presentar en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Las practicas docentes de Juana estaban distribuidas en tiempos y espacios y se llevaban
a cabo en las escuelas secundarias y en la normal. En la primera institucién educativa
realizaba los ejercicios de observacion e impartia sus clases en los grados de la
secundaria, en la segunda escuela realizaba las planificaciones de sus clases y
socializaba sus experiencias. Al respecto, Juana sefialé que en los espacios de
retroalimentacion de las practicas una de las dificultades mas comin entre sus
comparieros y de ella fue el control del grupo; compartid, ademas, que en sus relaciones

interpersonales con los jévenes fomento el dialogo y el respeto.

Para realizar las observaciones Juana contd6 con guion que comprendia datos
relacionados con la infraestructura de la escuela, y algunos parametros del
comportamiento de los estudiantes y los estilos de ensefianza. Los ejercicios de
observacion brindaron en la practicante el primer acercamiento a la tarea educativa que

emprenden los maestros.

7.2.1.3 Fernando centra sus practicas en los contenidos y en las actividades.
Fernando curs6 en sus seis semestres asignaturas que le aportaron a su formacion para
el trabajo en el aula. En los dos primeros semestres realizé visitas a las escuelas donde,
mediante la observacioén, fue reconociendo los aspectos internos y externos que influyen
en la escuela: los contextos sociales, las culturas escolares, las jerarquias al interior de

una institucion educativa y las funciones de las directivas en las escuelas, entre otros.
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El maestro asesor de las practicas de Fernando narré6 que en el primer semestre el
estudiante normalista enfoc6 sus observaciones para comprender el organigrama que
tienen en las escuelas; para ello le sugiri6, como actividad, que se entrevistara con el
director o subdirector para que le especificara las funciones o que se dirigiera con el
prefecto de disciplina para que también le explicara su trabajo. Asi se va formando una
idea de aquello que acontece en las escuelas y de las jerarquias que se presentan. Para
el segundo semestre, sefiald el asesor, el practicante cursé la asignatura “Observacion
del proceso escolar” para que identificara las actividades vividas en el centro escolar y, de
modo especifico, al interior del aula. A partir de Il semestre y hasta el VI, Fernando
realizO observaciones con el objetivo de reconocer las practicas docentes de los

profesores y las caracteristicas de los estudiantes de la secundaria (S.E.M.A. 2, p. 2-3).

A lo largo de las narraciones, puede encontrarse que el practicante ha ido unificando
elementos tanto de sus asignaturas como de las experiencias presentadas en sus
practicas docentes. De los aspectos en que Fernando se ha formado, se pueden resaltar
las observaciones y las practicas por estar vinculadas a las funciones de la docencia; y es
en estas asignaturas donde se pueden identificar si el practicante ha desarrollado sus
habilidades para la planificacion de sus secuencias didacticas y para la ensefianza de la

especialidad.

En VII semestre, Fernando realiz6 sus practicas docentes en la Escuela Secundaria
“Alexander Ojeda”. Alli tuvo a su cargo dos grupos de segundo grado de doce estudiantes
cada uno. Narré que el maestro titular lo presentd ante los estudiantes como “profesor en
formacion o profesor adjunto”. En su relato compartié que la evaluacién le dio autoridad
porque los estudiantes de la secundaria muchas veces estdn con la idea que las
actividades que realizan con el maestro en formacién no cuenta para su calificacion.
Cuando los jovenes van reconociendo que sus trabajos son evaluados por el practicante,
trabajan de manera colaborativa, participan en clases y mantienen el orden. Para el
practicante, las calificaciones han sido un medio para mantener controlado a los grupos
en cuanto a la disciplina y la participacion en las actividades. Como aspecto por resaltar,

Fernando consider6 que trabajar con adolescentes es complejo (E. del P., p.4).

El practicante comentd que cuando iniciaba sus practicas presentd muchas dudas cuando
empezaba su actividad frente al aula. En séptimo semestre se sentia muy nervioso (E. del
P., p. 1). El maestro en formacién narré que en sus practicas estuvieron acompafiadas por

el profesor de la asignatura; ademds, que en diversas ocasiones recibié sus
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recomendaciones para la elaboracion de las estrategias didacticas que podia emplear
para la ensefianza de las mateméticas (E. del P., p. 4). Del maestro de la ENSM recibio
pocas retroalimentaciones debido a los compromisos del docente, pues era el
Coordinador del programa académico.

Durante las observaciones de las clases, Fernando se percibié nervioso; sin embargo,
siempre estuvo acompafiado por el profesor titular. Recibié asesorias acerca de las
estrategias didacticas y se sintié respaldado, lo que le permitié propiciar el uso de la
evaluacion como mecanismo de control. Asi se fue sintiendo mas seguro. El mayor
seguimiento y direccionamiento de sus practicas fue llevado a cabo por el profesor de la
asignatura de la escuela secundaria; no tanto por el asesor de las practicas de la ENSM.

7.2.1.4 Patricia: en la docencia por azares de la vida. Patricia estuvo en la normal
formandose para ser maestra de espafiol para la secundaria y en su narrativa se puede
identificar que ha desarrollado identidad de educadora a pesar de haber presentado su
examen de ingreso en la normal “por azares de la vida”. La practicante relaté que durante
su proceso de formacion le gusté hacer las cosas bien, independientemente si le
agradaban o no; para ella, las practicas docentes fueron una experiencia donde aprendio.
Por esta razén, aqui puede considerarse relevante presentar sus relatos acerca de su

proceso de formacion.

Patricia comentd las materias que recibié desde el primero al sexto semestre y algunas de
sus experiencias durante las practicas docentes. En relacién con las asignaturas de la
especialidad esperaba que le ensefiaran los contenidos estructurales de la lengua
castellana, pero encontr6 que el plan de estudios se centr6 mas en los saberes
pedagogicos y psicolégicos del adolescente “...la normal no nos dio esos contenidos, es
la verdad[...] se basaba mas en lo que es gestion escolar, andlisis, psicoanalisis de los

estudiantes lo pedagdgico, lo psicoldgico...” (E. del P., p.1).

En los dos primeros semestres Patricia cursoé las asignaturas “Escuela y contexto social” y
“Observaciéon del proceso escolar”. Narré6 que sus maestros soélo le indicaron “ve a
observar’, mas no le explicaron cdmo ni qué observar; relatd que no le presentaron
parametros o elementos para realizar la observacion. Cuando Patricia pasé a realizar su

documento recepcional®, tuvo realizar nuevamente las observaciones de las situaciones

® El documento recepcional consiste en la opcién terminal para la titulacion de los estudiantes normalistas.
“...cada estudiante lleva a cabo en el transcurso del ciclo escolar con base en la identificacion y el analisis de

156



del aula para asi identificar una probleméatica educativa. En esta fase de su formacion,
Patricia comprendié que la observacion tiene un propdsito; reconocié que no solamente
se debe ir a observar por observar “...no el salon ni el color, observa el tamafio del salén 'y

como repercute en los alumnos...”.

Mas adelante, gracias a su relato, se reconocieron aspectos de la observacion: “...que si
se escucha eco; que si hay mucha luz; que si todo estd oscuro cdmo repercute; qué
observar de la maestra [...] en donde se encuentra durante toda la clase, si en el frente,
en el pizarrén, sentada en su escritorio...” (S.E. del P., p. 8). La maestra en formacién
refirid6 que la observacion le brinda datos relevantes para el proceso educativo cuando
tiene claro qué se va a observar y como vincularia los datos con el procesos de
ensefanza y aprendizaje “...observas a los maestros, si hay control de grupo; observas
las estrategias, la comunicacion entre el grupo con el maestro porque puede haber control
pero si no hay comunicacion no participan mucho seria entonces que el maestro habla,
sea muy bueno pero no habria aprendizaje...” (S.E. del P., p. 8). Sin embargo, esta
comprension de las implicaciones de la observacion para la practicante solo fue percibida

cuando curs6 el séptimo semestre.

Para la maestra en formacién, su logro durante sus primeros semestres consistid en
alcanzar el control del grupo. Consider6 que su caracter y el uso de la autoridad han sido
aspectos que han contribuido para consolidar su perfil como educadora. Comentd en sus
narraciones que ha estado en escuelas conflictivas y ha observado grandes logros con
estudiantes que son renuentes a obedecer, incluso al prefecto de disciplina. Para Patricia

las experiencias con los grupos dificiles han sido relevantes para su formacion.

En su ultimo ano de formacion cursé solamente dos asignaturas: “Taller de disefio de

propuestas didacticas” y “Analisis del trabajo docente | — 11°”; ademés de Trabajo docente |

una situacién educativa relacionada con su trabajo docente y cuyo estudio en profundidad le resulte de
especial interés” (Lineamientos para la Organizacion del Trabajo Académico durante Séptimo y Octavo
6s7emestre. SEP. P. 8)

El taller es parte del Campo de Formacién Especifica por especialidad y le anteceden las asignaturas que
los estudiantes cursaron en los seis semestres anteriores, con los que a partir del proceso permanente de
estudio, observacion, practica, reflexion y andlisis, se han aproximado gradualmente a: a) el estudio de los
contenidos, propésitos y enfoque de la ensefianza de la especialidad; b) el desarrollo de las habilidades
para planificar y llevar a cabo actividades didacticas con adolescentes de los tres grados de educacién
secundaria [...]; ¢) el desarrollo de habilidades para recopilar y organizar informacion; d) la reflexion
sistematica sobre su practica docente; y e) el conocimiento de la dinamica institucional de las escuelas
secundarias (Taller de Disefio de Propuestas Didacticas y Analisis del Trabajo Docente | y Il
Especialidad: Espafiol. Guia de trabajo y materiales de apoyo para el estudio 7 y 8 semestres, SEP. p., 9).
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— Il. Para el desarrollo del Taller, la practicante regresaba a la normal y recibia de su

maestro asesor los comentarios para mejorar su documento recepcional®,

La maestra en formacion comenté que durante sus primeras clases en VIl semestre
superé muchos obstaculos y que no ha olvidado que no se puede dejar nada a la
improvisacién. Nos comentd que en una de sus clases llevé elaboradas las diapositivas
en Power Point pero como su clase era a las siete de la mafiana y en ese momento no
habia llegado el director de la escuela quien llevaba siempre las llaves de la sala de
medios, pero en esa mafana quedd sin saber qué hacer para la clase. De este modo
comprendié que a las siete no puede contar con la sala; asi, llega entonces con la clase
preparada para trabajarla en el pizarrén y en el aula de clases. Otro de los aspectos
acerca de los cuales conversdse relacionan con el hecho de que cada vez que va a
realizar una actividad acostumbra llevar a la sesion los recursos que va a necesitar como
hojas, mapas, fotocopias, resistol porque no desea que se le vaya a obstaculizar la clase
por no contar con los minimos recursos (S.E. del P., p. 2).Gracias a la experiencia,
Patricia ha aprendido a ser prevenida y proactiva para sus actividades.

Cuando la practicante pas6 a VIII semestre, la maestra titular sefiald6 que siguio
avanzando en sus logros: aprendi6 a distribuir el pizarrén y resalta que siempre ha tenido
control de grupo “...nunca le fall6 el control de grupo porque le digo [...] como era tan
gritona, no se le acercaban y no se le paraban, ya ahorita ya no es miedo, ya es
respeto...”. Respecto de las relaciones interpersonales fue mas tolerante. Ademas, senalo
la maestra titular, Patricia ya se estd reconociendo como maestra®. La maestra titular
resaltd que la practicante es mas receptiva con los estudiantes, “...en un principio el nifio
podia estar triste y ella nunca se daba cuenta, ahora ya ella se percata [...]” (Ibid., p. 3).
Durante su ultimo afio de formacion, Patricia fue muy receptiva y estuvo muy atenta a las

observaciones de su maestra titular para mejorar.

A lo largo de la narrativa de Patricia puede observarse el proceso cambios, tan
significativos, segun lo ha presentado la maestra titular. Al respecto se pueden resaltar el

control del grupo al moldear su tono de voz y el trato con los estudiantes; el conocimiento

% El maestro asesor de Patricia es el Coordinador de la Licenciatura, en una de las entrevistas tanto con el
profesor como con la maestra titular nos presentan la siguiente organizacion: el maestro asesor esta enfocado
en brindarle a Patricia los referentes tedricos sobre la disciplina y su respaldo para el trabajo recepcional, es
decir, para el trabajo de grado y la maestra titular acompafa a la practicante en todo lo que tiene que ver son
sus practicas, desde revisar sus planes de clases hasta retroalimentar sus actividades.

®vale recordar el inicio de su narrativa donde la joven coment6 que habia llegado a presentar el examen de
admision a la Normal por azares de la vida, mas no por su inclinacién vocacional para ser educadora.
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de las tematicas para ensefiar. Patricia estudiaba los conceptos para después ensefiarlos;
controlaba el tiempo en sus actividades; se reconocia humilde cuando han identificado
errores en su escritura en el tablero y se esmerd por desempefiarse de acuerdo a las
sugerencias y orientaciones que le brindaba la maestra titular. Para Patricia, las practicas
pedagdgicas se convirtieron en un campo de formacion en diversos ambitos para su

profesion.

7.2.1.5 Rafael, pensador y reflexivo de su labor de educar. Rafael cursé a lo largo del
plan de estudios ocho asignaturas donde realiz6 las observaciones y las practicas
docentes. Desde el primer semestre, el practicante empez6 a observar el proceso escolar,
las caracteristicas de los estudiantes de la secundaria y los estilos de ensefianza de
diversos maestros; también estudié las materias del campo disciplinar de la licenciatura,
donde revisO los propositos, los contenidos y los enfoques de la especialidad. En su
narrativa se identifica como un pensador y reflexivo de lo que implica el ser educador, el
proceso de la labor de educar y de los ambientes propicios para fomentar los
aprendizajes.

De ahi que se pueda asegurar que Rafael sea receptivo con sus estudiantes y creativo en
el acompafiamiento. Desde que inici6 sus practicas en el Il semestre’, el estudiante
normalista, estuvo atraido por conocer de los estudiantes de la secundaria sus intereses
por el estudio y qué deseaban ser cuando sean adultos; comenté que también ha
indagado en sus estudiantes la situacion familiar y socioecondmica. Rafael compartio
algunos resultados de sus hallazgos: las elecciones de los estudiantes para sus vidas
cuando fueran adultos fueron: narco, policia, desempefiarse en algun oficio, ser padrote’.
La gran mayoria de ellos se inclinaron por las actividades ilicitas; es decir, desempefarse

en un rol que los lleve al dinero facil.

El practicante consideré que esas inclinaciones en los estudiantes han sido en parte
influenciadas hoy dia por los mismos docentes. “Los maestros nos enfocamos mucho en
los productos, no importa el como aprenda [...] a mi me interesa tu trabajo pero no como
lo hagas, no me interesa como lo llegaste a hacer [...] y los alumnos, pues, te bajan todo
de internet, te traen las cincuenta hojas y el maestro entre mas hojas vea pues muy bien
hecho [...]” (P.E. del P., p.12 - 14).

© En las dos primeras asignaturas que le antecedieron a sus practicas (“‘Escuela y contexto social” y
“Observacion del proceso escolar”) sélo realizé observaciones del contexto escolar y social y de los estilos de
ensefianzas de los maestros.

" En México se le llama “padrote” a la persona que se lucra con las sexoservidoras.
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Otro aspecto que identifico el practicante en su diagndstico fue el ausentismo. Hallé6 que
gran cantidad de estudiantes tienen familiares enfermos. Evoco algunos recuerdos de las
clases y reconocié que han sido muy pocas las ocasiones en que en el aula hayan estado
presentes todos los estudiantes.

El maestro en formacion ha observado que el contexto familiar interviene en el
aprendizaje y en el comportamiento de los estudiantes. Comento, por ejemplo, cuando en
la escuela llaman a los padres de familia porque su hijo presentd violencia en sus
relaciones interpersonales con otro de sus compafieros 0 por su inadecuado
comportamiento en el aula, algunos de los progenitores han llegado con la “espada
desenvainada”. Senalé que es peor porque los maestros no saben qué van a hacer con
ese nifio. Ademas, estuvo indagando acerca de la escolaridad de los padres y encontro
un nivel muy bajo de padre o madre que sean profesionales. Relatdé que “...la mayoria de

ellos nada mas termind la secundaria o ni siquiera la terminaron...”. (P.E. del P., p.14).

El practicante estuvo en cuatro escuelas secundarias cuando cursé las asignaturas
“Observacion y practica docente” | hasta la IV. En esos momentos llevé a cabo sus
practicas pedagogicas, pero ya en sus dos Ultimos semestres centré su trabajo docente
en una sola escuela. Rafael relaté que durante todas sus practicas docentes encontrd
bajo desempeno escolar de los nifios en el area de espafiol “...los nifios no tienen habito
de lectura [...] saben leer en la cuestién nada mas de la accién pero de ahi a que
entiendan [...] e incluso hay muchos que de hecho no saben leer; observo un caso de una

nifa que confunde la “A” por la “y” pero se ausenta mucho...” (P.E. del P., p.13).

Estas problematicas educativas como el ausentismo, la falta de compromiso de los
estudiantes por el estudio, el bajo rendimiento escolar y el nivel de escolaridad de los
padres de familia, entre otras, motivé a Rafael hacia la construccion de una pagina web.
Entre sus objetivos se planteaba la necesidad de incentivar e impulsar a los estudiantes
en el aprendizaje. El practicante empez6 a desarrollar el proyecto desde el tercer
semestre, inicié en esa ocasion con la grabacion de audio-cuentos que fueron elaborados
por los estudiantes “...yo voy a estar llevando, digamos, todo el material que utilicemos en
la clase, va a estar en ésta pagina, entonces, yo no vine hoy pues me meto a internet,
saco el material de la clase y empiezo hacer el ejercicio que tenga que hacer...”. (P.E. del
P., p.14). Rafael sefiald que subi6 materiales extra para que los estudiantes los

consultaran como documentales, peliculas, tutoriales acerca de cOmo hacer un
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cortometraje, un video, etc. Asi, no invertirian tiempo en cambiarlos de aula y los

incentivaria por el aprendizaje.

En relacion con los procesos de iniciacion en el trabajo de la docencia, la maestra asesora
de practicas relatd que en las asignaturas de “Observacién y practica docente” que cursan
desde el Ill hasta el VI semestre, el practicante aplicé instrumentos antes de iniciar sus
secuencias didacticas o sus proyectos con los estudiantes; asi, acudid a test de
aprendizaje, de velocidad y comprension lectora, y algunos ejercicios de habilidades del
pensamiento’®. Su propdsito consistia en conocer al grupo y asi obtener elementos para
iniciar el proceso de ensefianza y aprendizaje (E.M.A., p.5). Para el practicante, estas
pruebas diagnoésticas le facilitaron identificar los estilos de aprendizajes de los estudiantes
y reconocer como aprenden, qué se les dificulta y qué ambientes son adecuados para el
aprendiente.

La maestra asesora narré que Rafael empez6 sus practicas desde el mismo momento
que inicié el ciclo escolar: “...él se integré a las juntas con los maestros ya como si fuera
uno de ellos[...] se incorporé en los talleres generales de actualizacién...”. Se le asignaron
dos grupos de segundo grado en la escuela Francisco Javier Montenegro donde realiz6
su trabajo docente. En su primera jornada en la escuela realizd las observaciones y el
diagndstico que acostumbraba a hacer: “...como la primera jornada es de dos semanas
[...] permanecié en la escuela y luego paso6 al aula a observar...”. (E.M.A., p.8). Rafael
relatd que en su segunda semana de practicas, al recibir los temas por parte de la
maestra titular, le solicitd para el dia siguiente la planificacion de los proyectos de todo el
afio porque tenia que entregar el plan anual. EI maestro en formacion le dijo que no podia
planificar si no conocia a los estudiantes, que su planificacion era con base en las
necesidades de sus discentes y que, por lo tanto, para él le era imposible planificar. Asi
gue su respuesta ocasiond enojo en la maestra titular; el practicante pasé a comentarle a
su asesora de practicas la situacion, la maestra asesora hablé con la maestra titular
aclardndole que solamente el practicante tenia que planificar lo que iba a realizar.
Aclarado el malentendido y superado, segun relatd Rafael, la maestra titular comprendio
cual seria su labor y durante el tiempo en que realiz6 sus practicas recibié su apoyo. (P.E.
del P., p.2).

La maestra asesora acompafi6 a Rafael desde el V hasta el VIII semestre en sus practicas docentes.
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Las practicas de Rafael estuvieron organizadas por jornadas. Tales periodos estuvieron
intercalados entre estar en la escuela secundaria y en la escuela normal. En la escuela
secundaria, Rafael se dedicaba al trabajo docente y al servicio social; al terminar la
jornada de las préacticas que eran promedio de dos a tres semanas, Rafael regresaba a la
normal con el maestro asesor y sus comparieros de estudios donde realizaban talleres a
partir de sus experiencias en el aula, retroalimentaba andlisis de los problemas que
habian presentado o donde habian fallado al impartir las clases. Segun el practicante, en
esos espacios de reflexion el maestro lo orientaba para que articulara sus praxis con la
teoria, revisaban algunos autores y enfoques de la especialidad o de lo pedagdgico, todo

era de acuerdo con el enfoque que tomara el maestro asesor.

A lo largo de la narrativa de Rafael, se puede reconocer que, durante sus seis primeros
semestres de formacién, el maestro en formacion se fue identificando con muchas de las
funciones que cumplen los maestros: percibir las situaciones que viven los estudiantes en
sus familias, en su entorno y en la escuela, por ejemplo. Rafael llegd a analizar diversas
situaciones que viven los estudiantes en sus vidas y que estan incidiendo en los

aprendizajes.

Para el maestro en formacion las deficiencias en aspectos basicos como el no saber leer,
el no comprender lo que leen, el carecer de habito de lectura, aunque se encuentre el nifio
o la nifia en la escuela, son el resultado de mdltiples factores; entre ellos destacé: el nivel
de escolaridad de los padres, para €l el ambiente familiar influye en el gusto por el estudio
en los jévenes y considera que los problemas en los hogares pueden incidir en que el
estudiante se ausente de la escuela. La valoracion por ser un profesional, segun Rafael,
no ha sido el mayor objetivo de los jévenes que se encontraban en sus précticas, pues
muchos de ellos se identifican con la alternativa por obtener el dinero facil o a través de

oficios que no implicaran la dedicacion al estudio.

Las circunstancias particulares observadas por Rafael que lo motivaron a crear una
pagina web que diera de alguna forma respuesta a las necesidades de los aprendizajes
de los estudiantes y el conjunto de ideas y acciones adelantadas, hacen de Rafael un

maestro en formacion pensativo y reflexivo de su labor de educar.

7.2.1.6 Amanda: en las précticas pedagogicas aprendié a ser maestra. La maestra en
formacion manifestd que las practicas pedagoégicas orientaron su preparacion, pues a

través de tales actividades académicas conoci6 las interacciones que se presentan al
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interior del aula. Identificd algunas estrategias que le permitieron afrontar probleméticas
gue se viven en las escuelas: el conjunto de elementos externos e internos que
intervienen en los aprendizajes de los estudiantes; asimismo, se acercO a estrategias
didacticas para la ensefianza del espafiol y emple6 algunos mecanismos para el control
de grupo. Valoré el espacio de las practicas como un espacio de formacién para
reconocerse como maestra y para confirmar que ha sido la eleccion profesional idonea
para su vida. En su narrativa se refirié a las practicas pedagdgicas de VII y VIII como su

mejor momento, donde aprendi6 el rol de la docencia.

Amanda inicié sus précticas en el lll semestre’®. En el proceso de esta investigacion narré
que en las asignaturas “Observacion y practica docente” |, II, 1l y IV s6lo contdé con
pequefios momentos en los que iba a una escuela a observar y a practicar; asi, no tuvo la
oportunidad de ver, por ejemplo, todo el proceso que se llevaba a cabo para las
evaluaciones o qué tan significativo era el aprendizaje en los estudiantes; en poco tiempo
realizaba el proyecto que la maestra titular del momento le asignaba y regresaba a la
normal para realizar las reflexiones acerca de sus practicas. Sentia en esos periodos que
se “lavaba las manos” porque divisaba problemas donde no pudo intervenir por el corto

tiempo que estaba en las escuelas secundarias (P.E. del P., p. 1).

La maestra asesora relatd que durante los seis primeros semestres, Amanda cursé
asignaturas donde realizaba observaciones y las practicas docentes’. En el primer y
segundo semestre curs6 materias que les brindaron elementos para la observacion del
proceso escolar, donde solamente iba a observar la cultura escolar y los estilos de
ensefianza de los maestros. A partir del Ill semestre sus horas de préacticas aumentaron;
asi, realizd las observaciones y el trabajo docente. En el campo de la especialidad, la
practicante tomo6 un curso acerca de los propdsitos de la ensefianza del espafiol que la
prepararon para que conociera y dominara los propoésitos y los contenidos de la

ensefianza del espafiol. (E.M.A., p.2).

Amanda narré que, durante los primeros semestres, sus practicas pedagoégicas les
resultaban “repulsivas”, porque se enfrentaba a grupos bastante indisciplinados o grupos
que pertenecian a un contexto social dificil; ademas, los estudiantes reflejaban las

problematicas familiares y sociales en las aulas de las secundarias. Asi que cada vez que

® En el primer y segundo semestre curso las asignaturas “Escuela y contexto social” y “Observacion del
proceso escolar’ donde realizd observaciones del contexto social y de diversos estilos de ensefianza de
maestros de diversas especialidades.

™ La maestra asesora de Amanda pertenece al campo de la especialidad.
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sabia que tenia las jornadas de practicas “estaba bajo presién”; maxime, al saber que
tenia que cumplir con un contenido para la institucion, los maestros y los estudiantes.
Sentia que “se metia en una camisa de once varas” (P.E. del P., p. 5). Sin embargo, a
pesar de que se sentia “bajo presion”, sefialé que contd con el apoyo de los maestros de
la especialidad, durante sus asignaturas les brindaron algunas estrategias didacticas para
que después las aplicara con sus grupos.

La practicante coment6 que, cuando cursé en |V semestre la materia de “Observaciéon y
practica docente II”, recibié de la profesora instrucciones relacionadas con el rol que
cumpliria cuando estuviera en las escuelas secundarias. Alli le explicaba que, como
practicante, no tenia que intervenir en areas que no fueran de su especialidad, que en
caso que encontrara un alumno con problemas de aprendizajes no tenia por qué actuar,
pues lo Unico que podia ocasionar era un problema mayor. En tales casos, tenia que
recurrir con la orientadora o que, si al final de sus préacticas, deseaba regalarle dulces a
los estudiantes por haberse portado bien tenia que abstenerse porque si se encontraba
en el aula un alumno con diabetes podria ocasionar un dafio. En otros términos, segun
narr6 Amanda, no podia hacer nada hasta que alguien le dijera o realizara un diagndstico.
(S.E. del P., p. 4).

En V semestre realizd las practicas en la escuela Francisco Javier Montenegro. Alli
también adelantd su trabajo docente en su ultimo afio de formacion en dos grupos de
segundo, cada grupo de 45 estudiantes. En sus préacticas de observacién y practica lll, el
maestro titular la acompafi6 en cada una de sus actividades y le brind6 retroalimentacion
sobre su docencia “...me daba materiales, me decia mira si alguna vez te llega a servir
esto 0 cuando me veia que los alumnos no habian comprendido muy bien un tema me
decia, ‘joye, sabes, en la siguiente clase por favor aborda otra vez este tema porque
siento que no les quedo claro’...” (S.E. del p., P 6). Para ella fueron muy enriquecedoras

las sugerencias.

Cuando Amanda inicié sus practicas en VIl semestre, llegé a una escuela donde estuvo
durante la primera semana; pero, sin conocer las razones que le present6 el director a la
maestra asesora, fue trasladada a otra institucion educativa (P.E. del P., p. 2). La maestra
asesora, durante la entrevista, nos comenté que gran cantidad de escuelas secundarias
no estan aceptando a los practicantes de la Escuela Normal Superior por la baja calidad
académica que presentan los practicantes.”...nos topamos con una formacién académica

muy deficiente de los muchachos, entonces esto influye notoriamente en los procesos que
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vamos haciendo en las practicas docente [...] no estdn preparados ni disciplinaria, ni
metodolégicamente[...] nos estan cerrando las puertas en las escuelas secundarias para
que ellos realicen sus practicas...” (E.M.A., p.2, 4). Sin embargo, la maestra titular
comentd en la entrevista que Amanda llegd muy bien preparada y que es muy
comprometida con su labor (E.M.T., p.2).

Cuando la maestra en formacién ingresé por primera vez a los grupos de tercer grado de
la secundaria para realizar las observaciones, los estudiantes mostraron un
comportamiento adecuado frente a las maestras titulares; pero después, cuando estaban
bajo su liderazgo, el comportamiento de los discentes cambid. De ahi que comentd que
los estudiantes no se mostraron tal y como eran para que asi ella pudiera prever este
aspecto durante la aplicacién de sus proyectos. La entrevistada permitié reconocer que
para ella habia sido dificil el control de grupo y en ese aspecto influy6é que ella no tuviera
el control total sobre las calificaciones de los estudiantes y ellos lo saben; ademas que por
verla joven se le dificulta proyectar autoridad: “...piensan que pueden vacilarte o hacerte
marear con ciertas excusas que uno de antemano sabe que no son ciertas...”. (P.E. del
P., p.2). La maestra asesora comentd que las experiencias sobre el control de grupos
para los estudiantes normalistas han sido siempre un problema porque ellos tienen en su
contra que son los practicantes, no tienen autoridad aunque los maestros titulares les
digan a los estudiantes que a ellos los tienen que respetar; y como los estudiantes saben
que los estudiantes normalistas no tienen totalmente el control en sus calificaciones,
propician entonces que el comportamiento y las participaciones sean irregulares. Se
presentan asi un constante reto y obstaculos en los maestros en formacion. (E.M.A., p.
11).

A medida que la practicante realizaba su trabajo docente, identificaba las caracteristicas
de los estudiantes y del grupo en su generalidad. Segun comentdé Amanda, el grupo de
tercer “D” presentd problemas de aprendizaje, disciplinarios y de indole familiar; ella
consideraba que los estudiantes de ese grupo no se habian podido adaptar a los tres
afos de la secundaria. La practicante narr6 que le costé mucho esfuerzo trabajar con
ellos; tuvo que buscar los medios para lograr la atencion y las estrategias para el

desarrollo de algunos proyectos debido a sus problemas de aprendizaje.

La maestra en formacién encontr6 probleméticas educativas y asumié retos durante su
formacion. Identific a estudiantes con problemas en la lectoescritura y para ello consulté

autores como Cassany. Gracias a esta actividad encontrd estrategias para empezar
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desde los primeros pasos con las micro-habilidades para llegar a la lectura; en términos
practicos, aplicé cuestionarios, dibujos, sopas de letras. A pesar de ello, coment6 que los
estudiantes de secundaria no deberian de recurrir a esto porque su proceso cognitivo
deberia estar para hacer reflexiones, andlisis y criticas de un texto. Lo anterior la llevo a
enfrentar entre las realidades escolares que encontré en las aulas con la aplicacion del
método por proyectos emitido por la Reforma del 2006 de la SEP “...nos dicen que un
método por proyectos tiene que ser basado en la practica social del lenguaje en los
alumnos [...] que tenemos que llevar al alumno a que concrete todo el conocimiento,
como algo que esta dentro de su sociedad [...] y nosotros hacemos planes asi, y cuando
se los traemos a los alumnos no saben responder a este tipo de actividades...”. (P.E. del
P., p. 6).

7.2.1.7 Lecturas de las experiencias de los maestros en formacién. Los elementos
comunes identificados en las seis practicas, radican en la orientacion que les brinda el
plan de estudios; es decir, las asignaturas que cursaron de corte obligatorio antes de sus
practicas docentes. Los practicantes asumieron inicialmente con temor los procesos de
planificacion de las clases, exploracion de estrategias didacticas y aplicabilidad de estas
propuestas frente a los estudiantes de la secundaria. Para algunos de ellos, el enfrentar
grupo por primera vez fue preocupante y estuvo lleno de expectativas; identificaron
problematicas desde corte cognitivo hasta familiar en los estudiantes que estaban a su

cargo. La observacion fue una de las herramientas que predominé en los seis jovenes.

Los maestros que iniciaron su ejercicio profesional en el espacio de las practicas
pedagdgicas, en su primer afio se caracterizan por ser voraces ante su deber por cumplir
con lo planificado; ante tal perspectiva, en los casos estudiados se observaron
estudiantes llenos de entusiasmo. Al respecto, Day sefiala que “esos compromisos
emocionales forman parte del yo esencial y profesional de los profesores” (2005). En su
estudio se refiere a “siete aspectos que se relacionan los maestros con su yo profesional:
disposicion a ir mas alla del deber estricto, comunicacion eficaz, satisfaccién con los
éxitos de determinados alumnos, las perspectivas de los estudiantes y el aprendizaje
mediante la reflexion de la practica” (Nelson, 1993: citado en Day, 2005:70). En su gran
mayoria los primeros afios de acercamiento a los contenidos y, particularmente, a los
grupos de alumnos genera compromiso, disponibilidad, dinamismo; pero, de modo
indudable, también nerviosismo respecto del control del grupo. Para el practicante es

indispensable iniciar con el dominio del grupo, pues asi puede llevar a cabo sus
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actividades. Por eso, gran parte de sus energias se enfocan en lograr atraer la atencion

de sus estudiantes.

Otro de los aspectos indispensable en la fase que observada de los maestros en
formacion lo constituyen las interacciones sociales. De hecho, es tan importante que sin
esta perspectiva se dificultaria el aprendizaje o la validacion de un conocimiento. La
interaccion social permite a los profesores “penetrar’ en la cabeza de sus estudiantes
para descubrir qué estan pensando. “También ofrece oportunidades para que éstos
conozcan otras perspectivas de modo que puedan comparar sus ideas con las de otros”
(Eggen y Kauchak, 2004:14). Las explicaciones del docente, combinadas con ejemplos
concretos, se constituyen en maneras poderosas para ayudar a los estudiantes a formar y

a reformar sus ideas.

7.2.2 Planeacién de las actividades y las relaciones entre el plan de estudio de la
ENSM vy los lineamientos curriculares de la educacion secundaria. Una de las
categorias halladas durante la investigacion ha sido la modalidad que los maestros en
formacion organizaron sus actividades antes del encuentro con los grupos. Se
encontraron orientaciones tanto en el plan de estudios de la ENSM como en las Reformas
de la Educacién Superior, tanto para la Licenciatura de matematicas como de espafiol.
Igualmente las orientaciones que les fueron bridando los maestros titulares de los
diversos grupos fueron parametros de referencia que orientaban el proceso de la
planeacion. A continuacion se estudiara cémo se fue llevando a cabo el proceso por cada

uno de los practicantes.

7.2.2.1 Como organizaba Pedro sus clases. Para el ultimo afio de formacion que
corresponden al VII y VIII semestre los maestros asesores relataron que, como
antecedentes los practicantes ya han trabajado de primero a sexto en el aula; asi que,
cuando van a la secundaria para su trabajo docente, los maestros practicantes se enfocan
especificamente en conocer a los estudiantes de la secundaria y el estilo de ensefanza
del titular. En este ciclo de formacion los estudiantes normalista elaboran los lineamientos
generales, los planes de clases y el documento recepcional. Al consultar el plan de
estudios de la normal, la investigacion permiti6 encontrar que, en sus planteamientos, el
trabajo docente va acompafiado por el disefio de las propuestas didacticas que consisten
en “plantear las secuencias didacticas para el tratamiento de los contenidos especificos,
elaborar el plan general de trabajo y los planes de clases, sistematizar la informacion

obtenida de la experiencia en los distintos grupos [...], propiciar la reflexion personal y
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colectiva [...] e identificar los aspectos que requieran mayor atencioén [...] de su proceso
de aprendizaje” (Lineamientos para la Organizacion del Trabajo Académico durante

Séptimo y Octavo semestre. SEP:8).

Pedro narr6é que para la elaboracién de sus planes de clases, y especificamente para sus
estrategias didacticas, consulté los ejemplos propuestos por los libros de la SEP, la
reforma dela educacién superior 2006, dos libros de matematicas, el texto escolar del
tercer grado, un libro de matematicas general y retomé algunas de sus experiencias de
los seis semestres anteriores’. Algunos de los temas que le fueron asignados, ya los
habia desarrollado en los semestres precedentes con otros grupos. Ademas, su jornada
de observacion le permitid integrar su estilo de ensefianza con el de la maestra titular
(P.E. del P.: 4).

El practicante explic6 que la reforma 2006 de la SEP presenta planteamientos de
problemas matematicos y que, a partir de las problematicas el nifio, debe ir desarrollando
Su propio concepto; en consecuencia, busca que el estudiante construya las férmulas
matematicas. Con los problemas matematicos se pretende que el estudiante vaya mas

alla de una férmula matemética y se oriente hacia la resolucién del problema. (lbid., p. 5).

El maestro practicante compartié un ejemplo que le gustdé mucho de la propuesta de la
SEP: “...el tema era sector circular, no viene la férmula del sector circular como nosotros
la conocemos ya en la preparatoria o en la universidad [...] implica que el alumno vea que
Unicamente se puede determinar un sector, un pedazo de circunferencia, y tiene que
calcular el area, entonces a partir de un problema por asi decirlo logico ellos formulan el
problema...”. (P.E. del P.: 5).

Pedro y los maestros asesores en sus harrativas plantearon que en sus acciones
educativas la formacion en competencias se reconoce en los procesos educativos que
ellos llevan a cabo para el trabajo docente; por su parte, los maestros asesores de la
normal comentaron que el profesor en formacion inicia sus clases mediante el
reconocimiento de que debe desarrollar las competencias matematicas. A su vez, Pedro

explicé que en conjunto con la maestra titular establecid estdndares de competencias

" lLa planeacion esta constituida por el plan general y los planes de clases. El plan general, para otros

llamado “parcelador”, es el instrumento que permite desarrollar y evaluar todas las actividades propuestas; el
plan general auxilia las actividades del profesor. En el plan de clases se detallan por sesiones los temas, los
propésitos, las actividades, los recursos, el tiempo y las evaluaciones. Cada institucién educativa determina
los aspectos que pueden constituir la denominacién de sus partes; pero, principalmente el plan de clases
responde a las preguntas: ¢,qué?, ¢como?, ;doénde? y ¢ cuando?
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para la asignatura y asi tener los referentes con los cuales se podria evaluar a los

estudiantes de la secundaria.

Respecto del plan 1993 de la Normal, el primer maestro asesor relatdé que no esta
definido por competencias; se encuentra orientado mas hacia el desarrollo de las
habilidades, muy contrario ocurre con la reforma para la educaciéon secundaria que se
implementd en el 2006, pues alli si se definen las competencias. Segun el profesor, las
competencias son: el saber, el saber hacer y el saber ser. Sin embargo, el segundo
maestro relatd que la reforma 2006 plantea cuatro competencias para las matematicas:
“[...] planteamiento y resolucidn del problema, argumentacién, comunicacion y manejo de
técnicas [...]"; explicd, ademas, que en cada contenido que se ensefie el practicante debe
desarrollar al minimo una de las competencias (S.E.M2: 4)’. El practicante, durante su
planificacion, recoge los lineamientos tanto de la ENSM como la Reforma Educativa por la
SEP, pero en su organizacion se rige por las llevadas a cabo en la Escuela Secundaria y

muy particularmente por su maestra titular.

7.2.2.2 Actividades de Juana dirigidas por la maestra titular y por los lineamientos
curriculares. La normalista narré que sus actividades estuvieron organizadas y centradas
en el trabajo de la docente titular de la asignatura y en los lineamientos institucionales;
gue se plantean, ademas, los tipos de actividades que los practicantes deben realizar

i

tanto en las horas frente a grupo como durante la permanencia en la escuela: “...la
ensefanza de contenidos de las asignaturas de la especialidad [...]; la observacién del
trabajo en el aula y las ayudantias al maestro titular [...]; la observacién del trabajo de los
adolescentes [...] la participacion en actividades para el aprendizaje de los adolescentes
[...]; la relacién con los adolescentes [...]; la participacion en actividades académicas [...];
la colaboracion en actividades con los padres de familia [...]; el registro de la experiencia 'y
la recopilacion de informacion [...]°. (Lineamientos para la Organizacion del Trabajo

Académico durante Séptimo y Octavo semestre. SEP, 2003 p.15 — 16 -17).

El Coordinador de la licenciatura y maestro asesor narré las actividades realizadas por los

maestros normalista en su ultimo afo de formacién: “...en séptimo y octavo tenemos

como antecedentes lo que se trabaja de primero a sexto pero ya de modo especifico para

© El plan de estudios de la Secundaria (2006) propone que los maestros y las escuelas “... propicien
oportunidades y experiencias de aprendizajes para la formacion y el desarrollo de: competencias para el
aprendizaje permanente; competencias para el manejo de la informacién; competencias para el manejo de
situaciones; competencias para la convivencia y competencias para la vida en sociedad” (Educacion Basica
Secundaria, SEP, 2006, p. 11-12).
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séptimo y octavo [...] es mas bien una serie de actividades intensivas, como se ha ido

desarrollando en primero a sexto [...]". (S.E.M.A. p.16)

En la primera jornada de las practicas del VII semestre los practicantes se dirigen a una
escuela secundaria y ahi conocen al maestro titular, solicitan al docente de la asignatura
permiso para realizar sus clases con sus grupos, conocen las caracteristicas de los
estudiantes y reciben del profesor de la materia los temas que estaran impartiendo

durante su trabajo docente.

Después de que el practicante identifica una temética de interés, investiga la tematica a
nivel tedrico, observa en sus estudiantes la problemética y elabora actividades
secuenciales para trabajar con los estudiantes de la secundaria la tematica que

selecciond y asi elaborar su documento recepcional.

Los maestros asesores hicieron hincapié en la importancia de la distribucion del tiempo de
la clase; es decir, que el practicante asigne el tiempo dedicado para cada actividad, para
que asi puedan cerrar la clase recopilando los aportes a través de conclusiones:”...yo les
he hecho hincapié que ellos deben decir tienen los minutos para la actividad [...] segun el

tiempo que ellos consideren...”. (P.E.M.A. p.2 - 3).

Ademas, deben considerar que durante los 50 minutos se ha de destinar tiempo para
organizar el grupo y revisar las tareas entre otros; asi que el tiempo real para las
actividades es reducido “...no son 50 minutos reales porque hay que quitarle el tiempo en
el que el maestro sale, en que el otro maestro llega, en lo que alineen las sillas... que
revisa lo del dia anterior...” (P.E.M.A. p.4). A su vez, el formato que emplean los maestros
de la normal para evaluar a los practicantes posee entre sus indicadores el manejo del

tiempo.

7.2.2.3 Organizaciéon de las clases de Fernando. Fernando narré que al llegar a la
escuela “Alexander Ojeda”, el maestro titular le permitidé ingresar al grupo, realizé las
observaciones y le asigno los temas que iba a trabajar. Para la planeacién de las clases
regreso a la normal y en la asignatura “Taller de disefio de propuestas didacticas y
andlisis del trabajo docente I” recibié de su maestro asesor un formato de plan de clases y

con su ayuda empez6 a planear cada una de sus actividades’’. Para la planeacion

" El formato de plan de clases es una propuesta de la SEP para las Escuelas Normales. Contiene los
siguientes items: nombre del profesor, curso, sesiones, eje tematico, blogue, tiempo asignado, tema, subtema,
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consulté diversas fuentes, como: documentos de la SEP (el libro de maestro y los
programas de segundo grado de secundaria), internet, libros de matematicas y recibio

asesorias del maestro titular’®.

El practicante comentd que le gustaba consultar en internet algunas estrategias didacticas
para la ensefianza de las mateméticas, tanto asi que para su trabajo recepcional aplicé un
software encontrado en internet enfocado hacia el desarrollo de problemas matematicos
(E. del P., p.4).

El maestro en formacion relaté que cuando inicié con las clases, aun a pesar de haber
planificado sus actividades, por ejemplo para una semana, cuando se encontraba frente al
grupo tuvo que maodificar sus actividades porque los temas no habian sido estudiados por
los educandos o por la diferencias entre las formas de trabajar. Asi que la planeacién se
fue ajustando para dar respuestas a las necesidades de sus aprendizajes “...tuve que, de
manera muy rapida, hacer la regresion para aclararle las dudas que tenian o conceptos
que se supone que ellos ya deberia haber visto [...] desde primer grado...” (E. del P., p.
2).

Fernando relaté que en la primera jornada, al terminar las actividades que llevaba
planeadas, casi siempre le faltaba tiempo. Asi que, a medida que planeaba sus
actividades, el practicante opt6 por desarrollar una estrategia muy personal: realizaba los
ejercicios o los problemas en su casa, tomaba el tiempo que él invertia en resolverlos y al
pasarlos a la planeacion le otorgaba un margen de tiempo mayor para los estudiantes (E.
del P., p. 6). Entre sus modificaciones para la planeacién también influyé una de las
realidades escolares: los dias lunes en la escuela se llevaba a cabo las ceremonias y su
primer grupo coincidia con estos espacios, asi que optd por reducir las cantidades de los
ejercicios’. La asignacion del tiempo para cada actividad se observé muy detalladamente
en sus clases. Dos ejemplos de este aspecto se exponen a continuacion: “...la primera

actividad llevé 10 minutos [...] el practicante pasa por los diferentes grupos revisando y

intenciones didacticas, antecedentes conceptuales, materiales didacticos, recursos didacticos y
consideraciones previas” (Fuente: segundo entrevista del Coordinador p. 6y 7).

8 El libro para el maestro, publicado en 2004, presenta coherencia y concordancia con el plan de estudios de
la escuela normal superior de 1999, se articulan curricularmente. Estan planteados por desarrollo de
habilidades, en las cuales se resaltan para el area de matematicas: calcular, inferir, comunicar, medir,
imaginar, generalizar y deducir. (Libro para el maestro, SEP p. 13).

®La planeacion se constituye como uno de los aspectos relevantes para la formacién del maestro. De sus
planteamientos depende la organizacion de las clases; sin embargo, como lo ha evidenciado el practicante, no
es determinante, pues el mayor objetivo del formador consiste en brindar los elementos para satisfacer las
necesidades e inquietudes de sus estudiantes.
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enumerandolos...” (Fuente: registro de observacion 1 p. 2); “...solicita que se organicen
en grupo, a cada grupo les entrega un cuerpo geométrico y una hoja de block para que
registren sus caracteristicas [...] para el ejercicio asigna 10 minutos...” (Fuente: registro

de observacion 2 p.1y 2).

7.2.2.4 Patricia orienta sus actividades de acuerdo a la RES. Segun la maestra titular
de Patricia, el nuevo curriculo para la educacién secundaria en espariol esté dirigida por el
modelo de proyecto por competencias y por la practica social del lenguaje; en primero de
secundaria se estaba ensefiando cuento, poesia tradicional mexicana, poesia en general,
se veia métrica, las -caracteristicas formales; en segundo, veian cuento
hispanoamericano, novela hispanoamericana, novela en general; en tercero, cursaban
literatura de la edad media, hasta literatura universal y en la normal no abordaban la
literatura. (Ibid., p. 1-5). En relacién con la gramatica, en primero veian la base categorial,
sujeto, predicado; en segundo, tipologia y estructuras mas complejas; y en tercero,
gramética compleja, oracion subordinada, coordinada y voz pasiva. Sobre la redaccion, en
primero veian la redaccion de cuentos cortos, los conectores, la relacion de ideas,
oraciones consecutivas, explicativas; en segundo, seguian con los mismos contenidos del
primer curso; y en tercero, veian oraciones complejas y cdmo se ocupaban en un texto.
Las tematicas relacionadas con la redaccion se realizaban en conjunto con la gramatica.
De acuerdo con la maestra titular, la RES estipulaba que la gramatica no tenia que verse

aislada, la veian contextualizada en un texto. (P.E.M.T., p. 2-3).

Los contenidos enunciados se abordaban articulados y en actividades formulados por
proyectos. El plan de estudios de la normal, que tiene como propdésito promover el
desarrollo de las habilidades linguisticas y comunicativas, “...los futuros docentes de la
educacion secundaria deberan conocer las caracteristicas y funciones de los textos, [...]
los procesos de produccidon y comprension; valorar las diversas producciones linguisticas
gue realizan en los diferentes medios sociales y culturales; [...] aborda los aspectos
semanticos, sintacticos, morfoldgicos y pragmaticos [...]" (Licenciatura en Educacion

Secundaria. Campo de formacion especifica. Especialidad: Espafiol, SEP, p. 4-5).

Para articular a Patricia con las practicas de la secundaria y los contenidos que venia
cursando en la normal, la maestra titular relatdé que orientd a la practicante desde el
modelo por proyectos y direccion6 en sus secuencias didacticas el enfoque del uso social
del lenguaje. Los siguientes fueron los pasos que la maestra titular empleaba con la

estudiante practicante: le daba los temas, ella lo elaboraba de acuerdo con los pardmetros
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por proyectos y para eso investigaba, se lo presentaba a su asesor y a ella para que los
revisara, nuevamente se los regresaban a Patricia y posteriormente la estudiante

normalista los presentaba con los estudiantes.

La practicante narré6 que en la primera jornada recibié de la maestra titular los temas:
gramatica; tipos de oraciones (simple, compuesta, yuxtapuesta y subordinada); voz
pasiva; el contexto cultural en el ambito de la literatura; las caracterizaciones sobre:
jarchas, romanceros, trovadores, juglares; la obra literaria los siete infantes de Lara y
algunos fragmentos del Quijote (S.E. del p., p.7). Patricia se dirigié6 al maestro asesor en
la Normal para la elaboracion de su plan general y de sus planes de clases. Segun
comentd la practicante, el asesor le brindd diversas referencias bibliograficas que
permitieron centrar su atencion en los contenidos y le sugirié bibliografias actualizadas
(P.E.C., p.4). La maestra en formacion hizo hincapié en que consult6 y se orientdé mas por
la RES que por los planteamientos del plan de estudios de la normal®, tanto para su
planificacion como para los indicadores de evaluacion. Comento, igualmente, que en los
momentos en que llevaba a cabo sus clases, planificaba dos estrategias mas en caso que
los estudiantes no llegaran a entender el tema o para apoyarse con otro tipo de material

didactico.

7.2.2.5 La planeacién de las actividades por Rafael para sus practicas. Respecto de
la planeacién, la maestra asesora de Rafael narrd en la entrevista que el plan de estudios
para la educacion secundaria presentd cambios: para el 2006 la SEP emitié una reforma
curricular empleando el método por proyectos para la ensefianza del espafiol; asi que las
orientaciones que recibi6 Rafael para la ensefianza de la especialidad estaban
preestablecida por el planteamiento de un problema, una problematica que estuviera
cercana a una comunidad; a los intereses de los grupos; de las familias de los
estudiantes, para que de ahi partiera para el trabajo de los contenidos, y asi el

aprendizaje les resultara mas significativo, desde ahi parte el método por proyectos.

Segun la maestra los estudiantes de la normal acostumbran a ensefar recitandoles el
tema, ella considera que les cuesta trabajo llegar a que los alumnos de la secundaria

lleguen al concepto, a que lo construyan “[...] yo les digo ellos no van a construir el

80 “F| disefio de propuestas didacticas se lleva a cabo a partir del analisis de las caracteristicas de los grupos
y los adolescentes, asi como de los propésitos de la educacién secundaria; de los contenidos del espafiol, de
los tipos de actividades, de las modalidades didacticas y su enfoque de ensefianza, ademas del tiempo y los
recursos que pueden utilizarse para favorecer el desarrollo lingiistico, comunicativo e integral de los
adolescentes.” (Taller de Disefio de Propuestas Didacticas y Andlisis del Trabajo Docente | y Il. Especialidad:
Espafiol. Guia de trabajo y materiales de apoyo para el estudio 7 y 8 semestres, SEP, 2004 p. 20)
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concepto claramente pero van a hacer el esfuerzo mental que es a lo que estamos
esperando [...]”, y para eso ella le ha brindado a Rafael estrategias y orientaciones a nivel
didactico. La maestra asesora en la entrevista nos presenta un ejemplo sobre la estrategia
didactica que le ha recomendado en el momento de la planificacion: el practicante en
conjunto con los estudiantes de la secundaria escogen la problemética de la violencia,
realizan la lectura y el maestro en formacion pasa a preguntarles si les gusté el cuento,
qué les gustd, qué situacidn se presentd en el cuento; a través de preguntas van
comprendiendo el cuento hasta que lleguen a construir ciertos conceptos; de ahi se van al
contenido del cuento, es decir, a identificar qué tipo de texto es, por qué es un cuento, y a
caracterizar las partes de un cuento (E.MA., p.10).

Rafael presenta un modelo de actividad similar al que nos relata la maestra asesora: “...]
P: al elegir la noticia van a contestar en sus cuadernos las siguientes preguntas: ¢qué
ocurrié? ¢Qué me estd hablando la noticia? ¢Por qué? ¢Quién?, son las estructuras de

una noticia [...]” (Fuente: registro de observacion 9 p.1).

7.2.2.6 La RES y las realidades escolares en la planeacién de Amanda. Amanda nos
relata que la reforma del 2006 para la secundaria plantea que los temas sean
desarrollados a nivel de reflexion porque se supone que los estudiantes se estan
formando de una manera reflexiva; la reforma expone la manera como se tienen que
aplicar los proyectos, pero cuando ella los llevd a la practica, identificé aspectos
negativos. La maestra en formacién nos presenta un ejemplo donde la propuesta tuvo que
dejarse de aplicar porque los estudiantes presentaban deficiencias conceptuales y tuvo
que pasar a explicar el tema como si no se hubiese dado en los grados anteriores. La
actividad consistia en escribir un texto corto, pero segun la practicante los estudiantes no
poseian los conocimientos béasicos como el uso de: las reglas gramaticales, las
mayusculas, los puntos, las tildes asi que pas6 a dejar a un lado la problemética que
planteaba el proyecto para “adentrarse con una clase tradicional”, paso6 a explicarle y a

hacer ejercicios. (S.E. del P., p. 2).

La estudiante normalista estima que la Secretaria de Educacién Publica (SEP) no ha
considerado que los alumnos presentan deficiencias, nos sefiala que la SEP desconocen
las realidades que se viven en las aulas de clases e igualmente esto ocurre con los
indicadores de evaluacion que son demasiado altos; nos comenta que los estudiantes no
estan capacitados ni habilitados para tener esos procesos, porque por ejemplo uno de los

indicadores que plantea la Reforma, nos explica Amanda, es que el chico se exprese de
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manera directa, objetiva y clara en una exposicibn y cuando ellos realizaron una
presentacion sobre tipos de lenguas los estudiantes carecian de seguridad, claridad en el
discurso y perdian con facilidad el propésito de la exposicién cuando aclaraban alguna
inquietud de sus compaferos (lbid., p. 2,5).

Nos comenta otra situacién, la maestra en formacién, donde tuvo que realizar cambios, en
uno de los proyectos los estudiantes tenian que elaborar un informe de laboratorio, asi
gue integrd la materia de espafiol con la de ciencias, les solicité que elaboraran un
informe de laboratorio, pero cuando estuvieron realizando esa actividad la practicante
observé que presentaban dificultades en conceptos que se suponian que debian dominar
desde segundo grado como: las categorias gramaticales, ortografia, los signos de
puntuacion; ante ese obstaculo suspendio el ejercicio y pasé a explicarles de manera muy
breve los conceptos, las estructuras basicas para un trabajo escrito.

7.2.2.7 El curriculum visto desde la organizacion de las clases como objeto de
estudio en el campo de la formacién del maestro. En esta segunda aproximaciéon al
concepto de curriculo se sitdan los discursos problematizadores referidas al disefio de
planes y programas como el proceso que enmarca la organizacion de las acciones de los
maestros en formacion para el desarrollo de sus clases. Para este momento de analisis
de la trayectoria del concepto del curriculo, se trazan desde las detectadas en los seis (6)

estudios de caso. El curriculo abordado desde los contenidos.

La planificacién de las actividades por los maestros en formacion estuvo abordada por la
seleccién y estructuracion de la ensefianza bajo un tratamiento de corte técnico para un
manejo controlable de los contenidos que se estaban desarrollando en los lineamientos
curriculares de la educacion secundaria. En este punto el autor Barco (1975), plantea que
las planificaciones enfocadas desde los contenidos reflejan la desarticulacién entre el
propésito de la educacién con los elementos culturales e ideoldgicos-politicos, es una

educacién mas centrada en la superficialidad.

Los contenidos, supuestamente, representan el conocimiento de la realidad que el
alumno debe adquirir. Extrafia manera de conocer algo de lo cual, la escuela, esta
prolijamente aislada tras sus muros. El proceso de aislamiento y distorsion
comienza tempranamente [...] Los contenidos educativos han sido en los ultimos
tiempos, criticados unanimente, y la critica ha sido encarada fundamentalmente,
hacia el enciclopedismo indudable de los mismos. Sin embargo, existen otros
aspectos que igualmente deben ser puestos en relieve. [...] Presentados como
verdades absoluta, admiten a veces la (de)mostracion de otras posiciones que, de
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las mas diversas maneras, son desvalorizadas, distorsionadas. (Barco, 1975: 104-

105).
Vinculada con este planteamiento, la formulacién de Edelstein y Rodriguez apunta a situar
los contenidos como un aspecto subordinado a las experiencias de aprendizaje, las
cuales se proponen sobre la base de la investigacién en la ensefianza y los estilos de
ensefianza. Asi, mas que atender a la eleccion de conocimientos tomados de diversos
ambitos del saber elaborado y formalizado, es la investigacion la que representa el criterio
definitorio para la seleccion y organizacion de las actividades de clases. En este sentido

las autoras precisan que:

Con respecto a los contenidos: éstos dejan de ser una categoria basica,
importante por si misma. El eje sobre el cual se trabaja, ubica en primer término
las actividades de aprendizaje que integran contenidos en experiencias
significativas,. Ya no se trata de trasladar mecanicamente a la escuela el
contenido, tal como surge la estructura de la ciencia. Interesa al aprovechamiento
de lo conceptual-teérico en situaciones problematicas. Por lo tanto, el criterio
organizativo que aparece como adecuado es el de la unidad de experiencia, en
cuanto sintesis de investigacion-produccion (Edelstein y Rodriguez, 1976: 18).
Es claro que nuestras escuelas, a través de los planes de estudios, estan ensefiando
contenidos, que mas que constituidos por el mismo proceso educativo han sido
retomados de otros campos. Bloom (1956), “al establecer una taxonomia de los objetivos
educativos, considera al conocimiento como la recuperacion de datos especificos o
universales, métodos y procesos, estrategias, estructuras o dispositivos”. (Bloom (1957:

62-78) citado en Stenhouse (1991:44).

Cabe concluir que, en contraste con los planteamientos precedentes, se destaca aqui el
caracter propositivo por sobre la normatividad que generalmente se atribuye a todo
programa de estudios. Esto Ultimo revela un giro importante respecto de los argumentos
de los autores y de los modelos de planificacion por los practicantes, en los que sitdan al
programa de estudios como dispositivos para controlar de manera planificada la
ensefianza y el aprendizaje, reduciendo en lo posible la incertidumbre del trabajo

cotidiano en el aula.

7.2.3 Estrategias didacticas en los practicantes de matematicas e interacciones con
los estudiantes de la secundaria. En este espacio el andlisis estard centrado en las
practicas pedagodgicas de los maestros en formacion de la especialidad de matematicas.

Se ha decidido abordarlos por separado, inicialmente los de los de matematicas y
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posteriormente los de espafiol, debido a implicaciones que lleva la ensefianza de los
diferentes saberes disciplinares. Nos interesa indagar como se ensefianza estos saberes
y como los estudiantes de la secundaria interactian frente a estos conocimientos en sus

aprendizajes.

7.2.3.1 Las practicas pedagdgicas de Pedro durante su proceso de formacién. Sobre
sus clases, Pedro llevé a cabo actividades que a través de las simulaciones de
situaciones reflejaba eventos de la cotidianidad, y buscaba fomentar el aprendizaje de las

matematicas con un sentido de aplicabilidad.

En las actividades Pedro recreaba eventos de la vida, contextualizaba e incluia
personajes que interactuaban o que eran los centrales en la situacion; los personajes
realizaban ciertas acciones como por ejemplo compraban camisas, vendian recargas de
celulares, compraban articulos, hacian parte de una finca etc., es decir los personajes
eran personalizados con nombres, objetos o0 animales. Las interacciones de los
personajes generaban eventos que representaban la situaciébn para un problema
matematico, donde en la mayoria faltaban valores o datos. A través de preguntas que
formulaba Pedro, planteaba la necesidad de encontrar los datos, los valores, los
perimetros, las areas para las situaciones problemas, cerrando la actividad con una
pregunta que orientaba la busqueda de una generalizacién, es decir, de una férmula
matematica para que se resolviera el conjunto de las preguntas que se formulaban en la

situacion problema.
A continuacion se presenta una de las actividades construida por Pedro:

Giovanni supervisa el cargamento de pantallas que han llegado a la bodega, tiene
gue realizar un inventario y para su comodidad las organiza segun se muestra a

continuacion.

T
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Con ayuda de las regletas®, reproduce las figuras anteriores, continta
representando las figuras 4, 5, 6 de esta sucesion.

¢, Qué tiene en comun las figuras? ¢ Qué operacidn necesitas realizar para obtener
el nidmero de cuadros de acuerdo al nimero de la figura? ¢Qué operacion
necesitas realizar para obtener la figura de acuerdo al nimero de cuadros?®
(Fuente: registro de observacion 5, p. 1-2).

En este ejemplo observamos que Pedro empleaba las preguntas problematizadoras, para
este ejercicio planted 7 preguntas pero al aplicarlas retomé las que hacen referencia a la
aplicacion de la formula matemética. En la misma clase planteé dos actividades con
estructuras similares a través del planteamiento de problematicas y el uso de la pregunta
para orientar hacia la busqueda de la generalizacion, es decir, la construccion de la

formula matematica.

Presentamos un ejemplo de cada una de las habilidades que Pedro buscaba desarrollar
en sus estudiantes frente a los modelos de las actividades que presentan los programas

de estudios de la normal.

HABILIDAD DE CALCULAR

Actividad elaborada por el Practicante Actividad del Plan y Programas de Estudios P.5

¢, Qué operaciones necesitas realizar para | En cada cuadrito anota una cifra para que la
obtener el nimero de cuadros de acuerdo al | operacion sea correcta:

namero de la figura? _ 17

¢ Qué operaciones necesitas realizar para | x _5

8 | as regletas son materiales didacticos elaborados en madera con figuras de rectangulos representan la
unidades y sumas de estas, estan distribuidas por colores y tamafio, de la siguiente forma:

La pequefia que tiene la forma de un cubo mide 1 unidad, estéa sin pintura.

Rojo: 2 unidades

Verde: 3 unidades

Lila: 4 unidades

Amarilla: 5 unidades

Verde oscuro: 6 unidades

Negro: 7 unidades

Café o marrén: 8 unidades

Azul: 9 unidades

Naranja: 10 unidades

82 Registramos las demas preguntas que formulé Pedro en su actividad “Organiza la informacién del
problema en una tabla y responde: ¢{Como se relacional el nimero de cuadros con la figura respectiva?
¢Cual es la figura que se forma y cémo se relaciona con la cantidad de cuadros que se encuentran en la
esquina? Proponga una forma distinta a la de Giovanni de acomodar las cajas de manera que sea mas facil
su célculo, ¢ Cudles la generalizaciéon que permite determinar el nimero de cuadritos de cualquier figura de la
siguiente sucesion? ¢Qué nimero le corresponde a la figura que tiene 132 cuadros?
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obtener la figura de acuerdo al numero de

cuadros?

10

Encontrar cinco divisiones que tengan como

residuo 30.

HABILIDAD DE COMUNICAR E INTERPRETAR

Actividad elaborada por el

Practicante

Actividad del Plan y Programas de Estudios p.6

Camilo compré camisas

por los siguientes precios:

En la siguiente tabla esta dada la constitucion quimica (en por ciento)
de algunos animales de granja. Encontrar la constitucion quimica, en

por ciento, del “animal de granja promedio”. De entre los animales de

CAMISAS | COSTOS la lista, ¢ cudl es el que se aproxima mas al animal promedio?
Azul 200
Verde ANIMAL | PROTIDOS | LIPIDOS | GLUCIDOS | MINERALES | AGUA
Amarilla Caballo | 17% 17% 1.5% 4.5% 60%
Rojo 370 Buey 15% 26% 0.4% 4.6% 54%
Borrego | 16% 20% 0.6% 3.4% 60%
Puerco 15% 24% 0.2% 2.8% 58%
Obtener los datos que
Pollo 21% 19% 0.8% 3.2% 56%
faltan.

(Registro de observacion
No.2p. 1)

HABILIDAD GENERALIZAR

Actividad elaborada por el Practicante

Actividad del Plan y Programas de Estudios p. 8

Con ayuda de las regletas, reproduce y plasma

las figuras anteriores, continua representando

Observa la siguiente sucesion de figuras
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las figuras 4, 5, 6 de esta sucesion.

& H

DEEI:MI -

5

La primera figura tiene un solo cuadrado, la
segunda tiene cuatro, etcétera. ¢Cuantos
¢Cudl es la generalizacion que permite | cuadrados tendra la figura que ocupe el lugar
determinar el nUmero de cuadritos de cualquier | nUmero 1007?

figura de la siguiente sucesién?

¢ Qué numero le corresponde a la figura que
tiene 132 cuadros?

(Plan de clase registrada en observacion No.
5)

Otra de las categorias que nos emerge de los datos para analizar el estilo cobmo Pedro
ensefa, fue hallado a través de la comparacién entre el plan de estudio que emplea la
ENSM con el que realizé Pedro, y a su vez con la contrastacién con los lineamientos que

nos presenta la SEP en la Reforma de la Educacién Secundaria en el 2006.

En esta comparacién, Pedro enfocé sus actividades hacia el desarrollo de habilidades de
calcular, comunicar e interpretar y generalizar, muy similar al que plantea la ENSM; mas
sin embargo, el practicante sostiene el discurso sobre el nuevo enfoque que plantea la

Reforma del 2006, que esta referido al desarrollo de las competencias matematicas.

El elemento que se presenta en los tres enfoques de ensefanza: la Reforma de la SEP
2006, Plan de estudios de la ENSM y en las préacticas del estudiante normalista) es el
Aprendizaje Basado en Problemas. La diferencia que encontramos es que Pedro emplea
un lenguaje coloquial en los ejercicios, es decir, mas acorde al contexto de los estudiantes

de la escuela y elabora las actividades acorde con las realidades de los jovenes.

Las clases de Pedro y las voces de los estudiantes en el proceso de ensefianza y
aprendizaje. De las clases del practicante observamos que después de organizar al
grupo, Pedro entregaba las actividades en una hoja impresa a cada estudiante y
solicitaba, de forma voluntaria, que uno de ellos leyeran en voz alta el ejercicio o €l mismo

la realizaba. Seguidamente, el practicante presentaba algunas instrucciones para
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organizar la actividad y los estudiantes pasaban a elaborar individual o grupalmente el

ejercicio.

Sobre el desarrollo de sus clases que son de 50 minutos Pedro aplicaba alrededor de tres

actividades, la primera actividad la presentaba en hoja impresa y al leerlas con los

estudiantes se observaba el planteamiento del problemas y un conjunto de preguntas;

durante el desarrollo de este ejercicio el maestro en formacion omitia algunas de las

preguntas y pasaba a una segunda y tercera situacion problema que era dictada en el

momento. Presentamos a continuacion un modelo de clase que nos presenta las

caracteristicas que acabamos de sefialar.

1. “De manera individual analiza la densidad del problema: en un hospital se
encuentran los dias miércoles tres bebes en una incubadora y aumentan cinco
cada viernes”

a.
b.

Z'H B -

¢ Cuantos bebés habré en la incubadora?

¢, Qué relacién hay entre el nimero progresivo y el nimero de bebés en la
incubadora?

¢,Cudl sera el numero de bebés al cabo de 15 dias?

¢, Cual es la generalizacién que permite encontrar el nimero de bebés en la
incubadora de este hospital?

P: Completar y generalizar

[] _IE*—

[

][]
L1 L

L L

“[...]JUstedes van a realizar la figura nUmero cuatro y la figura nGmero cinco,
también tienen que hacer tabla y también generalizacion ¢;dudas?[...]”
(Fuente: registro de observacion 6 p. 1, 9, 14, 15).

De las 11 clases observadas en dos de ellas Pedro centré a los estudiantes en una sola

actividad y posibilité que la terminaran acorde al tiempo programado para la clase que
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son de 50 minutos. La actividad consistia en hallar la potencia y la base para elaborar la

figura de un caballito de mar (Fuente: registros de observaciones 10y 11).

Sobre el estilo de ensefianza de Pedro a continuacion detallamos algunas de las

estrategias didacticas que empled en sus clases:

a. El maestro en formacion después de presentar la situacion problema del ejercicio

pasaba a preguntarles a los estudiantes para inducirlos haciael procedimiento.

A continuacién presentamos brevemente dos secuencias donde el practicante emplea la

pregunta para orientar hacia el procedimiento.

“[...] P: ahora, para conocer el tiempo total de tiempo aire, aqui eran 60, aqui era
120, 180y en el de 200 ¢ cuanto es?

Et®®: 240

P: ¢ Qué tienen que hacer para que quede aqui en 100 y la bonificacion? ¢Qué se
le tienen que hacer?

Et: Sumarse

(Fuente: registro de observacién 8 p. 5)

“[...] ¢qué relacién hay entre el uno del dia miércoles y el tres? (...) ;Cémo le
puedo hacer para que este uno se convierta en tres? [...]” (Fuente: registro de
observacién No. 6 p. 4y 6).

b. Pedro indagaba los conocimientos previos de los estudiantes para que los
aplicaran en alguna de las fases del procedimiento en la resolucion de un
problema matematico. Las preguntas que Pedro planteaba estaban orientadas
hacia la evocacién de conceptos o la aplicacion de las operaciones matematicas

basicas ya aprendidas.

Algunos ejemplos sobre el estilo de Pedro para la indagacion de los conocimientos

previos, tenemos:

“I...] ¢Coémo se encuentra el perimetro? (...) ;Cémo se calcula el area de un
rectangulo? (...)” (Fuente: registro de observacion No. 10 p.5 y 6)

“..) P: ¢Cbmo le puedo hacer para que con este uno me dé cincuenta y luego el
diez? ¢(Como le puedo hacer para que en este niumero me dé cincuenta y luego
me de diez?

8 participacion de todos los estudiantes.
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E37: Multiplicando

P: ¢Por qué?

Et: 50 x 20

P:¢,Coémo le puedo hacer para que con este nUmero me de cien y después veinte?
E38: 2 x 50

E39:10x 2

P:Y... scon el tres?

(Fuente: registro de observacion No. 8 p. 6).

Pedro aplicaba preguntas para guiar cada paso en el procedimiento de un
ejercicio. Presentaba las preguntas para la organizacion de los datos cuando
iniciaban la resolucion del ejercicio, el procedimiento del problema y la
confrontacion de los resultados con el propdsito de obtener la generalizacion (la

formula matemética).

Presentamos ejemplos donde observamos como Pedro encauzaba un
procedimiento matematico:

“...] ¢Coémo podemos saber lo que costé en las areas donde no hay datos?...
¢cudl es las diferencias entre estos operadores en cuanto a sus ofertas en pesos?
(...)” (Fuente: registro de observacion No. 1 p. 3)

“l...] ¢Qué datos nos dan estas figuras? (...) ;Qué tienen en comun todos los
resultados? (...) ¢;Dénde esta la generalizacion? (...)” (Fuente: registro de
observacion No. 6 p. 10, 11y 12).

Pedro empleaba un grupo de preguntas en los momentos en que estaban
cerrando o terminando el inciso de cada actividad, el maestro en formacion
buscaba que los estudiantes confrontaran sus decisiones, en los momentos en
gue obtenian los resultados constataba que el proceso lo comprendieran los
estudiantes y a su vez cuando el practicante presentaba una instruccion

comprobaba si habia sido entendida por los estudiantes.

“l...] ¢creen ustedes que tenga que ver ese diez en la formula final? [...] es caso
igual ¢se va a cumplir? [...] ;dudas? [...]” (Fuente: registro de observacion 8 p.
3,5)

“P: Si nuestra area... es irregular pero esta cuadriculado, ;qué es lo tunico que
tengo que hacer? E83: Contar P: Contar ¢qué? E84: Contar cada cuadro P:

“¢Hasta ahi dudas?” (Fuente: registro de observacion 10 p. 6).
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El maestro en formacién empled las preguntas, el trabajo individual y grupal como
estrategias didacticas en cada una de sus clases. Se apoy6 en materiales tangibles como
las regletas y los datisis. En la entrevista Pedro nos presenta un ejemplo sobre como se
asistio de los materiales constituidos por masa y volumen para llevar un ejercicio de lo
abstracto a lo palpable, “[...] en corona circular, este es como las rondanas, entonces,
ellos tenian que calcular el area de una rondana. Como no les pude traer una rondana, le
llevé hojas de papel o fomil...] les dije haganme una rondana con la parte mayor y una
rondana con la parte menor. Ellos tomaron su compas, trazaron, recortaron, y vieron el
area [...]” (Fuente: P.E. del P. p. 6-7).

En cuanto a las interacciones, los estudiantes participaron espontaneamente y
presentaban sus dudas cuando no habia claridad sobre lo que debian desarrollar o
cuando no comprendian las explicaciones. En algunos momentos se observo que muchas
de sus voces no fueron escuchadas, quedaron algunas dudas sin resolverse y en otros

momentos se presentd acciones que no fueron atendidas por el practicante.

En los péarrafos anteriores hemos presentado situaciones de las interacciones del
practicante con los estudiantes, a continuacion ilustramos brevemente una secuencia de

estos intercambios durante la ensefianza.

A=6

©
SN @

é 5 2/6=Ho
5

10

P=10

P: “;Cual es el area de ese rectangulo?”
Et: “Seis”

P: “¢Cual es el perimetro?”

EG67: “cuatro”

E68: “dos”

EG69: “cuatro”

E70: “Seis”

P: “;Cuanto es?

E71: “diez”

P: “¢Coémo lo conseguiste?,
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E71: “Porque se cuenta cada lado”

P: “Exactamente, uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez”
P: “¢;Cual es el perimetro?”

E72: “diez”

(Fuente: registro de observacion 10 p. 4-5)

La siguiente situacion que se presenta se originé en una de las clases de Pedro, nos
muestra las acciones de los estudiantes cuando expresan en sus actos que esta
ocurriendo algo inusual en ellos pero que en ocasiones son imperceptibles para el

maestro en formacién o para el mismo maestro en ejercicio.

La actividad consistia en hallar la potencia, la base y el exponente de varios datos que
escondian la figura de un caballito de mar, cada vez que encontraban las respuestas
coloreaban los cuadros donde se encontraban los resultados hasta resaltar la figura.
Después de la entrega del material y de las indicaciones, los alumnos trabajaron
individualmente compartiendo sus Utiles escolares e interactuando calmadamente; sin
embargo, un estudiante permanecio en silencio durante la clase, sin tener Gtiles escolares
y sin solicitarle prestado a sus comparieros realizaba la actividad anotando los resultados
en su cuaderno maxime con la indicacion inicial del maestro normalista, que al terminar la
actividad se estaria entregando la hoja marcada con sus nombres, los resultados
registrados en la parte de atras y coloreado el dibujo del caballito de mar (Fuente: registro
de observacion No. 10 p.3).

Las interacciones entre los estudiantes y del practicante con los estudiantes estuvieron
presentes en las clases. Los estudiantes se expresaban pero en una ocasion fue
significativo el comportamiento de un discente que no llevo a cabo las instrucciones de
Pedro y al no contar con los Utiles escolares no acudié con sus compafieros. El maestro
en formacion no se percaté del estudiante donde ellos eran 12 jovenes y el aula
posibilitaba la visibilidad para cada alumno. Por eso hemos llamado a esa situacién
“estudiante invisible”, esta presente, interactia en el aula pero no es visible para el

maestro en formacion.

A lo largo de las observaciones y de las narraciones Pedro fue estructurando en sus
practicas diversas estrategias didacticas como la pregunta, el trabajo individual y grupal y
el uso de materiales tangibles. En cada una de las clases la pregunta estuvo presente,
desde el mismo momento en que iniciaba la sesidn con el planteamiento de un problema

hasta que llegaban a resolverlo. Pedro realiz6 preguntas en diversos momentos de las
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clases como: formuladas en el planteamiento del problema; indagaba sobre los
conocimientos previos de los estudiantes; realizaban el procedimiento a través de
preguntas confrontando los procesos y los resultados. Cuando los estudiantes les
expresaban sus dudas el practicante no se las resolvia, mediante las preguntas los
orientaba para que hallaran las respuestas.

Sobre los materiales tangibles, el practicante propicié que las situaciones problemas
fueran contextualizadas de acuerdo a los datos que se presentaban en el ejercicio y que

estuvieran relacionadas con las realidades de los estudiantes.

7.2.3.2 Las clases de Juana y sus experiencias educativas. Al llevar a cabo las
observaciones de las clases de Juana, las entrevistas a la tutora de las practicas de la
estudiante y de la revisibn minuciosa del plan de estudios de la ENSM, hallamos los
siguientes resultados: en los programas de estudios del area de Matematicas,
encontramos que las habilidades que buscaba desarrollar en los estudiantes por la
normaleran: medir y calcular mentalmente, comunicar e interpretar y generalizar, y las
actitudes que constituyen el rol del maestro estaban centradas en: colaboracion,
investigacion, autonomia, respeto y el conocimiento de los criterios en la evaluaciéon (Plan
de estudios. Licenciatura en Educacién Secundaria. Campo de formacién especifica:

especialidad matematicas, SEP 1999 p. 5—9).

De manera andloga, la reforma para la educacién secundaria (2006) plantea para las
matematicas “[...] se orienta a lograr que los alumnos aprendan a plantear y resolver
problemas en distintos contextos, asi como a justificar la validez de los procedimientos y
resultados y a utilizar adecuadamente el lenguaje matematico para comunicarlos [...]”
(Educacion Basica Secundaria. Plan de Estudios 2006 p.34). Entre las competencias que
se pretenden desarrollar en los maestros en formacion segun los lineamientos de la SEP
para la ensefianza en las matematicas sefialan “observar y entender los procedimientos
que siguen los alumnos cuando se enfrentan a la resolucién de un problema, interpretar
los errores que comenten, organizar confrontaciones y, en general, encauzar los procesos
de aprendizaje.” (Licenciatura en Educacion. Campo de formacion especifica.

Especialidad: Mateméticas, SEP p. 18).

Este conjunto de orientaciones fueron brindadas a Juana, sin embargo, para encontrar
esas relaciones en la practicante se realiz6 un estudio paralelamente sus actividades con

las propuestas por la ENSM.
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Las actividades hemos realizado una comparacion con los programas de estudios de la
normal. A continuacion presentamos tres actividades de Juana, observemos en detalle
sus actividades y las actividades formuladas por la normal.

Habilidad de generalizar

Actividad elaborada por la practicante Actividad del
documento: formacion

especifica

Fuente: registro de observaciéon 7 p. 7 Observa la siguiente
secuencia de operaciones:
¢Qué es la generalizacién? 22.1%=

P: “Las regla jévenes, la regla o la formula que les permite sacar lo | 3°- 2
que ustedes dice, la sucesién. La siguiente, de la siguiente sucesién | 4° - 3
determina cuantos cuadrados hay en la quinta figura, y escribe su 57 - 4°=
generalizacion. O sea, tienen que sacar, cuantos tendra la quinta | 6°-5
figura, y cudl es esa regla. La siguiente, de la siguiente sucesion, | 7°-6

determina cuantas bolitas hay en la sexta figura y describe y 3457 - 3447 =

determina su generalizacion”. n*(n-1) %=

n |4n Observa los resultados que
4n +1 _n .

115 se obtienen en las
2 19 primeras seis operaciones
3 |13 y luego, sin que hagas las
4 |17 Ultimas operaciones,
5 |21 escribe el resultado.

(Fuente: Licenciatura en
Educacion Secundaria.
Campo de formacion
especifica.  Especialidad:
Matematicas, SEP, p. 14)

Habilidad de medir

Actividad elaborada por la Actividad del documento: formacion especifica

practicante

Hallar el perimetro y el area de | Calcular la altura de un triangulo isésceles de base igual a 1.5

las figuras geométricas cmyel areaigual a 12.5 cm?®
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(Fuente: registro de observacion

3p.1)

A

pequefios congruentes entre si.

Dividir un triangulo cualquiera en 4, 9, 16, 25, 36... triangulos

(Fuente: Licenciatura en Educacion Secundaria. Campo de

formacion especifica. Especialidad: Matematicas, SEP, p.5)

Probabilidad:

Actividad elaborada por la practicante

Actividad del documento: formacion especifica

Dif. | Prob. Fr. Fr. Cara | NOomero de | NUmero | Razon  #
Absoluta | Relativa veces de veces | obtenido/24
-4 0 esperado obtenido
-3 1 1
) 4 2
-1 13 3
0 4 4
1 0 5
2 0 6
3 8
(Fuente: Prediccion y el Azar. Programa y
4 0 bibliografia sugerida. Especialidad:
30 Matematicas. Sexto semestre, SEP, p. 5)

(Fuente: registro de observacion 5 p. 2)

Juana nos presentd durante las clases que observamos un conjunto de actividades que

llevan a la explicacion sobre conceptos como la generalizacion y las areas de las figuras

geométricas.

Del conjunto de las actividades que elabor6 Juana, encontramos similitudes con las

orientaciones que le presentaba la profesora como por ejemplo la definicién del concepto

de generalizacion. Ademas, al estudiar detenidamente cada una de las actividades que se
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ofrecen en los programas de la especialidad hallamos semejanzas entre las habilidades
que desarrollé la practicante. La estructura de las actividades que presenta Juana guarda
mucha similitud con los ejercicios de los programas de estudios de la especialidad que se
imparte en la ENSM més no de la Reforma de la educacion secundaria, emitida por la
SEP. Juana ha desarrollado en sus practicas docentes aspectos del plan de estudios en
que fue formada, y aplico las indicaciones y los sefialamientos que le orientd la maestra

titular.

Uso de la pregunta para orientar sus clases y motivar la participacion de los
estudiantes. Juana nos narra que antes de las aplicaciones de las formulas matematicas
optaba por preguntar a los estudiantes sobre los conocimientos previos. En el registro de
observacion namero 7 presentamos evidencias cuando la practicante indaga sobre el
concepto de generalizacién. Segln nos narra la practicante, la generalizacion es un tema
que dio por sentado que lo habian realizado antes de pasar a realizar la actividad (Fuente:
registro de observacion 7 p.2), a su vez el maestro asesor de las practicas nos relata que
“[...] el maestro debe llegar e indagar los conocimientos que ellos tienen y junto con ellos

dar una definicion de cierto concepto [...]” (S.E.M2 p.3).

Sobre el desarrollo de sus actividades, Juana nos comenta que su enfoque de ensefanza
consiste en que los estudiantes realicen sus procesos de descubrimiento y hallazgos mas
que brindarles informacién o explicaciones minuciosas a cada ejercicio o actividad escolar
“[...] en cuestion a mis estrategias, sobre la forma en que ensefio, es que no hacemos
ejercicios, bueno mas bien los estudiantes hacen los ejercicios porque no soy de las que
explico. Los alumnos primero lo hacen y ya después me dicen cuales fueron los
resultados y ya entre todos nos corregimos. Porque no corrijo asi esté mal, sino que yo
pregunto haber este, ¢ esta bien su compafiero? Y ellos me dicen, no, no esta bieny ¢ por
qué? [...]” (P.E. del P., p.8). En cada una de sus clases propicié autonomia para que los
estudiantes despejaran sus dudas y establecieran los procedimientos. Presentamos una
evidencia sobre el evento que nos relata la practicante: en la clase entrega la actividad y
cuando los estudiantes les plantean las dudas, la practicante les expresa que no les va a
decir, que primero deben intentarlo resolverlo ellos y ya después ella les ayuda(Fuente:

registro de observacion 7 p.2).

189



Sobre sus estrategias didacticas observamos que Juana empleaba: el trabajo individual y
grupal; la aplicacion de algunos materiales didacticos como el cuadro méagico® (son
materiales tangibles elaborados en cartbn o cartulina; las hojas impresas donde
presentaba los ejercicios); tablas o cuadros donde registraban valores; la elaboracion de
arboles con sus respectivas ramificaciones donde presentaban probabilidades de valores,

entre otros.

A continuacion se presenta un ejemplo de probabilidad:

B
A }v a =15/81
4/9 n =12/81

\

6/9 n

}v a =30/81

/

4/9 n =24/81

Otra de las estrategias didacticas que emple6 Juana fue la pregunta, a través de
cuestionamiento la practicante orientaba a los estudiantes para la identificacion de los
datos, el procedimiento para los ejercicios, las aclaraciones y para las clarificaciones o

confirmaciones de los resultados.
Un ejemplo de orientacion a través de preguntas es el siguiente:

P: Carlos, ¢.cual fue el resultado de la primera pregunta?
E3: No sé un monton, es 24.

P: ¢ Cuéntos posibles eventos?

E4:5

8 “Un cuadro magico es la disposicién de una serie de niumeros enteros en un cuadrado o matriz de forma tal
que la suma de los numeros por columnas, filas y diagonales principales sea la misma, la constante magica.”
(Fuente: Licenciatura en Educacion Secundaria. Campo de formacion especifica. Especialidad: Matematica,
SEP p. 12).
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P: ¢ Qué es un espacio muestra?

E5: No sé
P: ¢ Cudl es la probabilidad de obtener que la ruleta A mas la ruleta B sean
4? La suma de estos puntos nos da 4/...]”

(Fuente: registro de observacion 5 p. 3).

Brevemente presentamos la secuencia de una de sus clases donde aplica Juana la

pregunta para orientar el ejercicio:

Bolsa

“P: ¢Cual es la probabilidad de que sea mujer la representante?

E9: 1/2

P: ¢Por qué?

Pasa a anotar en el tablero: P(mujer)=1/2 ¢tienen esa respuesta?

P=8/16 P=2/4 P=1/4

P= ndmero de caso favorable/nimero total de casos, ahora si ¢cémo quedaria
expresado tu espacio?

E10: Ana, Sandra

P: ¢Cuéanto es el numero total de caso?, ¢cuantas personas son?, ¢cudl de esta
respuesta es correcta? P=2/4

P: Pedro, ¢cual es la probabilidad de que sea hombre el representante?

E11: P=2/4

P: Entonces, ¢ qué pasa con los resultados de las probabilidades? ¢ Cémo son los
resultados de las probabilidades?, quedamos que la probabilidad de que sea
hombre es 2/4, cuando las probabilidades son iguales se dicen que son
significativamente probables. En el problema 4 necesito que hagan su diagrama de
arbol.”

Amarrillo

Amarill Amarillo

Amarillo

Negro
Negro Negro
Negro
Negro
Negro Negro Negro

(Fuente: registro de observacion 6 p. 3)
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Sobre el desarrollo de las clases, se observa que Juana estaba muy identificada con el
pensamiento que se presenta en el plan de estudios de la licenciatura de la especialidad
que consiste en el desarrollo de las habilidades; entre las que trabajo la practicante

encontramos: estimar y calcular mentalmente.

Juana empleé las preguntas en sus clases, a continuacibn presentamos muy

sucintamente algunos momentos de su praxis:

a. La maestra en formacién formulaba una o dos preguntas en el enunciado del
ejercicio. En algunos casos la pregunta no estaba en el planteamiento del
problema pero las preguntas orientaban hacia la aplicacion de una férmula, es
decir, enunciaban las caracteristicas del ejercicio.

Se destacan algunos momentos:

“.Cudles son las areas de los rectangulos expresado en un poligono? Las tres
primeras personas que entreguen tendran participacion” (Fuente: registro de
observacion 2 p.3).
“.Cual es la probabilidad de que sea mujer la representante? ;Cual es la
probabilidad de que sea hombre el representante?” (Fuente: registro de
observacion 6 p.2).

b. Las preguntas eran planteadas por la practicante para que los estudiantes

extrapolaran sus conocimientos previos en la resolucibn de un ejercicio
matematico.
Un ejemplo es el siguiente: “;como puedo reducir la formula de la probabilidad?”

(Fuente: registro de observacion 5 p.3).

c. Juana formulaba las preguntas para dirigir el ejercicio. La practicante las planteaba
para que los estudiantes buscaran la solucion del ejercicio, eran presentadas
después de la lectura de los enunciados o de los datos del ejercicio, y conducian
hacia el ¢como? obtener el resultado.

Se presentan algunos casos de aplicacion:

“.Coémo obtengo la frecuencia relativa? ;Coémo obtengo la frecuencia relativa
donde la frecuencia absoluta es cero?” Los estudiantes pasan a realizar el
ejercicio individualmente (Fuente: registro de observacion 5 p.2)

“P: ;Como obtengo la frecuencia esperada de aguila? 4/2*200 y ¢;cuantos igual
200 %7? No, ¢cuanto es 200/2? ¢(COmo sacariamos la frecuencia grupal? Se
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quedan en silencio, un solo estudiante dice el resultado “/%2*650”. Ella dice: exacto”
(Fuente: registro de observacion 4 p.4).
d. Juana encauzaba el proceso durante el desarrollo del ejercicio matematico.

Direccionaba la actividad a través de un conjunto de preguntas que eran

formuladas simultdneamente.

Se presenta brevemente dos momentos diferentes de una de las clases donde Juana
empleaba la pregunta para direccionar los procedimientos de los ejercicios.

“P: el equipo de Victor, ¢cuanto sacaron de manera individual el sol? Necesito que
lo hagan en decimales.

E5: 0.5

P: En la férmula grupal, ¢ cuanto obtuvieron en el grupo de aguila?

E6: En Aguila 43 y del Sol 104 en total 200

P: En el segundo grupo ¢ cuanto obtuvieron?

E7: Aguila 100 y en Sol 100, total son 200

P: En el tercer grupo

E8: 138y 112=250

P: ¢por qué el 3er grupo obtuvo 2507, porque son 5 personas, ahora suman estos
totales 350. ;Donde tienen frecuencia absoluta de grupo 6507?” (Fuente: registro
de observacién 4 p.2).

P: “Aqui tienes 7, si yo aqui con tu regla 3, ;por qué posicion esta? ¢En qué
posiciones esta? ¢Tres por dos? seis, entonces aqui deberia tener dos bolitas,
JCuantas tienes? 7. Tres ¢Por qué posicidon esta? ¢Cuanto es? Nueve. ¢Qué
harias para tener este?”

E24: (No se alcanza a escuchar)

P: “En este ya no, si aplico lo que tu dices. 7. ¢En qué posicion esta el 50? ¢En
qué posicién esté el doce? ¢mmmmm? Ahora si ¢ En qué posicion esta el cinco?
¢En qué posicion esta el dos?”

P: “;se puede?” (Fuente: registro de observacion 7 p.4).

e. La practicante planteaba las preguntas para conocer los resultados de los
estudiantes, las empleaba tanto en las asesorias como en las socializaciones de
los resultados. A través de estas preguntas los estudiantes argumentaban su

procedimiento y sus resultados.

A continuacion presentamos las ocasiones en que empleaba la pregunta para orientar a

los estudiantes:
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¢Cuanto es el numero total de caso? ¢Cuantas personas son? ¢Cual de esta
respuesta es correcta? ¢Qué pasa con los resultados de las probabilidades?
¢ Como son los resultados de las probabilidades? (Fuente: registro de observacion
6 p.2).

“P:Y ¢qué observamos ahi?
E25: Que es paralela a 2
P: A la abscisa, y aqui cuando la abscisa tenga un valor fijo va a ser paralela ¢a
guién va a ser paralela?
Et: A la ordenada
P: “A la ordenada, exacto”
(Fuente: registro de observacion 8 p.9)

f. Al finalizar el desarrollo de los incisos Juana presentaba un conjunto de preguntas
cuando revisaba y corregia los resultados de los ejercicios.

Algunos momentos de su aplicacion fueron los siguientes:

“e.en qué posicion esta? ¢Por qué por dos? ¢Qué multiplico? ¢Cuantos tienes
aqui? ¢;Qué estas haciendo? ;Qué estas identificando?” (Fuente: registro de
observacion 7 p.4)

“P: Y eso no es correcto ;Por qué no? Carlos

E27: Porque son diferentes signos

P: Y aqui nos dice que “X” sea igual a “Y”. Jesica, me puedes decir 5 de tus
coordenadas...

La estudiante se queda en silencio, enseguida la practicante pasa con otra joven.
P: Daniela ¢ me puedes decir 5 de las coordenadas que tu colocaste?

La estudiante esté en silencio.

P: Edgar, perdén este... Gerardo, ;me puedes decir 5 o una de las coordenadas
para representar que “X” sea igual a “Y”?

E28: Uno coma uno” (Fuente: registro de observacién 8 p.6).

Las actividades que Juana aplicé eran planeadas por la maestra titular excepto las que
aplicé en sus secuencias didacticas para su trabajo recepcional pero en las dinamicas de
interaccion con los estudiantes presentd una caracteristica muy particular la practicante
fue el uso de las preguntas. El estilo de ensefianza de Juana se caracterizé por propiciar
en el estudiante sus propios procesos para el aprendizaje, permitié la autonomia y el
aprendizaje a través del error. La practicante tan pronto entregaba la actividad en las
hojas impresas empleaba la pregunta para indagar los conocimientos previos de los
estudiantes; los orientaba para que ellos mismos encontraran los procedimientos y los

confrontaba a través de interrogantes sobre el proceso o los resultados; como realizaba
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los ejercicios individual o grupalmente cuando socializaban los resultados a través de

preguntas confrontaban sus conocimientos con los expuestos por sus compafieros.

El maestro asesor le llama a lo que ha vivido Juana “mirada de espejo”, que se refiere a
que el practicante mira como se estéa trabajando en el aula, ella sigue esos patrones pero
con sus propias variantes, o sea a su propio estilo (S.E.M.A. p.10).

Sobre la praxis de Juana se destaca que aun cumpliendo con la metodologia de la
maestra titular fue desarrollando su estilo de ensefianza, las dinamicas con los grupos y
su interés para que ellos encontraran sus propias rutas y sus conocimientos le fueron

marcando su propia forma de ensefiar las matematicas.

7.2.3.3 Fernando: sus estrategias para ensefiar matematicas. Sobre las actividades de
Fernando se observan aspectos como por ejemplo, el campo “aplicacion de saberes” es la
denominacién del campo en que ha enfocado sus actividades que estan muy relacionadas
con las propuesta del desarrollo de habilidades mateméaticas que presenta el plan de
estudios de la normal, a través de las diversas representaciones simbdlicas de la accion,
es decir, de los procesos cognitivos como la sustitucién, la medicién, la imaginacién, el
calculo mental, la comprobacién, entre otros. Sus estrategias pedagdgicas propiciaron
algunas de las habilidades formuladas por los lineamientos curriculares tales como
“estimar y calcular mentalmente, imaginar relaciones geométricas y espaciales, comunicar
e interpretar y de generalizar” (Plan de estudios. Licenciatura en Educacién Secundaria.

Campo de formacion especifica. Especialidad/Matematicas SEP p. 4,5,6y 7).

Presentamos ejemplos de las actividades donde Fernando buscaba desarrollar las

habilidades matematicas:

Habilidad para calcular mentalmente: razonamiento proporcional

Actividad elaborada por el practicante Actividad del documento: formacion
especifica

Susana le dice a Mary, la cuarta parte de mi | Una fabrica de componentes de computadoras
vida la pasé en una casa de campo, la mitad | produce 100000 piezas con 10 maquinas
en un pueblo y los ultimos 10 afios viviendo en | trabajando 8 horas diarias durante 7 dias. Si se
esta ciudad ¢Cuantos afios crees que tengo? | incorporan 6 maquinas a la produccion, ¢en
Mary tras pensar responde 40 afios. cuanto tiempo se produciran las 100000 piezas?

¢,Como es que Mary obtuvo la respuesta?
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(Fuente: registro de observacion 4 p.1)

(Fuente: Programa de estudios, 3er semestre.
Licenciatura en Educacion Secundaria. Campo de
formacién especifica. Especialidad: Matematicas.

Los nameros y sus relaciones. SEP, p.11)

Habilidad de estimar y calcular mentalmente

Actividad elaborada por el practicante

Actividad del documento: formacion especifica

Resolver las siguientes ecuaciones de primer
grado:

-13X-7=23+3X

3X+4-2X=7+2X

13X+8=-14-4X

12X+1=-15X-14

-5X+9=12X+17

(Fuente: registro de observacion 4 p. 1)

2X-3=6+X
2(2X-3)=6+X
X-1/6-X-3/2=-1
3/4(2X+4)=X+19
4(X-10)=-6(2X-X)-6X

(Fuente: Programa de estudios, 3er semestre.
Licenciatura en Educacién Secundaria. Campo
de
Matematicas. Los numeros y sus relaciones.
SEP, p. 18)

formacién  especifica.  Especialidad:

Habilidad de medir

Actividad elaborada por el practicante

Actividad del documento: formacion especifica

Organizados en cinco equipos, anoten en una
hoja las caracteristicas del cuerpo geométrico
que se les entregue sin dejarlo ver a los demas
equipos.

Después intercambie esa hoja con otro equipo
para que éste dibuje el

cuerpo cuyas

caracteristicas cumplan con lo escrito en la

(Fuente: registro de observacion 3 p. 1)

hoja.

Establecer correspondencias entre desarrollo

planos y cuerpos geométricos, determinar

y
caracteristicas, anticipar la forma de figuras o

figuras cuerpos conociendo algunas
cuerpos en revolucion, transformar superficies

en sus equivalentes, etcétera.

(Fuente: Licenciatura en Educacion Secundaria.
Campo de formacion especifica. Especialidad:
Matematicas, SEP, p. 6)
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Las actividades estan planteadas a nivel de situacién problémica y en algunos momentos
el practicante presenta ejercicios mateméticos como el enfocado a la solucion de
ecuaciones. El estilo que caracteriza las actividades de Fernando es semejante con la
formacion que ofrece la normal, el proceso de acoplamiento a la Reforma de la Educacion

2006 es muy minimo.

Durante las clases Fernando empleaba en promedio tres actividades en las clases. En su
gran mayoria resolvia cada uno de los incisos y empleaba preguntas para realizar la
actividad. Se observa de Fernando orden y secuencia en los ejercicios que fue
desarrollando en las clases. Ejemplificamos la modalidad de las actividades del
practicante:

1. El practicante pasa a elaborar las tablas en el tablero:

El nimero de litros que bombeaba el corazén de una persona durante determinado

tiempo.
Litros 20 35 50 60
()
Tiempo | 4 7 10 12 20
X)

2. Cuantos kilébmetros recorrié una motocicleta en 2, 3, 4 y 5 horas?
DISTANCIA ‘ 60 ‘ 120 ‘ 180 ‘ 240 ‘ 300 ‘
TIEMPO ‘ 1*60 ‘ 2*60 ‘ 3 ‘ 4 ‘ 5 ‘

3. P: La pintura que gasta un pintor para cubrir una vivienda es directamente
proporcional a la superficie que desea pintar. Para pintar una pared de 16
metros cuadrado, para pintar una pared de 16 metros cuadrados se necesitan,

se necesitan 2 litros de pintura. Completa la tabla y contesta”

Superficie 4 10 16 24
(en m2)

Litros de 0.75 2

pintura

(Fuente: registro de observacion 8 p. 1, 7 y 10).
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Durante sus clases Fernando conté con el acompafamiento del maestro titular, para
cuando los estudiantes presentaban dudas intervenia el profesor y después de la
explicacion del practicante, e igualmente en los cierres de las clases, al definir conceptos
y presentaba las conclusiones.

Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) en el proceso educativo de Fernando. De
las clases observadas detallamos que Fernando empled en sus secuencias didacticas la

metodologia del “Aprendizaje Basado en Problemas”®®

, construia su situacién problema y
cuando los presentaba a los estudiantes para su desarrollo dirigia las actividades con
preguntas, propiciando la participacién de los estudiantes. Los jovenes presentaban

algunas respuestas que eran confrontados por el grupo, por ejemplo.

Las clases del maestro practicante presentaron en promedio tres actividades donde cada
una de ellas poseian alrededor de 5 incisos, sus estrategias didacticas estuvo enfocada
hacia: la resolucion de problemas, los ejercicios con calculo mental, la imaginacién y la
manipulacion de materiales concretos para interactuar con los conocimientos del algebra
y de la geometria. Las actividades estuvieron dirigidas hacia la manipulacién de material
concreto, es decir, los estudiantes elaboraban por ejemplo cuerpos geométricos como
triangulo, cuadrado, cubo. EIl desarrollo de las ecuaciones estaban orientadas por el
modelo de aprendizaje basado en problemas®, el practicante simulaba una situacion real
empleando actores o variables relacionadas con el tiempo, distancia, litro de sangre,
tiempo, peso, longitud, superficie entre otros para que asi los educandos pasaran de la

abstraccion de las matematicas al uso cotidiano.

Una de las actividades que nos narra Fernando sobre el uso de los materiales y la duda

para confrontar sus conocimientos es el siguiente:

®Barrows (1986) define el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)
...como un método de aprendizaje basado en principios de usar problemas como punto de partida para la
adquisicion e integracion de los nuevos conocimientos. Entre las caracteristicas fundamentales del método
se destacan: el aprendizaje centrado en el alumno; el aprendizaje se produce en pequefios grupos; los
profesores son facilitadores o guias de este proceso; los problemas son el foco de organizacion y estimulo
para el aprendizaje; los problemas son un vehiculo para el desarrollo de habilidades de resolucion de
problemas; la nueva informacién se adquiere a través del aprendizaje autodirigido (citado en Escribano,
2008 p. 20).

% Los programas de estudios de las asignaturas que corresponden al saber especifico, como: Introduccién a

las matematicas; Pensamiento algebraico; Figuras y cuerpos geométricos; medicion y célculo geométrico,

entre otros poseen actividades planteadas en el modelo de resolucidon de problemas e incluso refieren la

existencia de una base de problemas para cada uno de los temas y subtemas que se imparten en los tres

grados de la secundaria, para que los realicen los maestros en formacién durante sus cursos en la normal.
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“[...] para la suma de los angulos interiores de un triAngulo la mecanica fue
trazaron triangulos, primero empezamos con el triangulo equilatero y ellos trazaron
el mismo el tridngulo en dos hojas y me cortaron los &ngulos, entonces, yo les pedi
gue me unieran esos angulos y que me dijeran cuanto sumaban, [...Jen el triangulo
equilatero me dijeron que la suma de de los tres angulos interiores era 180°
porque lo habian visto al recortar y al unirlos pero yo les pedi o les hice dudatr]...]”
(E. del P., p. 3).

Asi que a través de la duda los estudiantes debian comprobar si la suma de los lados era
la misma para los triangulos escaleno e isésceles. El practicante nos narr6 que entonces
los estudiantes empezaron a hacer con las hojas de colores igual que con el ejercicio
anterior, trazaron dos triangulos escalenos en las dos hojas, las recortaron y las
acomodaron quedando de tal manera que quedaron en 180° los estudiantes le
expresaron gue sumaban 180 grados en cada uno de los triangulos. La comprobacién y la
experimentacion llevaron a que los estudiantes confrontaran sus inquietudes y sus teorias

sobre sus conceptos (E. del P., p. 3).

Fernando mostraba un problema con datos de situaciones que habian simulado
situaciones reales y empleaba la pregunta para finalizar cada actividad, este tipo de
actividad problematizadora llevaba a que los estudiantes: buscaran la respuesta correcta;
interpretara y analizaran los datos; confrontaran las alternativas de solucién hacia los
procedimientos para la resolucién del problema matematico; evocaran conocimientos
previos durante el ejercicio; verificaran y comprobaran los resultados y socializaran los
resultados para compararlos con los que los comparferos habian realizado para asi
corregir sus procesos y productos. Este modelo de actividad lo desarrollaban
grupalmente, de forma autébnoma y con sus orientaciones a nivel de preguntas que iba

formulando en cada uno de los pasos enunciados anteriormente.

Sobre el desarrollo de sus clases, Fernando aplicaba actividades con definiciones o
situaciones problemas y daba paso a la aplicacion del ejercicio. Presentamos a

continuacion dos modelos de sus clases:

Piramides: son cuerpos geométricos limitados por un poligono regular, llamado
base, y por tanto triangulos como lados tenga la base.

Se nombra diciendo Piramide y el nombre del poligono de la base. Ejemplo:
Pirdmide cuadrangular.

Pregunta guia:

¢, Qué caracteristicas tiene el cuerpo geométrico que se les asign6?
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¢Es correcta y suficiente la informacion que redacté el equipo para que sus
compafieros puedan dibujar el cuerpo geométrico?

(Fuente: registro de observacién 5 p. 2)

El segundo modelo de actividad es el siguiente: “Organizados en los mismos equipos de
la sesién anterior, los estudiantes van a realizar un cubo. Primero lo dibujaron en una
cartulina con las medidas y las proporciones, pasaron a recortar y a pegar para después

compararlo con el cubo o la caja que se le entregé como guia”.

(Fuente: registro de observacion 4 p. 1).

Fernando propicio el trabajo manual para llevar de lo abstracto a lo tangible, incentivé la
construccion de las figuras geométricas para que las palparan y las detallaran en sus
estructuras y formas, para que al construirlas fuera para los estudiantes mas creativo y

divertido hallar sus areas.

A lo largo de las observaciones observamos que el estilo de ensefianza de Fernando ha
estado caracterizado por el uso permanente de la pregunta, presentd situaciones
problemas en los enunciados de sus ejercicios y para la resoluciobn de estos estuvo
acompafado por preguntas que orientaba a los estudiantes para que hallaran sus

respuestas mas que dictarles o explicarles el cémo hacer la actividad.
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En su gran mayoria el practicante se caracterizé por cambiar de lo abstracto a lo tangible
y evidente, como por ejemplo en las figuras geométricas y para ello empleé el recortado,
pegado y el armar las figuras con materiales como cartulina, papeles de colores, carton,
papel bond, entre otros.

A través de los ejercicios y del recortado interactuaba con sus estudiantes, los jovenes
expresaban sus inquietudes. A continuacion presentamos algunas evidencias sobre los

momentos en que desarrollaban colectivamente las actividades con los estudiantes:

“[...]Haber. La suma de las edades de las hijas ;es?”

E25: 28

P: si decimos que en este afio la suma de sus edades suma 28, para el 2011
¢,Cuanto van a ser?

E26: 30

P: ¢30? ¢31? ¢ Por qué 3?1, todas cumplen 1 afio 6sea que va a aumentar 3 afos
mas, entonces para el 2012 van a ser 31. A ver qué relacion entonces va a existir.
¢ Esta bien entonces la férmula que me acaban de dar? ¢,28 + 3x?

E27: 28 + x

P: 28 + X me dijeron perdoén.

E28: Es 40 mas 3x

E29: Es 28 + 3x” (Fuente: registro de observacion 5 p. 7)

“[...] E23: entonces, seria 2X mas 1X menos 4X igual a menos 4, y luego que ya
los agrupé, reduzco términos y me da... a... menos 1X, no se suman primero
porque los dos son positivos, se suman me da tres X y luego se resta... porque
los dos son diferentes... y me da un equis.

P:y ¢qué signo?

EZ23: negativo, eh... igual a menos 4, entonces como esta multiplicando, paso a
dividirlo. ..

P: pero acuérdate que aqui el uno lo podemos suprimir, lo que me interesa es...
¢,cémo haces tu para que esta X sea positiva?

E23: multiplicandolo

P: multiplicAndolo ¢ por qué?

E23: por uno

P: ¢ Por uno? La puede cambiar o multiplicar toda la fraccion...

E23: Ah... por menos uno

P: ¢ Por qué? ah por menos uno, y ¢ Como quedaria esa multiplicacion?

E23: asi

P: y eso a que es igual...

E23:a “X”igual a menos 4

P: hazla bien

E23:a “X’ igual a menos 4
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P: borrale. Haber rectifica tus multiplicaciones, menos 1 por menos X, es igual
a...”” (Fuente: registro de observacion 7 p. 11).

En las clases observadas, Fernando va orientando a los estudiantes empleando la
pregunta, llevd a que realizara la actividad como el alumno consideraba que era el
procedimiento, pero al comprobar que no era el correcto, le solicitaba que rectificara y le

sefalaba nuevamente cada uno de los pasos.

El practicante asumioé su rol como orientador en el aprendizaje de un saber, buscé
actividades con datos y materiales, realizo actividades individuales y grupales, orient6 a
través de la pregunta, cada paso del procedimiento fue cuestionando e igualmente los
resultados cuando socializaban grupalmente el ejercicio, propiciando asi igualmente las

voces de los estudiantes.

7.2.3.4 Estilos de ensefianza en matematicas. Las actividades que llevaron a cabo los
tres practicantes de la “Licenciatura en educacion secundaria con especialidad en
matematicas” constituyen la estructura del modelo inductivo. Eggen y Kauchak plantean
que los episodios observados en cada una de las actividades presentan elementos
comunes y que lleva de lo particular a lo general (2006: 189-190). Se trata del método
cientifico mas usual, en el que pueden distinguirse cuatro pasos esenciales: la
observacion de los hechos para sus registros; la clasificacién y el estudio de estos
hechos; la derivacién inductiva que parte de los hechos y permite llegar a una
generalizacion; y la contrastacion, que se deriva de ese proceso a la construccion de las

formulas matematicas.

Este modelo de ensefianza parte de la experiencia, pues de alli se desprende el
aprendizaje y el desarrollo. Por ejemplo, los estudiantes desarrollan sus procesos
cognitivos si son activos en el sentido de darle sentido y comprension a la experiencia.
Para el entendimiento y la comprensién en la resolucion de un problema, se requiere una
manera importante la interacciéon social. De ahi que los practicantes hayan presentado
sus ejercicios relacionando las actividades que realizan los jovenes en sus espacios

sociales, familiares y culturales.

8'Se considera relevante presentar brevemente las interacciones, pues sus clases fueron desarrolladas en su
generalidad por este tipo de situaciones donde los estudiantes participaban y realizaban en conjunto los
ejercicios.
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En las interacciones didacticas se observo el trabajo en grupo. A respecto, Eggen y
Kauchak sefialan que este conjunto de actividades confluyen en la colaboracion para
alcanzar un objetivo, elaborar o construir una férmula matemética y la solucién de los
problemas (2006: 117-118). “Que los estudiantes compartan ideas es tal vez el resultado
importante de la interaccién social. Compartir facilita el proceso de formaciéon del
conocimiento y a veces se le describe diciendo que ocurre de fuera a dentro” (Brenner,
2001, citado en Eggen y yKauchak, 2006:121).

Se observa también en las actividades de los practicante la aplicacién del modelo de
indagacion planteadopor Bruce, Weil et al (2006:197). Este pretende ayudar a los
estudiantes a entender el fenébmeno o el problema planteado, al familiarizarlos con los
métodos o los pasos a seguir y, al mismo tiempo, con las ideas y los hechos de cada
saber. Este tipo de modelo se relaciona de manera muy estrecha con el modelo de
aprendizaje basado en problema que consiste en la identificacion del problema, la
representacion (que los alumnos se valgan de dibujos y analogias para comprender el
problema), la seleccién de una estrategia o un procedimiento matematico, la aplicacion de
la estrategia y la comparacion o evaluacion de los resultados (Eggen y Kauchak,
2006:341).

Los planteamientos de la SEP, tanto para la educacion normalista implementada en la
Escuela Normal Superior de México como para la Reforma de la Educacion Secundaria
(RES) del 2006 —estudiados en detalle—, plantean que la ensefianza de las mateméticas
estara impartida por el método “Aprendizaje basado en problemas” (ABP). En el trabajo
de campo, las observaciones adelantadas a las actividades de los practicantes y las
entrevistas al coordinador de la Licenciatura de la ENSM, a los maestros titulares de la
asignatura en las escuelas secundarias y a los practicantes, permitieron concluir que,
tanto en sus discurso como en su accionar al interior de las aulas, las actividades y los
estilos de ensefanza se asemejaban a los elementos fundantes del modelo educativo de
ABP.

Se considera, ahora, pertinente profundizar en los fundamentos tedricos que fundamentan
el ABP. Dos corrientes pedagodgicas le dan vida a este modelo de ensefianza y

aprendizaje. El primero se centra en los postulados de John Dewey®, “quien subray¢ la

8 John Dewey (1859-1952). Filésofo norteamericano del siglo XX. Su carrera abarcé la vida de tres
generaciones y su voz pudo escucharse en medio de las controversias culturales de los Estados Unidos (y del
extranjero) desde el decenio de 1890 hasta su muerte en 1952, cuanto tenia casi 92 afos. Dewey desarrollé
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importancia de aprender mediante la experiencia” (Eggen y Kauchak, 2009: 333). El
segundo, se sostiene en la teoria del aprendizaje sociocultural: “opiniébn cognitiva del
aprendizaje que enfatiza la participacion del estudiantes en actividades de aprendizaje
auténtica” (Eggen y Kauchak, 2009: 333).

Dewey sustentaba sus ideas en los nifios como agentes socialmente activos que
aprenden de la experiencia; por lo tanto, la escuela estaba en el papel de aprovechar esta
curiosidad natural y, por ello, debia llevar el mundo exterior al aula. De esta manera se
colocaba todo a disposicion del nifio para que su aprendizaje estuviera libre de
obstéculos.

El precursor de la Escuela Activa estaba convencido de que no habia ninguna diferencia
en la dinamica de la experiencia de nifios y adultos. Su planteamiento estaba centrado en
que los humanos, como seres activos, aprenden mediante el enfrentamiento con
situaciones problematicas que surgen en el curso de las actividades que han sido de
interés. Para Dewey, el pensamiento constituye un instrumento destinado a resolver los
problemas de la experiencia y el conocimiento radica en la acumulacién de sabiduria que

genera la resolucién de esos problemas.

La teoria sociocultural, como segundo referente teérico y sustento del modelo de ABP, se
centra en “una visidn cognitiva del aprendizaje que enfatiza la participacion del alumno en
comunidades de aprendizaje (Vigotsky, 1978-1986 citado en Eggen y Kauchak, 2009:
334). Vigotsky subray6 la importancia de la interaccion social en el aprendizaje al afirmar
que se aprende al intercambiar y comparar nuestras ideas con las de otros. “Mientras los
estudiantes comparten ideas, son participantes activos en el proceso de aprendizaje”
(Eggen y Kauchak, 2009: 334).

La aplicacion del modelo ABP en los practicantes de la Escuela Normal Superior de
México de la especialidad de matematicas estuvo centrada en la formacion de los
maestros; en especial, en el cdmo ensefiar mediante el empleo de los postulados de la
Escuela Activa. Estuvo enfocado en la formacion de estrategias aplicadas en este modelo
de ensefianza, en la simulacién de situaciones problémicas similares al contexto

sociocultural y econémico de los estudiantes de las secundarias de la Ciudad de México.

una filosofia que abogaba por la unidad entre la teoria y la practica, unidad que ejemplificaba en su propio
guehacer intelectual. Su pensamiento se basaba en la conviccién moral de que la democracia es libertad, por
lo que dedico toda su vida a elaborar una argumentacion filoséfica para fundamentar esta conviccion y para
llevarla a la practica. El compromiso de Dewey con la democracia y con la integracion de teoria y préactica fue
sobre todo evidente en su carrera de reformador de la educacion.
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En tal sentido, predomin6 el trabajo en equipo, segun lo presenta ese modelo de

aprendizaje.

Tal modelo parte de la identificacion del problema por parte del docente y de los
estudiantes; sin embargo, en la aplicacion observada, el planteamiento del problema
parti6 del conjunto de tematicas asignadas por el maestro asesor de la escuela
secundaria. Asi, el normalista pasaba, entonces, a recrear las situaciones problemas con

elementos que hacian parte de las dinamicas sociales y culturales de sus estudiantes.

Como segundo momento, en el estudio de las actividades de los practicantes de la
especialidad de matematicas, se pudo observar que las actividades presentadas en las
clases eran elaboradas por el practicante para ilustrar a los estudiantes mediante dibujos,
esquemas y gréaficos las situaciones problemas; es decir, empleaban analogias para
imaginar el problema. Al respecto, se hace pertinente anotar que este tipo de

ambientacion para el aprendizaje aleja la memorizacion.

De manera paralela, al resolver las actividades durante el desarrollo de las clases
mediante los esquemas para resolver los problemas representados por situaciones
problémicas, los estudiantes van desarrollando procesos metacognitivos®. En otros
términos, al resolver los asuntos problémicos, los mismos estudiantes van encontrando y

aplicando sus propias estrategias para resolver el problema.

En un cuarto momento, cuando el practicante promueve la participacion, va promoviendo
las percepciones de competencias en los estudiantes; es decir, el maestro en formacion
va brindando estrategias como el uso de las preguntas, situaciones que se vieron
reflejadas en los tres practicantes. Mediante la pregunta, que seria su estrategia ademas
de los datos del problema, se va incentivando e interiorizando en los estudiantes el
aprendizaje y las habilidades para la comprension, el andlisis y la resolucion de problemas

matematicos.

Como ultimo, la evaluacion de los resultados se hace relevante en tanto que los

estudiantes analizan los resultados para ver si solucion tiene sentido. En las practicas

83e reconoce como el pensamiento estratégico para utilizar y regular la propia actividad de aprendizaje y
habituarse a reflexionar el propio conocimiento. Es uno de los planteamientos de las
teorias constructivistas del aprendizaje significativo que responde a la necesidad de una transicion desde un
aprendiz pasivo —dispuesto a aprender de forma adaptativa y reproductiva lo que se le pida— hacia un
aprendiz generador y constructivo, orientado a la bisqueda del significado de lo que hace. Pozo, J. I. (1999).
Aprendices y Maestros, Madrid: Alianza editorial. p. 45.
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pedagdgicas de los normalistas se observd, de manera detallada, ese proceso, con la
pregunta y la comparacion de los resultados entre los estudiantes. De esta manera se
fomenta en los estudiantes: la participacion en una experiencia del mundo real; la
identificacion, por parte de los estudiantes, de un problema que estimula el pensamiento:
al resolver el problema, van adquiriendo conocimientos y habilidades; el planteamiento de
soluciones alternativas al problema cuando los mismos estudiantes ponen a prueba sus

soluciones: la aplicacién los ayuda a comprobar sus conocimientos.

7.2.4 Ensefianza del espafol por los practicantes y las voces de los estudiantes de
la secundaria. El siguiente apartado se analiza los diversos estilos de ensefianza de los
practicantes de la Licenciatura en Espafiol. Busca identificar, determinar y estudiar los
diferentes enfoques tedricos y didacticos que han contribuido en los procesos de

formacion para el proceso de ensefianza aprendizaje.

7.2.4.1 Momentos de las clases de Patricia durante el proceso de ensefianza
aprendizaje. Durante las observaciones de las clases identificamos diferentes momentos
y las diversas formas como Patricia llevo a cabo sus actividades escolares. Cada vez que
ingresdbamos al aula y si se encontraba sucia les solicitaba a los estudiantes que
recogieran los papeles. Después de velar por el orden en los estudiantes y la limpieza del
saldn de clases, iniciaba sus clases con eventos como los siguientes: retomaba los temas
del anterior encuentro, dirigiéndose con la pregunta ¢qué fue lo que vimos en la clase
pasada? ; planteaba tema nuevo; iniciaba con la revision de las tareas; presentaba las
indicaciones para la evaluacion de inicio del bimestre o trasladaba a los estudiantes a la
sala de sistemas para ver las presentaciones de diapositivas en Power Point y algunos

audios.

A continuacion se presentan algunos eventos de sus clases:

“l...] limpien el salén de clases, recojan los papeles que estan en el piso. Hoy voy
a revisar las libretas, mientras reviso libretas voy a dejarles un cuestionario [...]”
(Fuente: registro de observacion 3 p.1)

“[...] saluda y pide que se sienten y saquen sus cuadernos. Al escuchar un
murmullo se expreso de la siguiente manera: A ver a qué hora se callan; callense y
se cambian de lugares, no las quiero ver juntas; ¢en qué nos quedamos Niza?
[...]” (Fuente: registro de observacion 5 p.1).
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“[...] el dia viernes terminando la clase no terminé de darle la indicacién, ¢qué
vamos a hacer?, una declamacién en equipo ¢ de cuanto? De 6, se van a poner de
acuerdo en cuanto a la preparacion, la gesticulacion [...]” (Fuente: registro de
observacion 10 p.1).

Patricia centrd su preocupacion por la limpieza del aula; el orden, la atencién y la escucha

en los estudiantes.

Otro de los eventos que observamos fue la aplicacion de las evaluaciones, las revisiones
de las tareas o0 cuando presentaba las indicaciones sobre la evaluacion del bimestre,
como por ejemplo: “[...] Todo el bimestre lo voy a evaluar yo, los cuadernos osease
conmigo reprobaron 10 6 15 con la maestra se equilibraron. Péngase un listoncito para

que se acuerden cuando traigan sus cuadernos. [...]” (Fuente: registro de observacion 9
p.1).

Durante los diferentes momentos del desarrollo de sus clases, Patricia fomentd la
participacion, las explicaciones de sus teméticas y la evaluacién. En cuanto al manejo del
tiempo, las clases que tienen una duracion de 50 minutos, observamos en Patricia que su
centro de interés estaba en la tematica y en las dinamicas con sus alumnos, y muy poco

se percataba del tiempo.

Patricia realizé sus secuencias didacticas de acuerdo a las orientaciones de la Reforma
de la Educacion Secundaria, mas que de acuerdo a las orientaciones didacticas que se

proponen en los programas de estudios de la normal®.

Algunas de sus estrategias: fomento por la participacién de sus estudiantes, lectura
en voz alta repetidamente, el dictado, la pregunta, los videos y las presentaciones

en powerpoint. Patricia realizd sus secuencias didacticas de acuerdo a las orientaciones

% |os programas de estudios de la normal proponen actividades tales como: elaboracién de textos; analisis
de las lecturas que se presentan en la bibliografia; lecturas individuales y grupales (Introduccién a la
ensefianza de: Espafiol, Programa y materiales de apoyo para el estudio 2 semestre, 2001 p.13 — 14 - 15).
Discusiones, debates sobre la postura de los autores; elaboracién de tablas comparativas para los casos en
gue se revisen dos 0 mas textos sobre el mismo autor; el portafolio como estrategia evaluativa; elaboracion de
libros con diversos textos argumentativos por los alumnos; el disefio y elaboracién de periddicos escolares y
murales que contengan articulos de opinion; mesas redondas; participacion en programas de radio de la
localidad o programas simulados; presenten discusiones, debates y anuncios publicitarios. (Programa de
estudios, VI semestre. Licenciatura en Educacion Secundaria. Especialidad: Espafiol. Conocimiento y uso de
fuentes y medios de informacién, SEP 2004 p.15 — 16). La RES propone en su documento: Educacion Basica
Espafiol. Educacion Secundaria, 2006 en sus orientaciones didacticas el “uso de proyectos; actividades
permanentes; Actividades breves de realizacién frecuente (Lectura del periddico, Comentario de editoriales,
reportajes y articulos de divulgacion, Lectura compartida de cuentos, poemas o novelas cortas); Actividades
de largo plazo (Club de lectores, Taller literario, Publicacién de un periédico o gaceta mensual, Taller de
expresion oral, Lectura de novelas u otros textos extensos, Puesta en escena de una obra de teatro)”
(Educacion Basica Espafiol. Educacion Secundaria, 2006 , SEP p. 20 — 22 — 23 - 24)
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de la Reforma de la Educacién Secundaria mas que de las orientaciones didacticas que
se proponen en los programas de estudios de la normal®. La practicante realizo
preguntas para indagarlos conceptos previos de los estudiantes, propicié la participacion
en los estudiantes buscando asi la caracterizacion de los conceptos o de las definiciones;
presentd ejemplos y ejercicios; realizé dictados de las definiciones; revisaba las tareas;
elabor6 presentaciones en powerpoint y presentd videos con los audios de algunos cantos
de acuerdo a la época literaria que estaban desarrollando. Patricia empleé el diccionario
para que los estudiantes consultaran las palabras desconocidas de algunas de las obras
literarias que abordaban para las lecturas; presentaba los referentes histéricos en cada
época literaria.

La maestra en formacion nos narra algunas de sus estrategias de ensefianza que empleé
en sus secuencias didacticas. Cuando abord6é un texto de la edad media, titulado “Los
siete Infante de Lara” los estudiantes se encontraron con palabras desconocidas y con el
uso de “vois, ais, tenéis, veis” en los textos, entonces, cuando los estudiantes realizaban
la lectura no la comprendia. Patricia nos relata que realizé una dramatizacion con sus
estudiantes; a uno de los estudiantes le dijo que hiciera el papel del hijo Galgo y ella era
Dofia Laura, ella lei el texto tal y como era, después lo decia con palabras mas sencilla 'y
similares a las que emplean los jovenes, como ejemplo nos narrd la siguiente actividad:
“[...] hijo galgo llega [...] y se sube al caballo, digo, subete, has como si estuvieras en el
caballo [...],el chico tomaba la postura como si estuviera montado en un caballo, ahora le
decia jtomas una lanza! Le daba la pluma para que simulara que era la lanza, volvia a
decirle jtrota en tu caballo y lanza la flecha! Y el alumno le atinaba al tablero, a los
estudiantes le causaba mucha risa” pero a través de ejemplos como esos logré que

comprendieran la lectura (S.E. del P., p.7).

%% Los programas de estudios de la normal proponen actividades tales como: elaboracién de textos; andlisis

de las lecturas que se presentan en la bibliografia; lecturas individuales y grupales (Introduccion a la
ensefianza de: Espafiol, Programa y materiales de apoyo para el estudio 2 semestre, 2001 p.13 — 14 - 15).
Discusiones, debates sobre la postura de los autores; elaboracién de tablas comparativas para los casos en
gue se revisen dos 0 mas textos sobre el mismo autor; el portafolio como estrategia evaluativa; elaboracion de
libros con diversos textos argumentativos por los alumnos; el disefio y elaboraciéon de periddicos escolares y
murales que contengan articulos de opinién; mesas redondas; participacion en programas de radio de la
localidad o programas simulados; presenten discusiones, debates y anuncios publicitarios. (Programa de
estudios, VI semestre. Licenciatura en Educacion Secundaria. Especialidad: Espafiol. Conocimiento y uso de
fuentes y medios de informacién, SEP 2004 p.15 — 16). La RES propone en su documento: Educacion Basica
Espafiol. Educacion Secundaria, 2006 en sus orientaciones didacticas el “uso de proyectos; actividades
permanentes; Actividades breves de realizacién frecuente (Lectura del periddico, Comentario de editoriales,
reportajes y articulos de divulgacion, Lectura compartida de cuentos, poemas 0 novelas cortas); Actividades
de largo plazo (Club de lectores, Taller literario, Publicacién de un periédico o gaceta mensual, Taller de
expresion oral, Lectura de novelas u otros textos extensos, Puesta en escena de una obra de teatro)”
(Educacion Basica Espafiol. Educacion Secundaria, 2006 , SEP p. 20 — 22 — 23 - 24)
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Una segundo evento que realizé dentro del ambito de la literatura consistié en que de un
texto, en una segunda lectura buscaran y subrayaran las palabras que no entendian,
clarificando las palabras, pasaban a realizar en una cuatrtilla el escrito sobre lo que habian
entendido y en la segunda pégina, anotarian todas las palabras con sus significados, es
decir, elaboraban un glosario (Ibid., p. 7).

Después de retomar algunas de sus narrativas donde la practicante nos compartia sus
experiencias didacticas, pasamos a socializar lo que observamos de las 15 clases que
visitamos de Patricia, para ilustrar su estilo de ensefianza. La maestra en formacién buscé
motivar la participacion de los estudiantes a través de preguntas y especialmente con la
asignacion de los sellos; durante sus clases la maestra titular estuvo presente pero no se

observo interrupcion alguna més fue colaborativa su participacion.

A continuacion presentamos algunas de las caracteristicas sobre el estilo de ensefianza
de Patricia: empled la pregunta para retomar algunos conceptos vistos en las clases
anteriores, para retomar los conocimientos previos de los estudiantes o para ir induciendo

la clase.

“[...] La practicante pregunta ;Para qué se emplea la publicidad? y ¢qué se
entiende por publicidad? Los estudiantes levantan sus manos y la practicante
asigna la palabra a 3 de ellos. Las respuestas que dieron fueron: para vender
cosas; dar a conocer las papas y para comer y tomar bastante coca-colaf...]”
(Fuente: registro de observacion 1 p. 2).

“...] ¢Qué es el derecho de pernada? Los estudiantes dan diversas respuestas,
como: es un derecho permanente; ¢es el derecho que tenia todos los habitantes
de la edad media?; es un derecho que por decir asi ya perdieron todos; es un
derecho que ya en la edad media, ya cuando asi perdieron ya todo, tenian derecho
de hacer cada quien lo que quisiera todo, tenian derecho de hacer cada quien lo
gue quisiera. La practicante les presenta la siguiente definicibn de derecho de
pernada: [...] yo el rey voy a pasar la primera noche con la chica. [...] yo la voy a
estrenar, era la primera noche, si, se casaban y yo la estrenaba, yo el rey, la
primera noche. Conmigo pasaba la primera noche y ya asi, pues las demas, no
hay problema. Ese es el derecho de pernada. [...]” (Fuente: registro de
observacion 11 p. 3)

Cuando realizaba la explicacion de los conceptos, Patricia los ilustraba con ejemplos para
que comprendieran la tematica y les llevaba escrituras novedosas para ellos, a
continuacién vamos a presentar algunos eventos donde los empled:

Les presento el siguiente poema:
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i"Tan” amare, tant” Curtado Tanto amor, tanto amor

Habit, tant amare! Amado, tanto amor
Enfermaron ohosmidros Enfermaron mis ojos brillantes
E dolen tan malé. Y duele tanto

Gar, ¢qué fareyo? Dime, ¢Qué haré?

¢,COmo virreyo? ¢, COmo viviré?

Est al habilo espero A este amado espero,

Por él murruyo. Por él moriré.

(Fuente: registro de observacion 11 p. 5)

Sobre los signos de puntuacién les marcé tiempos con el siguiente modelo:

“(,) Vale 1 tiempo
(;) vale 2 tiempos
(.) Vale 3 tiempos
(:) vale 3 tiempos

Pasan a leer el siguiente parrafo:

La Oratoria es un hombre y fuerte y la Declamacién es una mujer muy bella (uno,
dos, tres) Ciertamente, (uno) no podemos decir que una sea mas que la otra,
(uno) ambas son arte excelso. (uno, dos, tres) Pero a mi, (uno) ningiin hombre me
ha parecido bello; (uno, dos) en cambio, (uno) existen mujeres sumamente
hermosas y de una gran fuerza en todo sentidos: (uno, dos, tres) Mi esposa es una
de ellas.

(Fuente: registro de observacion 9 p. 2)

Observamos que cuando Patricia presentaba una definicién a la estrofa de algun texto
hacia que los estudiantes la leyeran en coro varias veces. Recordemos que la temética de
Patricia para su trabajo recepcional, es decir, para su trabajo de grado consistia en
trabajar la lectura en voz alta. Cuando presentaba un texto corto realizaba el ejercicio,
pero disponia de los viernes para trabajar en detalle sus actividades secuenciales para el

documento.

Empleaba el dictado para el registro de las definiciones, el dictado para los signos de

signos de puntuacion y acostumbraba a repetir la frase o la palabra. Como por ejemplo:
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“[...] apunten, declamaciéon, y apunten que aqui abajo que voy a dictar.
Declamacion es la interpretacion de un poema [...]” (Fuente: registro de
observacion 9 p. 1)

“[...] P: los romanceros, ro-man-ceros, romanceros con “C” de casa jovenes. Dos
puntos y aparte. Poemas cortos, poemas cortos, caracteristicos de la tradicion
oral, antes jovenes, [...]” (Fuente: registro de observacion 11 p. 8)

Presentamos dos modelos de clases donde identificamos los elementos que constituian
sus planeaciones y las estructuras de sus sesiones de clases: sobre la teméatica del
debate, Patricia les dictdé el concepto y las normas para realizarlo; continlo con un
ejemplo préctico; elaboraron un dibujo sobre el debate; seleccion6 un tema para realizarlo
asignando en los estudiantes los roles del expositor, los moderadores y la audiencia
(Fuente: registro de observacion 6 p. 1 - 3).

Presentamos el debate que realiz6 la practicante con sus estudiantes:

“E: considero que los gay deben tener sus derechos, por el hecho de enamorarse
de otro hombre no tiene nada de malo, estan en su derecho.
P: lo normal es que una mujer y un hombre se enamoren, se casen y tengan hijos,
dos hombre nunca podran tener hijos.
E: estan en todo su derecho de amar, ellos también tienen sus derechos y hay que
defenderlos, el amor no tiene por qué importar si es entre dos hombres o entre dos
mujeres.
P: no se debe mostrar esto ante los nifios, hay que ocultarles esto.
E: los jovenes y nifios estan de acuerdo que entre los gay se puede dar un amor
puro y sincero. No es necesario que sea solamente entre una mujer y un hombre.
[...]” (Ibid., 6 p. 2)
En esa actividad, Patricia se ubica en los parametros de la Reforma del 2006. La
actividad que presenta el documento de la RES, que consiste en escuchar debates
publicos transmitidos por los medios de comunicacion; la elecciébn de un tema para
debatir y asi investigar sobre las diversas fuentes y organizar el debate (Educacion

bésica. Secundaria, Espafiol. Programas de estudios, SEP 2006 p.103).

En otro momento la practicante abordé la tematica sobre las Jarchas y los Romanceros;
investigd sobre el tema y les presentd a los estudiantes sus caracteristicas y los audios
donde escuchabamos los estilos de género literario. Los estudiantes después de
escucharlas producian pequefos escritos similares. (Fuente: registro de observacion 12
p.1-8).

211



Esta tematica también la identificamos en la Reforma de la Educacién Superior (RES). El
documento de la Reforma presenta algunas sugerencias sobre como trabajar la literatura.
Recomendaban: elegir un periodo o movimiento poético (romanticismo, barroco,
modernismo 0 uno contemporaneo); identificar las estructuras; indagar sobre el periodo;
elegir uno o varios poemas del movimiento y organizar lecturas publicas de los poemas
que mas les gustaran al grupo (Educacion basica. Secundaria, Espafiol. Programas de
estudios, SEP 2006 p. 98).

La practicante retomé algunos elementos de la Reforma y los ajusté de acuerdo a los
referentes de aprendizaje que posee sobre los temas ademas de las realidades de los
estudiantes. Se observé siempre en estos dos modelos la participacion de los jovenes y la

construccién colectiva de los conceptos y caracterizaciones.

Con respecto a la lirica antigua y medieval, los géneros que presenté fueron las jarchas,

los romanceros y los trovadores:

“[...] Un trovador es un poeta cantautor de la edad media, osease, les recuerdo
gue estamos en la edad media, los trovadores surgen en esta época, los
trovadores cantaban en occitano, ¢,que sera occitano? Es la lengua de Europa en
ese entonces, en el centro de Tolosa. Tolosa es una localidad importante en
Europa [...] un trovador es una persona que compone y que canta esas
canciones. Los trovadores viajaban grandes distancias ayudando asi a la
transmisiébn de una noticia entre una regiéon y otra.[...](Fuente: registro de
observacién 14 p.2-3)

Una de las producciones de los estudiantes es la siguiente:

“[...] quien, quiere andar por la tierra pudiendo volar y volar, asi podra cruzar la
montafia o atravesar cualquier mar, amar es encontrar el paraiso, que todo ser
humano siempre quiso entrar; voy a un bar, te busco, encuentro, me atrapas, te
miro atenta, eres libre como yo, y asi lo siento, me das tu alma pero no tu
tiempo.[...]” (Fuente: registro de observacion 11 p. 12)

Como hemos podido observar Patricia retoma de la reforma de la educacion secundaria la
estructura para sus clases. Continuando con los poemas liricos encontramos que la

practicante presentaba una pieza literaria integrada con los acontecimientos historicos y

geograficos del periodo.

“[...]JP: jFeudalismo! [...] ¢;como se llama la dltima etapa de la edad media?
Responde los estudiantes: baja edad media; la practicante vuelve a preguntar ¢ de
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gué siglo? Los estudiantes dicen diferentes respuestas en un tono bajo: del 12 al
15 Un estudiante participa pero en tono de pregunta ¢,Del 11 al 157?; la practicante
le ratifica su respuesta: claro, es ya lo dltimo. [...] Fijense. En la alta edad media,
el feudalismo tomo mayor auge, el feudalismo y el comercio estaban hasta arriba,
la gente ya estaba acostumbrada a ser gobernada por rey, la gente ya estaba
sometida a llevar arado de las tierra de estos sefores feudales. Ya en la baja edad
media [...] la gente se canso, osease que los siervos ya no estaban tan, tan, tan
dispuestos, [...Jcon la disposicién de un principio, ya no estaban a disposicion. [...]
Tenian que descubrir mas tierras, mayor alimentacion, ademas ellos querian,
[...]cellos a donde querian ir? Varios estudiantes responden:. a la India [...]”
(Fuente: registro de observacion 11 p. 2 - 3)

Patricia realiz6 ejercicios cortos grupales e individuales. Para las estructuras gramaticas y
los tipos de oraciones - subordinadas, yuxtapuestas y coordinadas- realizé actividades,

como los siguientes:

“[...] P: hay oraciones que hacen préstamos. Pasa a anotar en el tablero: Mama
voy al mercado, hay hija yo te recomiendo que traigas pifia, traigas melon, traigas
sandia. La practicante borra la segunda parte de la oracién diciendo: si digo traigas
una sola vez se entiende que se esta refiriendo que es para todas las frutas. Pasa
a anotar entonces en el pizarrén: yo te encargo que traigas pifia, melon y sandia,
se entiende [...]” (Fuente: registro de observacion 7 p. 4)

Con respecto a su trabajo recepcional, Patricia nos explica que sus actividades las
organizé de la siguiente manera: entre semana les trabajaba a los dos grupos los
referentes teoéricos con algunos ejemplos y ejercicios, y las clases de los viernes eran
dedicadas exclusivamente a realizar sus secuencias didacticas, aplicaba actividades para
la lectura en voz alta, sistematizaba los resultados que se iban alcanzando en los
ejercicios. A las sesiones de los viernes los llamé “actividades permanentes”, término que
esta referido en la Reforma de la Educacion Secundaria, y el documento explicitan que se
trata de “[...] crear espacios para que los alumnos dispongan de un tiempo de lectura

individual o colectiva [...]" (Educacion Basica. Programa de Estudios 2006, SEP p. 30).

Entre los recursos con que se apoy6 Patricia se encontraron la sala de audio, empleaba
las diapositivas elaboradas en Power Point mas el uso de videos. Para ensefiar poemas
de diferentes épocas en la literatura investigo, presentandoles a los estudiantes muestras
representativas de los periodos como muestra musicales e imagenes sobre como vestian
y el las caracteristicas de la época en cuanto a su economia y elementos culturales. La

practicante empleaba preguntas para la descripcion de las imagenes; presentaba algunos
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datos de la época y les dejaba escuchar la representacion musical para que al final los

estudiantes elaboraran un escrito y les diera las notas musicales similares a las muestras.

Metamorfosis en sus préacticas. A lo largo de las narraciones y de las observaciones
Patricia present6 diversos eventos donde su praxis estuvo permeada por experiencias de
trabajar con grupos conflictivos. La estudiante normalista consideraba como fortaleza su
autoridad frente al grupo pero al estar en sus practicas de ultimo afio, la maestra titular le
demostré que con los gritos los estudiantes le temerian y no se estableceria el feed-back
que se requiere en las relaciones entre maestro y estudiante; asi que Patricia fue
modificando su actitud aunque aun al realizar nuestras observaciones se percibieron
algunos de los momentos donde con tono de voz alto les decia a los estudiantes

expresiones como: “callate”, “hablaste como nifiita, grita como hombre”, “siéntate”.

Patricia fue receptiva en cada una de las observaciones que le realiz6 su maestra titular,
buscéd diversas estrategias para la ensefianza de un tema, realiz6 consultas en la
biblioteca y lleg6b a aprender muchas tematicas de lo disciplinar para llevarlo a la
ensefianza con los grupos. Las interacciones con sus estudiantes fue condicionada por
los sellos, cuando solicitaba la participacion voluntaria no se escuchaban sus voces pero
ante la propuesta de otorgarles sellos los estudiantes se expresaban. La practicante
empleé como estrategias didacticas la pregunta, la ejemplificacién y los ejercicios, las
explicaciones, las lecturas repetidas de un texto corto en varias ocasiones, el dictado, las
presentaciones en diapositivas y el audio. Sus clases eran apoyadas por recursos y
materiales didacticos, ademas las consultas permanentes con su maestra titular le
posibilitd aplicar acciones remediales cuando identificaba que un grupo no le habian

entendido el tema.

Las practicas en los primeros semestres para Patricia tuvieron un impacto en su
formacion al realizar sus clases con grupos conflictivos, la practicante tuvo la
experiencias de estar en escuelas ubicadas en zonas complejas de la ciudad, para
controlar a los grupos fue desarrollando autoridad y un caracter fuerte. Al realizar sus
practicas en su ultimo afio de formacion, su postura autoritaria fue regulada por el dialogo
con la maestra titular, aprendio a ofrecerle a los estudiantes confianza y la posibilidad de

ser escuchados.

Sus estrategias didacticas y sus conocimientos en el campo disciplinar fueron orientados

por la maestra titular, Patricia consideraba su aprendizaje como maestra resultado del
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ultimo afio. Estructuré sus planificaciones por el método del proyecto, fue desarrollando la
percepcion para identificar las clases que no fueran asimiladas por los jovenes; su
preocupacioén, dedicacion y disponibilidad por reestructurar su praxis fue un elemento
primordial para superar los obstaculos que percibié la maestra titular. Su dedicacion en
realizar sus actividades, los ejercicios, ejercicios relacionados con su trabajo recepcional
fue desarrollando en los estudiantes habilidades como el hablar frente al grupo, en leer
obras literarias, en crear escritos cortos como los romanceros, debates, intervenciones en

las clases.

Patricia ha encontrado un sentido a su profesién aun cuando al ingresar a la normal no se
identificaba vocacionalmente con la carrera académica que eligi6, se ha dedicado a
realizar las acciones educativas de la mejor manera, su esfuerzo ha estado en elaborar y

reelaborar sus actividades con el fin que los estudiantes aprendan.

7.2.4.2 Estilo de ensefianza de Rafael durante sus practicas pedagodgicas. Para
iniciar sus clases y desarrollarlas Rafael ha planeado y llevado a cabo secuencialmente
las actividades, se observa que retoma cada una de las sugerencias de las maestras, de
la asesora de la hormal y de la titular. Algunas de las sugerencias que le ha presentado la
maestra titular estan referidas a mantener el salén limpio y lo importante que les explique
a los estudiantes sobre la ortografia, los acentos y las estructuras gramaticales para la
escritura de las palabras y las oraciones, todas estas recomendaciones Rafael las llevé a
cabo (E.MT., p.3). Presentamos un ejemplo donde podemos observar el cumplimiento de
Rafael:

“[...] cuando nos referimos al ti —interrumpe la lectura para explicarles-:

El ta, acentuado es el pronombre personal. Un ejemplo de esto es ti comiste sopa.
El tu sin acento ¢qué esta sefialando?, es posesivo. Por ejemplo, tu ropa esta
mojada.

El El con acento, es igual, se refiere a una posesion. El carro de Angela atropell a
José.

El El acentuado, es el pronombre personal. [...]” (Fuente: registro de observacion
12 p.1).

La maestra de la asignatura nos relata que Rafael en cada una de sus clases les
entregaba a los estudiantes un material fotocopiado con cada uno de los conceptos que
ha trabajado, los cuentos y las letras de las canciones, las indicaciones de cada uno de

los ejercicios; y les solicitaba a cada estudiante que los pegaran en sus cuadernos (E.MT.,

p.5). A esta estrategia de trabajo la maestra asesora lo llamaba “materia informativo”, y
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era con la intension de proteger al practicante de muchas acusaciones de los estudiantes
frente a los padres de familia, los discentes cuando han obtenido bajos promedios en sus
calificaciones argumentan que no le han entendido a las explicaciones del practicante; el
maestro en formacién puede contra-argumentar explicando que les entrega un material
con los conceptos basicos para que en caso que no les haya explicado bien ellos tengan
como repasar, que incluso estan registrados los ejercicios para que pueda practicar los
temas; asi que la maestra le ha sugerido a Rafael que lleve un registro muy puntual y
detallado sobre la entrega de estos materiales, la fecha cuando los entreg6 y que los
estudiantes los hayan pegado en sus cuadernos (E.MA., p.10-11). Lo referido
anteriormente nos presenta la aplicacién que realizaba Rafael sobre las sugerencias que

le brindaban sus maestras para su formacion.

Seguimiento a cada estudiante. Como hemos venido observando Rafael recibia
orientaciones de su maestra asesora para que elaborara sus actividades bajo los
parametros del método por proyectos, que esta establecido en la reforma 2006 para la
educacion secundaria. El maestro en formacion nos relata que también construyé un
proyecto, la creacién de una pagina web, donde subié los productos de sus estudiantes y
los contenidos de las actividades; ademas vinculaba en sus planeaciones los tipos de
conocimientos: conceptual, procedimental y actitudinal que le ha solicitado la profesora de
la normal. Observamos en sus practicas la articulacion de varios lineamientos que
orientaron cada una de sus actividades. Los aspectos que permanecieron visibles en las
15 clases que se observaron de Rafael fueron: la organizacion de los estudiantes para
iniciar las clases y el ensefar habitos de limpieza para el salon de clases; el esfuerzo por
controlar los grupos; el registro de frases célebres al inicio de cada clase; la revision a
cada estudiante de sus tareas o ejercicios; la motivacion para que participaran en sus
clases; los mensajes sobre el respeto cuando el otro habla; las indicaciones que brindaba
a cada una de las actividades y las tareas o trabajos que asignaba como complemento

del tema que abordaba, entre otras.

A continuacion se presentan algunos eventos durante sus précticas docente que fueron

caracterizando un estilo de ensefanza:

Rafael motivaba a los estudiantes para que participaran, cada vez que realizaban las
lecturas de sus trabajos ante sus compafieros algunos estudiantes se mostraron timidos,
el maestro en formacion los incentivaba para que socializaran sus trabajos, un ejemplo de

esto lo presentamos a continuacion:
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“[...] le pide que se levante para que lea su cuento, que entre todos le van a
colaborar para que se anime a compartir; el estudiante pasa a leer: al encontrarnos
nos dimos cuenta que nuestra amistad es lo més importante que el exterior. La
amistad esta por encima de lo fisico. Los compafieros le aplauden y el estudiante
sonrie al sentarse [...]" (Fuente: registro de observacion 2 p.1-2).

“[...] el quinto estudiante es renuente a participar, Rafael lo motiva para que lea la
finalizacion del cuento que elaboré. El estudiante lee: todos nos miraban por feos
pero no me importd, senti que la amaba intensamente. [...]° (Fuente: registro de
observacion 3 p.6).

Revisa cuidadosamente los productos de los estudiantes, en la lectura oral en cada
estudiante le sefialaba su error o le indicaba si estaba bien el ejercicio. Un ejemplo es el

siguiente:

“[...] el segundo estudiante lee su trabajo: se encontraron para salir a tomar un
café y al verlos se enamoraron a pesar que la gente decian que eran muy feos. Se
casaron y fueron muy felices. El practicante dice: el cuento estd narrado en
primera persona, el que narra es el protagonista, tienes que corregir [...]" (Fuente:
registro de observacion 2 p.1).

“[...] el noveno estudiante lee el fragmento del cuento que elabord: ella estaba
sentada y €l lleg6é a hablarle y a invitarle una copa para que fueran a caminar.
Cuando estaban en el pargque él le pidié que fuera su novia y ella le dijo que si.
Fueron muy felices. El maestro en formacion le dice que tiene que corregirlo
porque cambid el narrador [...]". (Fuente: registro de observacion 3 p.6).

Para motivar la participacion Rafael empleé varias estrategias didacticas, continuando con
la tematica del cuento, el maestro en formacion realizé la lectura del cuento “Ella me dijo
que si queria, podia llorar” con pequefas interrupciones, “[...] suspende la lectura, solicita
que coloquen la hoja boca abajo y pasa a preguntar ¢ quién es el personaje? ¢Como es el
personaje? Un estudiante contesta: es una chava y no puede caminar. Continta con la
lectura [...]". Detuvo nuevamente la lectura del cuento y el practicante pregunta: ;a donde
creen que ha ido la chata?, un estudiante responde: a la casa de sus amigos. El
practicante presenta otra pregunta ¢,qué tiene la chata con sus piernas? Los estudiantes
dan diversas respuestas, entre esas: no pude caminar, camina con muletas, le duelen las
piernas para caminar. Continda con la lectura y cuando finalizé la lectura del cuento
pregunta ¢,cOmo son sus amigos?, tres estudiantes responden: son buena onda, estan
esperando que ella llegue, y, estdn desesperado por verla. (Fuente: registro de
observacion 4 p.5). De la narracion presentada observamos que su propoésito fue realizar

un ejercicio de comprension lectora, resalta algunos aspectos del cuento que se
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relacionan con la vida cotidiana de los jovenes y nos ilustra algunos valores que se

evidenciaban en el cuento.

Continuando con el ejercicio, después que Rafael les presentd las diversas preguntas
para desarrollar la comprension del texto pas6é a presentarles las indicaciones sobre la
actividad “[...] van a identificar el inicio o principio, el conflicto y el desenlace del cuento.
No van a anotar todo, sélo van a registrar las palabras iniciales de cada una de la
estructura del cuento y después van a pegarlo. Un estudiante expresa que no entendio, y
el practicante les vuelve a explicar: quiero que me digan con sus propias palabras donde
se ubica cada una de las estructuras del cuento. [...]" (Ibid., p.5 — 6). Durante el desarrollo

del ejercicio el practicante se enfocé en asesorar estudiante por estudiante.

Otra de las estrategias didacticas que empled Rafael fue el canto, después de cantarles
acompanado por su guitarra “Aguacate” de autoria Fernando Delgadillo y la “Rubia y el
dominio” de PanteonRococo, el practicante les solicita a los estudiantes que elaboren un
cuento con los personajes de la cancion. Al terminar el tiempo que le asigno al ejercicio
paso a solicitarle a cada estudiante la lectura de su cuento, los va revisando y corrigiendo

en el mismo momento. (Fuente: registros de observaciéon 5y 6).
A continuacién presentamos algunos fragmentos de las clases:

“[...] el material que ustedes acaban de recibir es la letra de una cancion de
Fernando Delgadillo, no consegui la cancion para ponerles el disco pero se las voy
a cantar. [...]. Realiza varias preguntas sobre el personaje de la cancién, cémo:
¢de qué habla la cancion? ¢ Por qué no quiso ir a la escuela? ¢Como se imaginan
al nifo? [...] necesito que hagan un cuento tomando ese persona [...]” (Fuente:
registro de observacion 5 p. 5).

“[...] después de cantarle la cancion del aguacate les canta La rubia y el demonio.
El practicante les planted a los estudiantes algunas preguntas sobre la letra de la
cancion, ¢cual es la historia de la segunda cancién?, ¢quién es el demonio? ¢A
quién se refieren con el dominio? [...] dio las indicaciones para elaborar un cuento:
el titulo deben elaborarlo, no se puede llamar igual que la cancion; el tipo de
narrador debe seguir en todo el cuento; debe seguir la misma estructura y deben
seguir la estructura del cuento [...]” (Fuente: registro de observacion 5 p. 5 -6).

El uso de los medios electronicos fue una de las estrategias didacticas empleadas por
Rafael, en una de sus clases llevo al grupo segundo “B” a la sala de sistemas para que
realizaran consultas sobre la noticia del terremoto de Haiti, al encontrar los articulos

periodisticos los estudiantes identificaron las respuestas a las preguntas ¢qué pas6?
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¢,Cuando? ¢Donde? ¢Como? ¢ Por qué? y ¢Para qué? La actividad la realizé después
con articulos que los estudiantes recortaron sobre la problemética de cémo hacer llegar
las ayudas humanitarias a Haiti, en esos articulos de prensa igualmente a través de las
preguntas los estudiantes de la secundaria fueron encontrando la estructura de una

noticia.

El practicante realizé actividades sobre la tematica de la comunicacion, seleccioné
articulos de los diferentes periédicos de mayor circulacién de la Ciudad de México y en
conjunto con los estudiantes fueron caracterizando las formas como cada uno de ellos
presentaban, narraban y vendian las noticias. Present6 a la clase un video sobre la
entrevista que le realizaron a un diputado de Chiapas sobre lo que ocurria en Haiti cuando
recibieron las ayudas, sobre esa entrevista el practicante les realizé un conjunto de

preguntas para analizar la forma como se emplea la noticia.

Presentamos las orientaciones que brinddé el practicante sobre los medios de
comunicacion:‘[...] ¢qué dijimos? que las noticias deben ser objetivas, que no podemos
emitir un juicio ni podemos cambiar lo que ocurrio, en si en la tele igual que en los
periddicos constantemente, en si en todos los medios de comunicacion, manipulan las

noticias [...]” (Fuente: registro de observacion 13 p.3).

Como se ha podido observar en las actividades Rafael ha estado trabajando sobre el
cuento y la poesia, retomé obras de autores reconocidos en el medio literario. Para uno
de sus proyectos, especificamente sobre literatura el maestro en formacién seleccion el
fragmento de una obra de teatro, y tres poemas. Las obras que retom6 Rafael para su
proyecto fueron: un fragmento de “Don Alvaro o la fuerza del sino” de Angel de Saavedra,
Duque de Rivas; y los poemas, “El Retorno” de Amado Nervo, “El espejo” de Jorge Luis

Borges y el poema “Amor de tarde” de Mario Benedetti.

Para el proyecto destind dos sesiones de clases, en la primera lectura solicito a dos
estudiantes, una joven y a un joven para que interpretaran las voces de Don Alvaro y
Dofia Leonor. Para las siguientes lecturas participaron otros estudiantes y el practicante,
especialmente para la lectura de los poemas Rafael las iniciaba para dar la entonacion

poética con el objetivo que los estudiantes la continuaran.

Al terminar cada una de las lecturas pasaban a responder las siguientes preguntas: ¢qué

se dice sobre el amor?, ¢con qué términos? y ¢qué acciones se destacan en el texto?
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Elaboraron una tabla comparativa, a continuacién presentamos el esquema que elaboré el

practicante en el tablero:

Preguntas “Don Alvaro o la fuerza “El “El “Amor de

del sino” Retorno” espejo” tarde”

¢ Qué se dice sobre el amor?

¢ Con qué términos?

¢ Qué acciones se destacan en

el texto?

(Fuente: registro de observacion 14 p. 6).

Los estudiantes desarrollaron la actividad individualmente y la entregaron al practicante al
terminar. La actividad fue llevada a cabo en dos sesiones tanto para segundo “B” como

para segundo “C”.

Rafael propicio la participacion de los estudiantes en cada una de sus actividades; el
maestro en formacion revisaba en cada estudiante sus producciones o productos. Durante
los momentos en que realizaban las lecturas de los cuentos, poemas, noticias y articulos
a través del uso de las preguntas buscaba la comprension lectora. Para que realizaran los
ejercicios les planteaba claramente las indicaciones de la actividad, estas consistian en
identificar las partes de un cuento y de una noticia, caracterizar la estructura de un cuento
0 una noticia, comprender las lecturas, crear narrativas, incentivar la imaginacion de los

estudiantes, entre otras.

Las clases de Rafael presentaron diversos momentos de interaccién con los estudiantes;
sus preguntas propiciaron la participacion y sus estrategias incentivaron la creacion

literaria en los jovenes.
A continuacion presentamos algunos eventos de interaccion con los estudiantes:

“[...] la cancion se llama Aguacate y es de Fernando Delgadillo ;de qué habla la
cancion? ¢ Qué le pasa al adolescente?

El: es de un nifio que esta solo.

E2: Maestro no lo quieren porque es diferente.

E3: siempre lo rechazan y él no quiere ir a la escuela. [...]”

(Fuente: registro de observacion 6 p.4).

“I...] P: bien, haber jovenes hasta aqui ;qué pasé en la noticia?, se escucha la
¢
participacion de varios estudiantes al mismo tiempo que no se entiende, el
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practicante pasa a comentar que encontraron una mexicana muera pero por ahi
hay otra cosa.

E15: que regresaron 11 conacionales

P: que regresaron 11 conacionales en un vuelo. Bien continta por favor Alberto.
E16: inicialmente se habia informado que 11 mexicanos, 5 costarricenses y un
haitiano solicitaron volar a México pero finalmente los centroamericanos y el
caribefio decidieron no viajar. Granguillhome detallé6 que hasta el momento se ha
tenido contacto con 42 de 80 mexicanos con residencia en esa nacioén, por lo que
se desconoce el paradero de 38 mas. [...]”

(Fuente: registro de observacion 10 p. 4).

Las voces de los estudiantes fueron espontaneas, expresaban sus dudas y socializaban
entre ellos. Se percibi6 una atencion individualizada en las orientaciones y en las
revisiones de sus tareas por el practicante. Rafael dedic6 de dos a tres sesiones de clase
a un tema debido al seguimiento que realizaba en cada uno de los discentes.

Entre las estrategias didacticas que desarroll6 Rafael, empleé la pregunta para orientar la
comprension lectora y los elementos que estructuran los conceptos que trabajé del
espariol; elaboré ejercicios de aplicacion; acudié a recursos didacticos como el internet, la
prensa, los videos, la musica y materiales didacticos como: los cuentos, los articulos de

noticias, la entrevista, poemas, fragmentos de obras literarias, letras de canciones.

Rafael propici6 en sus clases las intervenciones de los estudiantes, los llevé a que
socializaran los cuentos o productos que ellos elaboraban; aportaran cuando iniciaban un
tema o cuando realizaban los ejercicios y gener6 muchos momentos en las clases para
gue los estudiantes desarrollaran la creatividad e imaginacion. Estas caracteristicas que
se ven reflejadas en el estilo de ensefianza de Rafael lo perfilan como un maestro en
formacion centrado en el pensamiento reflexivo sobre el proceso educativo y el

aprendizaje de los estudiantes

De las estrategias didacticas empleadas por Rafael observamos un estilo de ensefianza
caracterizada por la usar recursos tecnoldgicos y medios escritos para la comprension y
produccion de las producciones linguisticas que se realizan en los medios sociales y
culturales de los discentes; su estilo de ensefianza estuvo enfocada hacia lo funcional y lo
comunicativo y por centrarse en los intereses y en las necesidades de los estudiantes. El
maestro en formacioén empled la motivacion propiciando asi la participacion; la revision en
cada uno de los estudiantes de las tareas y los trabajos; la creatividad y el gusto por la

lectura.
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Pensador y reflexivo sobre su trabajo docente. Rafael nos narra que constantemente
reflexionaba sobre su trabajo docente, cuando estaba en su casa pensaba en sus
estudiantes, como ha empleado las estrategias didacticas y si le habia funcionado las
actividades que les presentaba a sus discentes. Algunas de las reflexiones las anotaba en
su diario de trabajo® pero mas que nada él buscaba las alternativas para superar las
deficiencias que llegd a presentar durante sus clases, “[...] no nada mas que quede asi

como en el pensarle [...] pasaba a lo que seria ya el actuar [...]" (P.E. del P., p. 9).

El maestro en formacion nos comenta que al iniciar las practicas era muy timido al
dirigirse al grupo, las interacciones con los grupos han contribuido en superar y ganar la
autoridad y el respeto de sus alumnos; realiz6 mucho esfuerzos, emple6é espacios de
dialogos con los estudiantes sobre el comportamiento, y en algunas ocasiones empleé la
autoridad, Rafael considera que ha obtenido grandes logros. Sin embargo, la maestra
titular nos narra que el control del grupo ha sido una de las dificultades de Rafael, en
muchas ocasiones sac6 a los estudiantes del aula y los enviaba para la direccién o para
orientacion y en la escuela les tienen prohibido que el estudiantes sea alejado del aula e

incluso a veces segundo “C” se le intentaba salir de las manos. (E.MT., p. 2 -3).

A continuacién presentamos algunas de esas situaciones donde Rafael tuvo que ser

autoritario para el control del grupo:

“[...] le llama nuevamente la atencién a los 3 estudiantes [...]. Les pide que se
salgan del salon, sale el practicante con ellos y en el corredor se quedan hablando
[...] asigna la actividad y el practicante se aleja del salén con los tres estudiantes,
faltando unos minutos para terminar la clase llega el maestro en formacion [...]"
(Fuente: registro de observacion 5 p. 6).

“[...] el practicante interrumpe para llamarle la atencién a un estudiante frente al
grupo, le dice qué te molesta de la clase?, te estoy hablando..., a ver silencio ahi
por favor, nunca quieres hacer nada, todo te molesta, ¢qué quieres entonces? Uno
te presta las hojas y aun asi las rompes, te las estoy prestando y las rompes y aun
asi no trabajas cuando es tu responsabilidad tener la hoja, ¢qué necesitas
entonces? Dime, siéntate bien por favor. El estudiante se queda en silencio, se

2 En el ultimo afio de formacién los practicantes desarrollan tres actividades pedagogicas en el Taller de
Disefio de Actividades Didacticas y Andlisis del Trabajo Docente | y II: el disefio de propuestas didacticas; el
analisis de las experiencias y los resultados obtenidos durante el trabajo docente y la elaboracion del
documento recepcional. Las propuestas didacticas son las actividades o los proyectos que realizan con los
grupos de los estudiantes. (Guia de trabajo y materiales de apoyo para el estudio de 7° y 8° semestres.
Especialidad: Espafiol, SEP p. 19). Para el andlisis de las experiencias se apoyan de un diario de trabajo
donde registran sus reflexiones, comentarios o experiencias y el documento recepcional es un ensayo que
elaboran como trabajo de grado, retoman una problematicas y en base a esta elaboran sus secuencias
didacticas, sus reflexiones y andlisis tedricos.
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sonrie con el compafiero de al lado. El practicante retoma nuevamente la lectura
[...]” (Fuente: registro de observacién 10 p. 6)

Cuando Rafael estuvo cursando el VIII semestre realizamos la segunda entrevista y nos
narra que ha observado cambios en su proceso de formacion; considera que el control del
grupo aun le falta por mejorar; sin embargo, nos comenta que ya logra observar los
diferentes movimientos que realizan los estudiantes, ya posee mas agilidad para hablar y
observar lo que estan haciendo los discentes especialmente en aquellos que estan
hablando o estan distraidos. Ademas, para sus estrategias didacticas ha empleado
diversos materiales como el video, la musica, el recortar y pegar para evitar que los

estudiantes se desesperen (S.E. del P., p.1).

El maestro en formacién considera que aun le falta mucho por aprender; le hubiese
gustado que en la normal le ensefiaran sobre como debe de pararse en el aula; como
debe escribir en el tablero; se siente débil en algunos conocimientos de lingiiistica®,
Rafael estd tomando un curso adicional sobre la tematica. Consideré a las practicas como
un excelente espacio para aprender, especialmente para ir construyendo las didacticas

para la ensefianza del espafiol. (Ibid., p.5).

Significaciones sobre su practica docente. Para finalizar podemos decir que a lo largo
de la narrativa y de las observaciones Rafael presentd una praxis reflexiva, sus acciones
pedagdgicas estuvieron permeadas por la reflexion de su propia practica, de los eventos
externos e internos que intervinieron al interior del aula y en los aprendizajes de los
estudiantes. Rafael comprendié que su practica docente es un espacio de aprendizaje
para formarse como maestro. AplicO estrategias didacticas para la ensefianza del
espafiol; buscé llegar a los estudiantes a través de sus palabras y de sus propias
acciones para el respeto y la disciplina en los grupos; buscé estrategias didacticas
diversas para atraer la motivacion y la atencion de los estudiantes como la pagina web y
el uso de diversos materiales didacticos como las letras de las canciones, videos,
poemas, cuentos, noticias que estuvieran respondiendo los intereses de los jovenes pero

gue igualmente les proporcionaran aprendizajes y valores.

Las practicas pedagdgicas en Rafael lo llevaron a reconocerse como maestro, a identificar

las funciones de la docencia y a asumir el rol de ser maestro. El maestro en formacién

% El Coordinador de la Licenciatura nos comparti6 que los sabados estan realizando cursos de

profundizacion para los estudiantes de la normal en los contenidos disciplinares porque hay muchas
deficiencias en el plan de estudios de la normal. (E.C., p. 4)
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aprendié a considerar que el proceso de ensefianza y aprendizaje esta permeado por
condiciones como las culturales e institucionales al interior de una escuela; las familiares y
socioculturales en los estudiantes; el contexto que determina parametros de
comportamientos y que se ven reflejados cuando interactuamos y el estar atentos a los
intereses y necesidades de cada estudiante, porque aunque se planee una actividad las

dinamicas las determina el grupo.

Rafael implementd algunos elementos de las propuestas de la RES y de la normal, se
encontré una organizacion en la planificacion por proyectos (reforma 2006), es decir, en
sus documentos estaban definidos pero en su practica llevaba a cabo una secuencia
didactica que es la que se propone en los programas de estudios de la normal. Se
observdé una continuidad de sus estrategias, que estuvieron determinadas por las
dinamicas que fue encontrando en los dos grupos de segundo grado de secundaria. Sus
actividades estaban entretejidas por dos lineamientos y fue dando respuestas a sus
planificaciones de acuerdo a sus aprendizajes.

Rafael propicio el andlisis de eventos sociales a nivel nacional e internacional, motivo a
que los estudiantes expresaran sus opiniones sobre los referentes que escuchaban en
las noticias y expusieran algunas de sus ideas sobre eventos sociales ademas de conocer
y aprender la estructura para la elaboracion de un articulo periodistico; igualmente se
observo cuando abordaba la literatura a través de preguntas llegaba a la comprension
lectora y origind la produccion de textos. Las orientaciones que le proporcioné a traves de
la estructura de un cuento motivaron a que los estudiantes produjeran diferentes
versiones de los finales de estos, los orienté para que planearan la escritura de un texto
corto, busco que los estudiantes hallaran informacion cuando seleccionaban un tema o un
personaje, lo analizaran y elaboraran escritos basandose en las ideas, la creatividad e
imaginacion de los estudiantes. Sus practicas estuvieron enmarcadas en un conjunto de
actividades diversas, llamativas, creativas que fueron fomentando el desarrollo del
lenguaje en los estudiantes, el uso de la tecnologia brindaba un espacio moderno de

aprendizaje y motivador para los jovenes.

Rafael considera que aprendio de las dindmicas de los grupos para definir las actividades,
es consciente de sus avances y de sus metas para avanzar en la docencia. Su identidad
con la vocacion y su interés por responder a las necesidades de los estudiantes lo hace

un maestro reflexivo y pensador de la tarea de educar.
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7.2.4.3 Aplicacion de estrategias didacticas en las clases por Amanda. Las clases de
Amanda mostraron secuencia en sus actividades y organizacion, estuvo empleando
textos literarios para incentivar el gusto por la lectura y la comprension lectora. Empled los
videos como estrategias para la descodificacion de texto, temética que abordd para su
trabajo recepcional. Las dinamicas de los grupos la llevo a que realizara diferentes cierres
de clases, busco6 que los estudiantes participaran socializando sus comentarios sobre las
lecturas o los videos observados entre otros de los ejercicios que aplico.

Durante las clases la practicante revisé y retroaliment6 las actividades que realizaron los
estudiantes, algunas sesiones estuvieron dedicadas exclusivamente a la evaluacién de
las actividades. En algunos otros momentos se concentraba tanto en las actividades que
tenia que suspender al escuchar el timbre del cambio de clases. A continuaciéon
presentamos algunos de esos momentos de cierre en que la maestra en formacion

retroalimentaba los trabajos a los discentes.

“[...] los que faltan y los que quieren que les revise la ortografia pueden darme sus
cuadernos. [...]” (Fuente: registro de observacion 6 p. 6).

“[...] P: Francisco, ;por qué dices que la primera es agradecimiento?

E8: Le estan dando gracias a su director por la publicaciéon y a las personas que
participaron en la obra, maestra.

P: Muy bien, te puedes sentar por favor.

Cuando la practicante pasa a tomar la segunda hoja de la actividad timbran para el
cambio de clases.” (Fuente: registro de observacion 3 p. 5)

Cuando realizaba sus actividades secuenciales, donde un conjunto de ejercicios
conformaba un proyecto. Amanda les brindaba las indicaciones a los estudiantes al
finalizar las clases para que el trabajo fuera entregado con todas sus partes. Presentamos
un ejemplo cuando presentd las instrucciones al cierre de la sesion.[...] les recuerdo que
el trabajo que deben elaborar debe contener las siguientes partes: la portada, el prologo
con su respectiva redaccion, la antologia y el poema que Aida les dio debe ir como

anexo.” (Fuente: registro de observacion 5 p. 6).

El dltimo modelo de cierre que observamos fue cuando la maestra en formacion asignaba
tareas de consulta, estas debian ser leidas en casa para que en las clases las explicaran.
Un ejemplo es el siguiente:“[...] Para mafiana vamos a abordar el tema de globalizacion,
asi que por favor investiguen ese tema, ese concepto y lo socializamos mafiana [...]”

(Fuente: registro de observacion 12 p. 8).
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Sus planeaciones acataron los lineamientos institucionales, sus clases fueron
desarrolladas de acuerdo a las dinamicas de cada uno de los grupos, la continuidad que
le brindé a cada una de las actividades se reflejo en detalle cuando presentaba al grupo
las indicaciones para la entrega de los trabajos o las tareas de consultas. Se puede
observar en Amanda que las practicas pedagodgicas contribuyeron en su proceso de

formacion.

Uso de las preguntas, los ejemplos y los ejercicios en sus actividades. Amanda
aplicé en sus planeaciones y en sus sesiones los lineamientos propuestos en la RES
2006, los parametros que plantean en el plan de estudios de la normal especificamente
en el area disciplinar y las orientaciones de la maestra asesora con respecto a los tipos de
conocimientos: conceptual, procedimental y actitudinal, que debe desarrollar en cada una
de sus clases y el uso de algunas recomendaciones para el control del grupo. De las 15
clases que se observaron los aspectos que estuvieron presentes en Amanda fueron: la
aplicacion de estrategias de didacticas para la ensefianza del espafiol, la evaluacion, el
control de grupo, la limpieza del salén, vy las interacciones con los estudiantes.

Seguidamente presentamos algunas experiencias de Amanda que fueron caracterizando

un estilo de ensefianza durante su trabajo docente:

Amanda empleaba la pregunta para introducir los temas e ir construyendo algunos
conceptos, posteriormente acostumbraba a presentar un ejemplo y cerraba la actividad
con un ejercicio de tipo elaboracion. Este estilo de ensefianza aplicada en algunas de sus
clases se asemeja a las orientaciones que le brindo su maestra asesora, a través de
preguntas los estudiantes pueden ir construyendo concepto, no tan elaborados pero es un
ejercicio que los acerca al tema (E.MA., p.10). A continuacion presentamos algunos
ejemplos donde Amanda empleé la estrategia didactica, “uso de la pregunta, presentacion

de ejemplo y aplicacién de ejercicio”.

La practicante evoca un tema elaborado en la clase pasada que era una tabla donde
registraron las caracteristicas del prélogo, resefia, introduccién, prefacio, dedicatoria.
Después que hizo alusién a esa tema le solicitd a los estudiantes que con sus propias
palabras definan prologo. Una de las estudiantes expresa: “[...] prologo es un escrito que
va presentando la antologia que yo elaboré, en este escrito explico como surgio6 el trabajo,
que la maestra Amanda nos motivd a realizarlo y céomo lo fui elaborando. [...]”. La

practicante le pregunta ¢ Cual es la caracteristica principal del prélogo? ¢Por qué son
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documentos preliminares?  ¢cuales son las caracteristicas de cada uno de los
documentos preliminares? Solicita que lean la introduccion del libro de geografia [...] le
pide a un estudiante que lea el prefacio que aparece en la novela “Luna Nueva” “...] les
indica que guarden sus cuadernos para que pasen a elaborar un ejercicio, de un material
fotocopiado que contiene varios parrafos cortos el estudiante debe leer cada uno de los
parrafos y anotar al frente si es una introduccién, un prefacio, una introduccién, una

dedicatoriay agradecimientos.][...]” (Fuente: registro de observacion 1 p.1-5).

La estudiantes normalista comenta que estaban viendo en la clase pasada sobre “...]
como nos identificamos como mexicanos ¢ Cémo nos ven los demas? ¢ Como nos podrian
ver a nosotros? ¢ Como nos ven? ¢ Coémo se caracteriza un argentino? [...]”, responde un
estudiante: “glero, alto, ojos azules, barbudo, con camiseta de rayitas”. Vuelve a
comentar la practicante: por los simbolos patrios en su playera de rayas, tiene la bandera
de su pais; “¢Cémo visualizamos a los mexicanos?” Un estudiante comenta: “gordo,
chaparro, con su sombrero”. La practicante les indica que van a ver un video sobre como
se expresan los otros paises, es un monologo idiomatico, “;qué es eso? Un monologo
idiomatico es un dialogo para si mismo y lo idiomético es una forma en que tenemos
conceptualizado cierto lenguaje. Los idiomas que se escucharan son: mexicano,
colombiano, espafiol, cubano, dominicano, britanico, francés, aleman, hebrero, italiano,
americano, argentino y puertorriquefio. [...] lo que vimos se llama multilingliismo [...] es la

competencia de hablar muchos idiomas [...]” (Fuente: registro de observacion 10 p. 1-7).

En otros momentos la pregunta fue empleada por Amanda para que los estudiantes
construyeran conceptos [...] ;/Qué es antologia? Pregunta la practicante, una de las
estudiantes responde: es la recopilaciéon de varias obras literarias ya sea de varios

autores o género literario [...]” (Fuente: registro de observacion 8 p. 2).

Emplea la asociacién cuando explica un concepto, por ejemplo cuando se refirié a la
estructura de un prélogo lo asemejo con las partes de un cuento. Amanda les plantea a
los estudiantes que un prélogo esta compuesto por las mismas partes de un cuento “...]
¢cudles son las partes de un cuento?, un estudiante comenta: inicio, conflicto, desarrollo y
conclusiones. La practicante retoma la palabra: muy bien, asi es, esas son las partes de
un cuento. Inicio, conflicto, desarrollo y conclusiones. Esas partes conforman un prélogo

[...]” (Fuente: registro de observacion 2 p. 3).
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Para algunas tematicas Amanda emple6 varias clases, los temas que requirieron de
mayor nimero de sesiones era cuando los estudiantes elaboraban escritos cortos, “I...J en
la clase pasada elaboraron la introduccion del prélogo, hoy van a empezar el desarrollo
del prélogo, deben hacer la revisién de los poemas. La mayoria de ustedes escogieron

poemas nacionalistas de amor o de desamor [...]” (Fuente: registro de observacion 4 p.1).

Amanda nos narra que para la elaboracion de su documento recepcional empled los
medios filmicos como medio para la comprension lectora (P.E. del P., p. 4). Asi que en
diversas sesiones de sus clases usO los videos como estrategia didactica para el
desarrollo de proyectos como por ejemplo en el multilingliismo y la diversidad linguistica,
también se apoyd en ese material didactico para el desarrollo de la comprension de un
texto.

A continuaciéon presentamos algunos ejemplos donde Amanda se apoy6é de medios

audiovisuales para el desarrollo de sus temas.

“[...] vamos a ver unos videos que son de musica, estan en su idioma original pero
traen subtitulos [...] los videos musicales fueron de: Rosa and Rose, Reggaeton,
Laura Pausini y una cancion francesa [...] los videos reflejan el lenguaje que
queremos mostrar al mundo [...]” (Fuente: registro de observacion 11 p. 1-6).

“[...] Después de leer la novela “Luna Nueva” vamos a ver el texto filmico, vamos a
relacionar el texto literario con la pelicula [...]” (P.E. del P., p. 7).

En una de sus clases observamos algunos desacuerdos entre la maestra titular y la
practicante sobre la forma como se abordd la tematica del lenguaje. La maestra titular
deseaba que se centrara mas en el lenguaje que en el componente cultural “[...] a mi me
hubiera gustado que se hubiera abocado a lo que es la escritura y la lengua mas de lo
que es la cultura [...]” (E.MT., p.3); pero la practicante abordo algunos preambulos para
llegar al tema del lenguaje, centrdndose en algunos momentos y dedicandole varias
clases a la cultura. A continuacién presentamos la secuencia de una de sus clases donde

observamos su estructura didactica y las dinamicas que se fueron desarrollando.

“[...] ayer estuve leyendo los comentarios que hicieron de cémo nos ven otras
culturas [...] no hicieron bien el trabajo [...] les doy 10 minutos para que lo vuelvan
a hacer [...] es una pequena reflexiéon sobre ;Cémo nosotros transmitimos una
identidad cultural [...]; Qué tipo de ideologia nosotros representamos? [...] durante
el tiempo que los estudiantes estdn desarrollando el ejercicio, la maestra titular
llama a la practicante, no se alcanza a escuchar pero el rostro de Amanda expresa
molestia [...] al recibir los trabajos comenta: todos estos dias, desde la semana
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pasada hemos estado hablando de algo muy importante que es el lenguaje pero
hasta ahorita nadie sabe qué es el lenguaje, porque para poder hacer una reflexion
como la que acaban de hacer vimos identidad cultural. De la identidad cultural,
cuantas cosas abarcaban segun el texto que les dejé; dos estudiantes comentan:
tradiciones y simbolos... La practicante retoma la palabra: [...], esas son las
caracteristicas que nos da una identidad cultural pero le pregunto ya a ustedes
Zqué es el lenguaje? [...]” (Fuente: registro de observacion 12 p. 2 - 6).

La actividad que presentd Amanda consistio en que los estudiantes construyeran los
conceptos sobre: lenguaje, lengua y habla. A raiz de la conversacion con la maestra
titular, su voz cambi6, fue un poco méas alta y presentd algunas indicaciones como la
siguiente: “...] estan muy distraidos, pierden muy facil la atencién ultimamente [...] cada

uno de los egjercicios que hagamos en adelante tendran calificaciéon para ustedes [...]
(Fuente: Ibid., p. 8).

De las clases que observamos de Amanda, la practicante estuvo corrigiendo
permanentemente la ortografia en los trabajos escritos y cuando los estudiantes pasaban
a anotar en el tablero. La maestra titular le hacia hincapié a la practicante que la
estrategia para corregirles las tildes no consistia en que les dictara porque los estudiantes
suelen cometer los mismos errores sino en que se los sefiales, les explique y les recuerde
permanentemente donde llevan los acentos “[...] ella les anota en el pizarrén la palabra y
los nifios la copian mal porque no estdn acostumbrados a copiar, mejor diles ¢llevara
tilde? ;Donde lleva tilde? [...]” (E.M.T., p. 3).

La practicante retom6 en algunos momentos las sugerencias que nos narraba la maestra
titular sobre la ensefianza de la ortografia, y presentamos unos ejemplos sobre este
aspecto: la practicante le pide a una estudiantes que pase a anotar en el tablero la
palabra: antologia, la estudiante la escribe sin la tilde, ella le dice que le falta el acento y le
pregunta ;Donde va?, la estudiantes se queda mirando la palabra y le responde en la “”
[...] En otro momento de la clase la practicante comenta: “debo aclararles que la palabra
‘solo” se acentua en unos casos y en otros no. Se acentia cuando se refiere a
comparacion con otra cuestion o de cuando viene del solamente y no se acentia cuando

se refiere a soledad. [...]” (Fuente: registro de observacion 7 p. 3).
“[...] los que tienen anotaciones en acento los voy a calificar [...] ustedes no saben

distinguir verbos en pasado. Si hacen el trabajo a mano por cada 10 errores de
ortografia tienen un punto menos. Si lo hacen en computadora por cada error
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tienen un punto menos ya que tienen WORD y eso les ayuda [...]” (Fuente: registro

de observaciéon 4 p. 1).
Amanda abordé los ambitos que presenta la RES del 2006, asi que entre sus clases
estuvo realizando lecturas de algunos fragmentos de la novela “Luna Nueva”’ (Fuente:
registros de observaciones 10, 11, 13 y 15), y en algunos momentos realiz6 examenes
para conocer la comprension lectora de sus estudiantes, también abordd otros textos
literarios como el Canto VI de la Divina Comedia de Dante. Algunas de las lecturas fueron
evaluadas. Presentamos un ejemplo del evento: “[...] guarden sus cuadernos y saquen
una hoja, vamos a hacer la evaluacién sobre la lectura de uno de los apartados del cuento

Luna Nueva que tenian que leer [...]” (Fuente: registro de observacion 5 p. 1).

Cuando realizamos la entrevista a la maestra titular y nos narraba sobre la Reforma de la
Educacién Secundaria (RES) nos hacia mencién que esta nueva propuesta deja a un lado
las evaluaciones y busca mas que los estudiantes elaboren proyectos “[...] con este plan
de proyectos [...] se supone que no deberiamos hacerles examen a los nifos [...]" (E.MT.,
p.4); sin embargo, la evaluacion estuvo permeando la praxis de Amanda, cada ejercicio
que observamos la practicante les sefialaba a los estudiantes que seria evaluada y
cuando cerré uno de los bimestre les presentd a los dos grupos las formas sobre como
obtuvo los promedios para sus calificaciones. Identificamos algunos de esos eventos a

continuacion:

“[...] pasa a explicarles sobre cémo obtuvo la calificacion del bimestre, va dar en
detalle la organizacién y asignacién de los promedios a cada una de las
actividades que realizaron los estudiantes: el 20% es para la primera parte de la
antologia; 20% para el examen bimestral; 20% para el prologo y la antologia y el
10% es para el examen del prologo y el ejercicio del prélogo [...]” (Fuentes:
registros de observaciones 7 y 8 p. 1, respectivamente).

“[...] el prélogo lo califico desde el 8 hasta el 10 en el trabajo, 8 si falta informacion,
9 si esta bien y 10 si esta muy bien [...]” (Fuente: registro de observacion 8 p. 3).

También calificaba los cuadernos, la elaboracion de las tareas, las participaciones; estos
fueron a través de sellos que representaban puntos para el promedio de las calificaciones.
“[...] mafiana me voy a llevar los cuadernos [...]" (Fuente: registro de observacion 5 P. 2).
“[...] hoy voy a firmar porque el sello esta en reparacion [...]” (Fuente: registro de

observacion 9 p. 3).
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La maestra en formacion propicio la participacion de los estudiantes en sus clases, los
estudiantes participaban espontdneamente, argumentaban o en otros momentos
presentaban sus dudas. Se observo que la maestra en formacion les brind6é confianza y
eso les permitié expresarse con mayor disponibilidad.

Presentamos algunos de los momentos en que interactuaron:

“[...] P: si levantan la mano podran hablar.

E11: pero es que no te lo van a poner asi de sexo al frente de la cancion.

Hablan al mismo tiempo los estudiantes.

P: pero es que el Reggaetdn, perdon que te interrumpa, hay un Reggaeton que
dice hoy es noche de sexo a comparacion de lo que nos esta diciendo Teresa que
hay no muestran el sexo.

E12: Ahhh pero es otra cancion.

Hablan al mismo tiempo los estudiantes y no se comprende lo que dicen.

P: que no nos van a poner las palabras y tal como son pero se supone ¢asi es
Daniela?

E11: Si, pero no es lo Unico.

Hablan al mismo tiempo los estudiantes.”

(Fuente: registro de observacion 13 p. 5).

“[...] P: ¢por qué tradiciéon nos caracterizamos los mexicanos?

E1l: por el dia de los muertos, solo se festeja aqui.

E2: desde los Mexica lo festejaban.

P: muy bien, proviene de nuestros ancestros, es algo que festejamos con alegria y
es el tnico pais que lo festeja. El dia de los muertos es una tradicion [...]”

(Fuente: registro de observacion 9 p. 2).

Sobre el control de grupo, en las clases observamos que en algunos momentos Amanda
propiciaba actividades donde los estudiantes conservaron la atenciéon en sus actividades
pero en otros espacios se levantaban de sus lugares, hablaban en voz alta, gritaban,

jugaban a pegarse entre ellos o comian en clase.

Presentamos algunos de los eventos que se observaron de Amanda con respecto a las
dindmicas de los grupos, la falta de autoridad para conservar el orden y en otros

momentos donde los estudiantes se expresaron libremente como jovenes.

“[...] durante la clase se observa a tres estudiantes que estan comiendo en clase,
uno de ellos sacé una torta de su maleta y llamé a dos compafieros para
compartirla [...] algunos estudiantes estan realizando el ejercicio pero el tono de
voz estd muy alto [...] tiran la puerta, algunos gritan [...]” (Fuente: registro de
observacion 7 p. 6).
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“[...] trabajan en silencio y estan concentrados; uno de los estudiantes sacé un
sandiwch y lo ha estado comiendo en clases [...] la practicante va pasando por
cada uno de los lugares de los estudiantes retroalimentando el trabajo [...]”
(Fuente: registro de observacion 4 p. 2).

En su gran mayoria Amanda estuvo acompafada por la maestra titular lo que le permitié
gue los estudiantes trabajaran concentrados en sus actividades. La maestra titular
intervenia en algunos momentos como pudimos observar en los registros 14 y 15 donde
estuvo llamandoles la atencién al grupo de tercero “D” por el comportamiento que
presentaron en la clase de educacién fisica. En aquellos momentos en que no estuvo la
maestra de la asignatura fue cuando se presentaron los brotes de efusividad por parte de

los estudiantes.

A lo largo de las observaciones, de las expresiones de los sujetos y de las dinamicas en
las clases, el estilo de ensefianza de Amanda estuvo caracterizado por emplear
estrategias didacticas empleando preguntas, ejemplos y actividades; emple6 el video
como recursos didactico para sus actividades y como tematica para su trabajo
recepcional; propicio la participacién de los estudiantes; incentivo la lectura oral a través
de narrarles algunos apartados de la novela Luna Nueva; empled la asociacion entre
conceptos; brindd espacios para la construccion de la escritura en textos cortos como los

documentos preliminares, en que los mismos estudiantes construyeron algunos modelos.

Amanda propicié la expresion de los estudiantes, el argumentar y contra-argumentar
cuando no estaban de acuerdo con algunos comparieros; en algunos momentos expreso
su empatia por uno de los grupos pero durante las clases se observé una relacién amena,
respetable y agradable con los estudiantes. Estas caracteristicas que se ven reflejadas en
el estilo de enseflanza de Amanda. Las practicas pedagogicas se perfilan como el
espacio en que la maestra en formacion ha consolidado su rol como maestra, su identidad
por su profesion a pesar que en sus primeros semestres expresaba que sentia rechazo

por los espacios de interaccion con los estudiantes de la secundaria.

Eventos significativos en su formacién. A lo largo de la narrativa y de las
observaciones descubrimos en Amada un proceso inicial de unas practicas pedagogicas
“repulsivas” a ser una experiencia de aprendizaje para su formacion e incluso cuando fue
cambiada de escuela y de grupo al iniciar el séptimo semestre. A través de sus
percepciones y del seguimiento en las actividades de los estudiantes identifico problemas

de aprendizajes en sus estudiantes y a pesar que habia recibido en semestres anteriores
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las indicaciones de no intervenir, hizo caso omiso pasando entonces a realizarles
ejercicios de sopas de letras, dibujos, grafias, entre otros, es decir, realizd una regresion

en la ensefianza de la escritura como es el desarrollo de las microhabilidades.

Sus clases estuvieron permeadas por tres modelos de ensefianza, el emitido por la SEP
con la Reforma para la educacion secundaria, el de la maestra asesora y de los
programas de estudios de la licenciatura. Se observé en sus planeaciones el modelo de la
SEP pero en sus practicas se presentaba un entretejido de los tres enfoques; sin
embargo, sus estrategias didacticas estuvieron supeditadas a las dinamicas de los grupos
y a sus ritmos de aprendizajes.

Amanda empled estrategias didacticas como la creacién de escritos cortos; lecturas en
voz alta; andlisis de texto acompafiado por medios filmicos; la exposicion; retomd obras

literarias; la socializacion de sus trabajos, entre otros.

Durante su proceso de formacién se generaron desacuerdos entre Amanda y la maestra
titular; se detallaron ciertas divergencias al seleccionar las metodologias para la
ensefianza de los temas. Se identific6 momentos donde se invadian espacios de las
clases de la practicante; se percibié la falta de comunicacién entre ellas y algunas

observaciones sobre su trabajo la recibi6 en el aula por la maestra titular.

Amanda presentdé como todo practicante, seglin nos comentaba la maestra asesora, la
dificultad en el control del grupo. Debido a su falta de experiencia y al no contar con toda
la autoridad para el registro de las calificaciones. Lo anterior nos presenta, entonces a las

calificaciones como el medio para controlar a los grupos.

Como ultimo observamos que la practicante fue reflexiva al comparar los lineamientos de
la SEP frente a las realidades educativas que encontrd en sus estudiantes, consideraba
que los lineamientos estan muy alejados a lo que realmente se presenta en los

aprendizajes de los jévenes.

En sus Ultimas préacticas docentes Amanda encontré un gran sentido a su proceso de
formacion, cuando ingresé su proceso caracteriz6 como repulsivo los momentos en que
interactuaba con grupos conflictivos, sentia vacios en los conocimientos del campo
pedagdgico. En su ultimo afio de formacién enfrenté grandes retos al ser cambiada de
escuela y emprender el proceso de observacion e identificacion de estilos de aprendizajes

en los estudiantes en dos ocasiones, asumio las problematicas y las realidades que se
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presentan en un centro educativo. Buscd la interaccion con los jovenes y se adaptd a sus

nuevas exigencias.

Buscé estrategias de acuerdo a los intereses de los jovenes, empleé medios filmicos y
videos musicales para entrelazar lo audiovisual con lo tedrico, llevé a explicar los
conceptos olvidados o no aprendidos por los estudiantes de afios anteriores, se
caracteriz6 por su paciencia al retomar temas que debian haber visto en grados
precedentes. Al interactuar con los jévenes fue comprendiendo las caracteristicas de la
etapa de los adolescentes y a encontrar formas para contribuir no solamente en la

formacion disciplinar sino en los valores y en las capacidades de los jévenes.

En algunos momentos se sintié invadida por las acciones de la maestra titular y presenté
diferencias en algunas estrategias de ensefianza pero la maestra asesora le proporcioné
respaldo didactico, sus actividades fueron estructuradas bajo los planteamientos de la
profesora de la normal lo que le posibilité el orden y la secuencia en cada una de sus
clases. Amanda se identifica como maestra, encontré interesante buscar diversas

estrategias para la ensefianza y este aspecto ha caracterizado su estilo de ensefianza.

7.2.4.4 Estilos de ensefianza en la especialidad de espafiol. Los practicantes de la
especialidad de espafiol buscaron seguir el método por proyectos; enfoque que, al llegar a
las escuelas secundaria, recibieron por indicaciones de sus maestros tutores. Sin
embargo, cuando los estudiantes estructuraban proyectos y los llevaban a los grupos
encontraban “lagunas cognitivas”. De acuerdo con sus planteamientos tales “lagunas” se
derivaban del poco habito de lectura, las dificultades en la escritura y por una deficiente
comprension lectora. Las narrativas de los practicantes muestran que en diversos
momentos se vieron en la necesidad de suspender el proyecto y pasar a explicarles

desde los elementos béasicos como las micro-habilidades para el desarrollo del lenguaje.

La propuesta de la Reforma de la Educacion Superior (RES) de 2006 estuvo centrada en
el Método por Proyectos. Este modelo de ensefianza parte histéricamente de los métodos
globalizados. Métodos que nacen cuando el estudiante se convierte en el protagonista
principal de la ensefianza; es decir, cuando se produce un desplazamiento del hilo
conductor de la educacion de las materias o disciplinas como articuladoras de la

ensefianza al estudiante a los capacidades, intereses y motivaciones de esos estudiantes.
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Tal movimiento pedagdgico comenzoé a tener fuerza a principios del anterior siglo, con una
nueva interpretacion de los mecanismos a través de los cuales las personas adquieren el
conocimiento. Primero, con el término sincretismo introducido por Claparéde v,
posteriormente, con el término globalismo presentado por Decroly, se postula que el
conocimiento se adquiere por percepciones que inicialmente siempre son globales. De
esta manera, el objetivo de la educacion consiste en facilitar el paso de tales visiones
globales y generalmente superficiales a una comprension mas profunda de la realidad

mediante el andlisis.

Esta concepcioén, de corte fundamentalmente psicolégico de la percepcion humana y de la
necesidad de suscitar el interés de los estudiantes, se constituye en el primer
desencadenante de los métodos globalizadores. Pero a estas necesidades, centradas en
un principio en criterios psicoldgicos, se les iran afiadiendo otras desde argumentos
sociolégicos o epistemoldgicos asociados a la finalidad ultima de la ensefianza y a la
necesidad de ofrecer modelos que permitan interpretar la realidad en su totalidad.

En tal sentido, existen diversos métodos que pueden considerarse globalizadores. En esta

investigacion se tomara como elemento central, el lamado método por proyecto.

Aunque la estructuracion y la difusién del método por proyectos fueron obra de Kilpatrick,
Dewey realizé las primeras pruebas en 1896, en la escuela experimental de la
Universidad de Chicago. Se trata de un sistema basado en el funcionalismo, que recibe
influencias del evolucionismo de Stanley Hall, de las teorias conductistas de Thorndike

sobre el aprendizaje y, evidentemente, de las socialistas de Dewey.

Dewey decidié romper con el intelectualismo que imperaba en la ensefianza y se propuso
incorporar a la educacion la experiencia del estudiante, sus intereses personales y los
impulsos hacia la accion. Su visién subraya las diferencias individuales, las aptitudes
sociales de los estudiantes en el ambiente escolar y su deseo de participar en el
planteamiento y en la direccion del propio aprendizaje. Asi las cosas, concedié una gran
importancia al trabajo, a la iniciativa individual, al hecho de aprender haciendo y a la

formacién democréatica.

Kilpatrick fue el realizador préactico y divulgador de las ideas de su maestro Dewey. Sus
propuestas pedagdgicas son las mas caracteristicas del pragmatismo americano y de la

educacion democrética. En sus postulados, el objetivo de la educacion consiste en
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perfeccionar la vida en todos sus aspectos, sin otras finalidades trascendentes. La
finalidad de la escuela debe ser ensefar a pensar y a actuar de manera inteligente y libre.
Por ello, los programas han de ser abiertos, criticos y no dogmaticos, basados en la
experiencia social y en la vida individual. Kilpatrick entiende el método como una

adaptacion de la escuela a una civilizacion que cambia constantemente.

El punto de partida del método de proyectos radica en el interés y en el esfuerzo. El
maestro tendra que aprovechar las energias individuales, naturalmente dispersas,
canalizarlas e integrarlas hacia un objetivo concreto. Se impartira una buena ensefianza
cuando los estudiantes puedan moverse de acuerdo con sus intenciones y aglutinen sus

esfuerzos y deseos hacia objetivos claramente definidos segun unos ideales y valores.

Para Kilpatrick, el proyecto es una “actividad previamente determinada, la intencion
predominantemente de la cual es una finalidad real que orienta los procedimientos y les
confiere una motivacion, un acto problematico, llevado completamente a su ambiente
natural” (1944:42).

El método de proyecto designa la actividad espontanea y coordinada de un grupo de
estudiantes que se dedican metédicamente a la ejecucion de un trabajo globalizado y
escogido libremente por ellos mismos. De este modo, tienen la posibilidad de elaborar un
proyecto en comun y, de ejecutarlo, se sienten protagonistas en todo el proceso y

estimulan la iniciativa responsable de cada uno en el seno del grupo.
7.3 ANALISIS INTEGRADO DE LOS ESTUDIOS DE CASOS

De los seis estudios de caso realizados a partir de las actividades de los practicantes de
las licenciaturas de matematicas y espafiol pueden observarse elementos generales que
se aplicaron durante sus procesos de formacion: el proceso que vivieron durante los seis
primeros semestres; ademas, durante los semestres VII y VI, los practicantes
desarrollaron procesos para la planeacion de las clases, el manejo de los grupos, la
aplicacion de estrategias didacticas y la evaluacion; finalmente cada uno de ellos present6

un espacio de reflexion acerca de sus practicas docentes.

En los primeros seis meses de formacion los estudiantes normalistas cursaron
asignaturas pertenecientes al campo de los contenidos relacionados con legislaciéon y

administracion educativa, historia de la educacion mexicana, caracteristicas de las y los
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adolescentes, didacticas para la ensefianza de la especialidad, los saberes de la

disciplina y el trabajo docente.

Desde sus primeros semestres, los practicantes efectuaron observaciones con el fin de
conocer las caracteristicas educativas de las diversas escuelas donde realizaron sus
praxis. A continuacion trabajaron en la planeacién de las clases bajo las asesorias y los
documentos institucionales que conceptualizan los saberes que ensefian. Ademas,
emplearon diversas estrategias didacticas para la ensefianza: para la especialidad de
matematicas, los practicantes se apoyaron en recursos didacticos para llevar los
conocimientos abstractos a tangibles con el fin de buscar la comprension de los
procedimientos, el método de ensefianza empleado por los normalistas estuvo sustentado
en el aprendizaje baso en problemas para los matematicos; en el caso de la especialidad
de espariol, los practicantes basaron sus ensefianzas en el enfoque por proyectos,
reglamentado por la reforma de la educacion secundaria —sin embargo, en diversas
clases los estudiantes normalistas tuvieron que acudir a la ensefianza tradicional,
consistente en explicaciones y ejercicios para que cada estudiante fuera brindando
respuesta a las necesidades y a las dificultades de aprendizaje de los estudiantes de la

secundaria—.

El control de grupo —categoria emergente— se convirti6 en una constante durante las
practicas de los seis maestros en formacion. El uso de las calificaciones como mecanismo
de control fue empleado por los normalistas para propiciar las participaciones, el trabajo y
la disciplina. Los estudiantes normalistas contaron con la colaboracién del maestro titular
para conservar el orden de los estudiantes en las aulas, cada uno de ellos presento
momentos en los cuales estuvieron totalmente a cargo de los grupos; pero la presencia
del maestro titular influyd para que los jovenes consideraran a los practicantes como sus

maestros.

De las condiciones observadas en las praxis de los practicantes, la figura del maestro
titular fue relevante. En el caso de Pedro, el quedarse solo durante varias jornadas por la
licencia médica de la profesora fue determinante para que los estudiantes lo percibieran
como el maestro mas no como el practicante, y eso contribuyé en su formacion. En la
situacion de Juana, la maestra titular se convirtio en una de sus limitaciones para que
desarrollara sus ideas y apuestas educativas; sin embargo, en las observaciones
realizadas a sus clases durante la investigacion se pudo identificar que, aun bajo la

presencia de la profesora, Juana empleé las preguntas como estrategia didactica para la
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ensefianza, orientd durante cada momento a los estudiantes a través de interrogantes que
llevaban a la confrontacion y la construccion del conocimiento. Por su parte, en el caso de
Fernando, se puede resefiar que se presentd nervioso e inseguro, pero el
acompafnamiento permanente del maestro titular lo fue formando para emplear diversas
estrategias didacticas: sus orientaciones y permanencia en el aula fue relevante para el

estilo de ensefanza que el practicante fue estructurando.

Para los practicantes de la especialidad de espariol, el maestro titular también fue
condicionante en el proceso de formacion. En Patricia fue trascendental la profesora, al
encontrar debilidades en su formacion estuvo muy dedicada a orientarla, guiarla y
brindarle todo el apoyo desde los conocimientos de la disciplina hasta las asesorias en
sus relaciones interpersonales con los estudiantes; le brindd, ademas, referentes teéricos
para las tematicas que se abordan en la RES 2006; asimismo, le proporciond estrategias
didacticas para trabajar con el enfoque por proyectos; retroalimentd sus practicas y le
brindé los espacios de clases para la aplicacion de sus secuencias didacticas del proyecto
recepcional. Rafael recibi6 el apoyo de la maestra titular en los momentos en que sacaba
a los estudiantes del aula por indisciplina —a pesar de considerarse este acto como
actividad prohibida en la escuela, la profesora no lo desautoriz6 frente a los estudiantes—;
le brind6 sugerencias con algunas estrategias didacticas; observaba sus actividades: por
ejemplo, cuando llevaba la guitarra, resaltaba sus cualidades frente a los estudiantes.
Amanda esperaba mas de su maestra titular, recibié mucha “libertad”, muy contrario a lo
que ella deseaba; es decir, esperaba que la hubiese acompafiado mas en las estrategias
de la ensefianza y en los procesos de evaluacion; pero, de igual manera, no le obstaculizé
sus proyectos o actividades programadas para trabajar con los estudiantes; ademas, le

proporciond algunas sugerencias durante y después de las clases.

Como estrategias didacticas en los tres estudios de casos de la especialidad de
matematicas se puede identificar el planteamiento de situaciones problemas. Los
estudiantes normalistas hacen alusion que, a traves de problemas reales, el estudiante de
la secundaria aprende a construir las férmulas matematicas, aprenden a pensar
matematicamente. Cuando cada actividad fue orientada por las preguntas, los estudiantes
no presentaban los errores; los procedimientos o resultados que debian desarrollar se
centraron en emplear las preguntas para orientar la organizacion de los datos, el
procedimiento matematico, las aclaraciones de las inquietudes y las confrontaciones de

los conocimientos y los resultados. Fernando empled también la duda: a través del
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fomento de la duda en los procesos propicié que los estudiantes indagaran mas alla de
llegar a resolver un problema y el uso de materiales; busco, ademas, que los estudiantes
llevaran los conceptos abstractos a objetos tangibles.

La generalizacién —o sea, la construccién de las férmulas matematicas— fue la esencia de
sus clases. Para Juana, la aplicacién de ejercicios por parte de la maestra titular impidié
que aplicara esta estrategia en sus clases. Juana empleaba los ejercicios que recibia de
la profesora; asi que en cuanto a su espacio de autonomia ha de hablarse de una

autonomia relativa porque la maestra estuvo presente en todas sus clases.

Los estilos de ensefianza para las matematicas en los estudiantes normalistas estuvieron
caracterizados por la aplicacion del ABP, el uso de la pregunta como fuente de orientacién
y el acompafiamiento y la contextualizacion de las matematicas, segun las realidades de
los jovenes. Sus ideas se fundamentaban en la concepcién de que las matematicas
debian ser utiles para la vida diaria, asi que en sus actividades empleaban lenguajes

cotidianos, de acuerdo con el entorno de los jévenes.

Los practicantes de la especialidad de espafiol durante sus planeaciones siguieron como
enfoque el método por proyecto; empero, al interactuar con los estudiantes muchos de los
lineamientos se debieron reorganizar porque se encontraron lagunas cognitivas, pocos
habitos de lectura, dificultad en la escritura cortas y en la comprensién lectora. Las
narrativas de los practicantes muestran los diversos momentos en que tuvieron que
suspender el proyecto y pasar a explicarles desde los elementos basicos como las micro-

habilidades para el desarrollo del lenguaje.

La tecnologia, las presentaciones en diapositivas, los cuentos, los poemas, los
fragmentos de obras literarias y las literaturas contemporaneas fueron algunos de los
recursos con los cuales los normalistas dinamizaron sus actividades. A través de su
empleo, buscaron tematicas del interés de los jévenes y de eventos muy cercanos a sus
problematicas sociales y familiares para que el estudiante encontrara elementos afines

con sus realidades.

El uso de la pregunta fue una de las estrategias didacticas que caracterizé sus estilos de
ensefianza. Mediante la pregunta indagaban por la comprension lectora, la creacion de la

escritura, el impulso a la imaginacion en escritos cortos, al andlisis de problematicas
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sociales y a la construccién de conceptos y elementos que constituyeran los saberes de la

lengua castellana.

Por su parte, los seis estudiantes desarrollaron la docencia reflexiva. Cada uno de ellos
llevd a cabo los registros en su diario de trabajo donde sistematizaban sus experiencias y
estrategias didacticas. Pedro lo centré en el aprendizaje de los estudiantes; Juana y
Fernando, en la aplicacion de sus estrategias didacticas. Este ejercicio, de acuerdo con
los normalistas, les fue importante para que revisaran la forma en que ensefiaban. Rafael
reflexionaba diariamente y revisaba sus metodologias. Amanda y Patricia registraban sus
estrategias didacticas, detallaban las clases, los aprendizajes de los estudiantes y las

dindmicas que se presentaban al interior del aula con los estudiantes.

7.4 EJES ESTRUCTURALES —-FUNDAMENTACION TEORICA, METODOLOGICA Y
DIDACTICA- DEL CURRICULO EN LA FORMACION DOCENTE

Los lineamientos estructurales apuntan al analisis de las experiencias y a los resultados
obtenidos durante el trabajo docente con el fin de continuar en el desarrollo de las
habilidades de reflexién, andlisis y argumentacion como medios para mejorar el

desempefio docente.

El curriculo plantea los tipos de actividades que los estudiantes estaran realizando tanto
frente a grupo como en la permanencia que presentan dentro de la escuela. Entre tales
actividades se destacan: la ensefianza del saber, las observaciones del trabajo en el aula
y la ayudantia en el servicio social, las observaciones de las dinamicas de los
adolescentes, la participacion de las actividades para el aprendizaje, la relaciones
interpersonales con los estudiantes y el registro de las experiencias sistematizadas en su

diario de trabajo.

En el trabajo docente, el andlisis de experiencias —que se registra en el diario de trabajo—
busca que los estudiantes normalistas identifiquen los principales problemas en el aula. Al
propiciar la revision de su proceso individual a través del andlisis de sus experiencias, se
permite que identifiquen los aspectos concretos de sus conocimientos que le es necesario

ampliar.

En la especialidad de las mateméticas, se enfatiza en ciertas habilidades que se plantean
para desarrollar en los normalistas: medir y calcular mentalmente, comunicar e interpretar

y generalizar y busca desarrollar actitudes. Al compararse con el plan de estudios de la
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secundaria, el &rea de las matematicas esta formulada por la resolucion de problemas y la
utilizacién adecuada del lenguaje matematico. En la formulacion de competencias, el plan
de la secundaria plantea la de fomentar y desarrollar en los normalista la observacion y el
entendimiento de los procedimientos que siguen los estudiantes cuando se enfrentan a la
resolucion de un problema; asimismo, interpretar los errores que comenten, organizar las

confrontaciones y encauzar los aprendizajes

El método de ensefianza para las mateméticas esta soportado por el uso de la pregunta y
el ABP. En relacion con el uso de la pregunta como modelo de ensefianza, se ha de
recordar que estd enmarcado desde la antigiiedad por Socrates y consiste en el empleo
del didlogo para llegar al conocimiento. Para el campo de la educacion, la mayéutica es
muy empleada por los maestros en las diversas areas, al aplicar la pregunta, la respuesta,
el debate y la conclusion.

El enfoque curricular que se observa en el plan y en los programas de estudios de la
Escuela Normal Superior de México, y muy particular en la especialidad de Matematicas,
esta constituido como el modelo de resoluciéon de problema y el uso frecuente de las
preguntas. Ambos postulan que para aprender matematicas o para aprender a pensar
matematicamente se requiere la reflexion; por ende, el estudiante normalista estimula su

aprendizaje con el uso preguntas como las siguientes: “... ;he usado o identificado la
informacion importante en el problema? ¢ Estoy convencido de la forma de solucién del
problema? ¢Puedo convencer a otros comparferos? ¢Se puede generalizar este
resultado? ¢He resuelto totalmente el problema? ¢Puedo utilizar otra(s) estrategias de
soluciébn? (Programa de Estudios, 3er Semestre. Licenciatura en Educacion
Secundaria/Especialidad/Mateméticas. Los nimeros y sus relaciones p.2). Asimismo, uno
de los maestros asesores de la Normal reconoce que el uso de la pregunta es idoneo
para la ensefianza de las matematicas “...va una serie de preguntas engranadas y una

respuesta que conllevaba a otra...” (Fuente: segunda entrevista del maestro asesor p.4).

Para la especialidad de espafiol los enfoques tedricos que propone la normal en su
curriculo se centra en las habilidades linglisticas y comunicativas; entre sus estrategias
propone: elaboracién de textos, analisis de lecturas y la realizacion de lecturas
individuales y grupales. La RES (2006) se reconoce como el modelo de proyectos por
competencia y la préctica social del lenguaje; alli se proponen estrategias como:
discusiones, debates sobre la postura de los autores; elaboracion de tablas comparativas

para cuando se revisen dos o mas textos del mismo autor; el portafolio como estrategia
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evaluativa; elaboracion de libros con diversos textos argumentativos por los estudiantes;
mesas redondas, debates; elaboracion del peridédico mural. Los proyectos se constituyen
en una de las modalidades de organizacion del trabajo escolar que comprende un
conjunto de estrategias y de actividades didacticas fundadas en las practicas sociales del
lenguaje.

Desde lo curricular, la practica docente se convierte en una practica de aleccionamiento
para la profesién de ensefiar un saber especifico, como en el caso aqui estudiado de las
matematicas y el espafiol. Segun el curriculo de la ENSM, la practica se estructura en
cuatro momentos: observacion, planeacion, aplicacion de la clase, docencia reflexiva y

reforma de la aplicacion de las estrategias didacticas.

La docencia reflexiva posibilita que el practicante realice una mirada introspectiva de su
proceso educativo y aplique nuevas formas de explicar y de hacer llegar el conocimiento a
los estudiantes de la secundaria. Su retroalimentacion se centra en la didactica de la

ensefianza de un saber.

7.4.1Las condiciones que intervienen en la formacion inicial de los maestros. Los
maestros del area de formacién pedagogica y de las practicas docentes se limitan al
acompafiamiento de las practicas docentes; sin embargo, la sindicalizacién posibilita en
los maestros que pertenecen a las disciplinas y que cuentan con jerarquia o respaldo del
SNTE evadan el acompafamiento durante las practicas docentes en los estudiantes

normalistas.

La reduccion de los maestros dedicados al acompafiamiento de los practicantes es en
promedio de un docente por 35 estudiantes que se encuentran en las practicas. Esto
implica que el practicante sea observado dos veces durante el semestre académico y en
aguellos que presenten dificultades y requieran un mayor acompafamiento reciban como
méximo tres visitas al aula. El curriculo no especifica el nimero de veces en que se ha de
acompafar a los practicantes, pero al interior de este proceso investigativo se cuestiona si
solamente dos observaciones seran suficientes para retroalimentar las inquietudes,

debilidades y aciertos que sobre trabajo docente tengan los practicantes.

La desarticulacion entre los curriculos de la ENSM 1999 y la RES 2006 para la formacion
de la docencia en la especialidad de la educacion secundaria lleva a que el practicante

articule tres estilos de ensefianza durante su trabajo docente. El practicante tiene que dar
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respuesta a los lineamientos de la RES; retoma los contenidos y las estructuras de las
actividades de la especialidad; es decir, de los programas de estudios de la normal y
aplica las estrategias del maestro titular.

Se observoé en la investigacion gue los seis practicantes retoman los tres enfoques para la
planificacion de las secuencias didacticas; pero, a la vez, al realizar las clases cada uno
de ellos fue implementando un estilo propio de ensefianza. Se pudo hallar que el modelo
educativo de la ENSM tuvo mayor impacto en las estructuras de los ejercicios y en el

desarrollo de estrategias didacticas.

De igual manera, a través de la investigacion se ha identificado que los maestros
asesores poseen poco tiempo para realizar el acompafiamiento de los practicantes; como
ya se ha anotado, realizan dos observaciones al semestre académico. También, se halé
gue el maestro asesor enfoca mas sus orientaciones hacia la planeacion; cuando tiene los
espacios de visita a los practicantes en las escuelas secundarias, revisan las
planificaciones, retroalimentan la estructura de la aplicacién del “formato de planeacién”,
verifican el dominio de la disciplina. En otros términos, existe preocupacion porque el
practicante haya aprendido el tema que va a ensefiar y que la estrategia para la
enseflanza de dicho tema sea la indicada. Al pasar a las clases, el practicante esta
acompafiado por el maestro titular; asi que el maestro o maestra titular se enfoca a
orientar a los practicantes en el desarrollo de las estrategias didacticas, el liderazgo que
presenta con el grupo, el manejo de grupo, la asignacion de tareas y, muy
particularmente, en que los estudiantes de la secundaria hayan entendido los temas que

imparten los practicantes.

La cultura escolar se hace relevante en la formacion inicial de los maestros. Los
practicantes interactian con las directivas y los docentes de las instituciones educativas y
con el estudiantado. Asi que es reconocido por sus pares y por los discentes como el
maestro o la maestra. Sus interacciones con los pares le permiten ir reafirmando su rol en
la docencia y caracterizandose con la profesion docente. El reconocimiento reafirma su

posicionamiento de sus funciones y de su profesion.

7.4.2 Entretejido de las préacticas pedagogicas, el curriculo y las interacciones.
Durante las préacticas docentes se relacionaron elementos que fueron constituyendo la
formacion docente. Como se anuncié anteriormente, los curriculos de la ENSM y de la

RES aportaron modelos de ensefianza: para el caso de matematicas, el método ABP; y
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para espafiol, el método por proyectos didacticos. En los seis practicantes se observo que
el uso de la pregunta durante sus clases se fue constituyendo en un estilo de ensefianza.
Los practicantes, como los maestros asesores, evidenciaron la pregunta como la

estrategia didactica que compone el estilo de ensefianza en la Normal Superior.

En relacién con las preguntas —como categoria emergente— gracias a la investigacion se
encontré que en las clases de los practicantes se fomentaba la construccion colectiva de
un concepto, un procedimiento matematico, la confrontacién de los conocimientos, la
exposicion de dudas; pero, de igual manera, se identific6 que la pregunta tuvo una
aplicacion muy técnica en algunos momentos de las clases. En otras palabras, la
pregunta buscaba que el conocimiento fuera asimilado mecanicamente porque los
estudiantes alineaban su saber ante una sola direccionalidad en la resolucion de una

actividad.

Los practicantes expresaron que entre sus mayores dificultades se encontraba el control
del grupo. Durante la investigacién se encontraron grupos integrados desde 10 hasta 55
estudiantes y que el liderazgo del practicante fue soportado por las calificaciones. Los
estudiantes normalistas sentian que mediante la calificacién lograban el mando y la
autoridad para que los estudiantes de la secundaria acataran sus normas, indicaciones e
instrucciones en cada una de sus clases; a su vez, podian motivar la participacion y

direccionar las dindmicas de las clases.

El cuanto al uso de la autoridad, se observo en los seis estudiantes practicantes que en
las relaciones sociales para la conservacion de orden y de las interacciones se ha
requerido de la presencia de un elemento que los regule. De este modo, al ser el aula de
clases un microsistema o microsociedad, igualmente para que los vinculos se presenten
armoniosamente se ha requerido de la norma, de la disciplina y del orden. Estas
interacciones regularizadas van conformando en los sujetos la interiorizacion de los
limites: hasta donde pueden llegar sus derechos y sus libertades. Por lo tanto, en el aula
la autoridad del maestro practicante fue propiciando esas normas para que en sus
interacciones sociales no se viesen interrumpidas y los contenidos de las asignaturas
pudieran desarrollarse. A su vez, la ensefianza de los valores se van realizando en las
escuelas y en el aula el respeto por el compafiero, por la participacion y la solidaridad se

va consolidando a través de un liderazgo, representado en el docente.
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En cuanto a las interacciones de los jévenes durante las clases observadas se presentd el
intercambio de opinion acerca de los contenidos; ademas, dialogaban de sus actividades
cotidianas, compartian inquietudes acerca de otras asignaturas en los espacios de las
clases de mateméticas y de espafiol, comian en el aula, reian, gritaban; en fin, relaciones
tipicas de los adolescentes. Los jovenes interactuaban, de igual modo, con la o el maestro
de la asignatura y con el maestro o la maestra practicante. Sus actitudes propiciaron en
ellos acciones de acatamientos de las normas, omisiones de ellas, seguimiento de las
indicaciones para el desarrollo de las actividades, cumplimiento de las tareas,
exposiciones escritas y orales sobre sus aportes.

La participacion de los estudiantes para algunos de los practicantes fue espontanea,
como para otros, los jovenes participaban de acuerdo con las indicaciones que les
presentaba el maestro normalista. Se observaron en los practicantes las diversas medidas
gque emplearon para el control del grupo: el grito, el distanciamiento y la poca
comunicacion con los estudiantes de la secundaria —tanto en el aula como en la institucion
educativa—, las expresiones en sus rostros de malestar porque no acataban la indicacion
del “estar en silencio”, los dialogos reflexivos para que comprendieran la necesidad de
estar calmados, las suspensiones fuera del aula y las citaciones de sus padres por no
acatar la indicacion del maestro practicante, entre otros. De igual manera, la autoridad en
el maestro practicante unida con la confianza ofrecia a los estudiantes que mediante
relaciones sociales agradables y amenas, lograban que los estudiantes de la secundaria
socializaran entre ellos, se expresaban como jovenes e incluso reian con el maestro o la

maestra.

En pérrafos anteriores se indicé que la calificacion se convirti6 en uno de los recursos que
empleaban los maestros practicantes para el control del grupo. Sin embargo, se considera
importante sefialar que la calificacion es so6lo uno de los aspectos del proceso evaluativo.
Por ello, es importante indicar que la evaluacién va acompafiada de la retroalimentacion
gue se le ofrecen a los educandos. En los estudiantes normalistas el proceso evaluativo
estuvo centrado en orientar los procedimientos para la resolucién de problemas, en el
caso de matemdticas, y en espafiol a retroalimentar el aprendizaje, en cuanto a la

habilidades comunicativas.

Durante el trabajo de los docentes practicantes se logré identificar que sus acciones
didacticas estaban enfocadas a la ensefianza de los contenidos; sus prioridades se

centraron en el desarrollo de las actividades escolares. Para ello empleaban preguntas
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con el fin de orientar y confrontar los resultados y los procesos que se construian
colectivamente. Sus clases estuvieron enfocadas a la realizacion de las actividades;
presentaban fotocopias de los temas que desarrollarian en clases; retomaban las clases o
ejercicios de la sesion anterior; e iniciaban nuevos temas con ejercicios propuestos. En
los momentos en que se presentaron dudas por parte de los estudiantes, a través de la
pregunta los maestros practicantes orientaban para que con la intervencion del grupo se

disiparan.

Las actividades que los normalistas planificaban partian de la asignacion del maestro
titular. Los practicantes consultaban diversas fuentes, pero la que estuvo constante fue la
RES, a pesar que los estudiantes normalistas aprendieron lo disciplinar y lo didactico con
un plan de estudios del afio 1999, que en su momento respondia a unas necesidades
particulares en los ambitos social y politico. Empero, cuando llegaban a las escuelas
secundarias, los lineamientos que orientaban el proceso educativo estaban enfocados
hacia el desarrollo de las competencias. Los practicantes seguian las orientaciones de
este modelo educativo, pero se observé que en sus dinamicas predominaban las
orientaciones del curriculo de la normal y de las necesidades de los estudiantes; es decir,
en este Ultimo aspecto aun con la planeacion elaborada en los momentos en que los
estudiantes de la secundaria presentaran incertidumbres o lagunas cognitivas, los
practicantes tenian que detener el proyecto didactico en la materia de espafiol o la
resolucion del problema, en el caso de matematicas, para pasar a la explicacion del tema,;
es decir, se tenia que recurrir al modelo tradicional de ensefianza. Las competencias que
estaban formuladas en la planeacién eran evaluadas por los maestros en formacion. Con
ello, los maestros buscaban la aplicacion de los conceptos o de los conocimientos en un

evento especifico.

El proceso de formacion de los maestros normalistas estuvo acompafiado por la docencia
reflexiva: los practicantes resignificaban su formacién mediante la introspeccion de su
quehacer did4ctico; de este modo registraban los eventos mas relevantes en su diario de
trabajo —este término también se puede tomar como categoria emergente—. El diario
estuvo como herramienta para acompafar las experiencias educativas adelantadas en el
aula. Los practicantes acudian a sus apuntes cuando enfrentaba dificultades en la
ensefianza o identificaban algun obstaculo en sus estudiantes para comprender un tema;
de igual modo, acudian a él para la elaboracion de su trabajo recepcional, opcion para la

titulacion. Para algunos de ellos, tales apuntes fueron transcendentales para la reflexion.
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La propuesta curricular de 1999 fomenta la investigacion cientifica de los procesos
educativos, la formacion de un docente investigador. Ahora, al llegar a la realidad escolar,
la investigacion permitio identificar que en las dinamicas educativas de los estudiantes
normalistas la reflexion de la docencia representa, a su vez, un proceso investigativo
detallado y sistematico. Los practicantes registraban sus experiencias educativas y este
ejercicio de inspeccion en un cristal los llevaba a reconstruir sus estrategias didacticas.
Este tipo de inspeccion llevaba implicito la rigurosidad de la investigacion educativa; de tal
manera se generan remembranzas, dudas, inquietudes, curiosidades, confrontaciones y

reformas didacticas al interior del aula.

7.5 ELEMENTOS DETERMINANTES EN LA FORMACION DE LOS MAESTROS EN LA
ESCUELA NORMAL SUPERIOR DE MEXICO

La formacion inicial y la practica docente en las escuelas normales se encuentran
priorizadas por programas curriculares, acciones educativas para incidir en la
transformacién de las practicas, objetivos que han sido trazados en la reforma educativa
de 1999, pero que se hace indispensable analizar.

El plan de estudios de 1997 basa el proceso formativo de los Licenciados en Educacion
Secundaria en una serie de ejes formativos, entre los que destacan dos orientados a la
atencion exclusiva de la practica: “Actividades de acercamiento a la practica escolar” y
“Practica intensiva en condiciones reales de trabajo”, denominada a partir del 2004

“Ejercicio profesional”.

La cantidad de horas académicas que se han dado a estos ejes curriculares asciende al
40.62% de las 256 que integran dicho plan. En este sentido, se aprecia que la expectativa
del Estado en reformas educativas sigue centrada en los profesores y en su formacion;
asi, el rol del docente se perfila en la actualidad en acciones y en tareas sustentadas en la
propuesta denominada “Docente reflexivo”. Con ello se busca la profesionalidad de la
practica docente con multiples implicaciones tedrico-metodoldgicas: el dominio disciplinar,
la implementacién de la enseflanza con base en la didactica critica y el andlisis y la
reflexion de las construcciones metodolégicas reales en las experiencias de ensefanza,

desde contextos histérica e institucionalmente determinados (Bazdresch, 2000).

Desde la perspectiva curricular del Plan 1997, se reconoce que las escuelas secundarias

publicas se consideran como espacios formativos que deben ofrecer la posibilidad de
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generar en los estudiantes normalistas diversos proyectos de intervencion pedagdgica y
educativa que les permita, de manera méas formal para 7° y 8° semestres, la elaboracion
de una propuesta pedagdgica que pueda ser documentada en un ensayo o Documento
Recepcional y, al mismo tiempo, consolidar su perfil de egreso.

Dentro de estos espacios formativos se han reconocido algunos aspectos
problematizadores que valdria la pena analizar, pues su presencia resulta inquietante
dado que pueden generar obstaculos y resistencias en la construccion y significacion de

practicas de ensefianza de los futuros docentes.

Se han venido cuestionado los resultados de las evaluaciones realizadas por instancias
oficiales en logros académicos de las escuelas secundarias publicas, pues estos no han
sido muy halagadores. En este sentido, se precisa generar dos preguntas que estan
implicadas en la formacién, pues son espacios donde los normalistas se incorporan a la
largo de su proyecto formativo: ¢ qué acciones hacen los profesores titulares y tutores y
cuales dejan de hacer para obtener tales resultados?; y con ello, ¢qué aprende el
normalista durante su permanencia en escuelas donde los resultados de aprendizajes que
es su funcion sustancial son tan débiles? Tal situacion ha resultado polémica y debatible

para gran cantidad de investigadores.

Por otro lado, existe la enorme dificultad para ubicar a los normalistas con profesores que
quieran, puedan y sepan realizar una constructiva funcion de apoyo y tutoria a los

normalistas.

Asi las cosas, se considera que existe una sesgada vision de la participacion de los
normalistas en las escuelas secundarias. Se ha identificado que los registros de la
practica son evidencias acreditadoras y no necesariamente un recurso para la

investigacion de las practica.

También se reconoce que la estancia en escuelas secundarias, aunque sea llamada
“observacion y practica docente”, la accidn del normalista del primero al sexto semestre
queda limitada a la observacion y ejecucion de secuencias no siempre concluyentes en

todo su proceso.

Por lo anterior, se considera relevante revisar el tipo de practica que se realiza en la
formacion inicial y precisar una clara estructura conceptual de ella. Se considera que lo

realizado en esta formacion bien podria denominarse préactica o practicas para aprender a
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ensefar, con lo cual se diferenciarian de la practica docente en sus intencionalidades y
sentidos y, ademas, en todas sus connotaciones: tedricas, epistemoldgicas y
metodoldgicas.

Se infiere que un gran nimero de profesores titulares y tutores tienen légicas distintas de
formacion; visiones diversas de la accion educativa y muchos de ellos nada
constructivistas, incluso aquellos que han sido formados a partir del plan 1997. Ademas,
se identifican profesores con experiencia que no desean participar en tal proceso, y
aquellos que lo hacen tienen poca experiencia: no son los mas destacados y muchos de
ellos oponen resistencia para apoyar el trabajo del normalista, evaluarlo u ofrecerle

recomendaciones pertinentes acerca de sus tareas de ensefianza.
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CONCLUSIONES

La investigacion adelantada busc6é cumplir con el objetivo de analizar las relaciones que
se establecen entre las politicas educativas y el curriculo en las practicas pedagodgicas de
la formacién inicial de maestros normalistas de las especialidades de espafiol y
matematicas de la Escuela Normal Superior de México (ENSM). Para ello se atendieron
tres interrogantes especificos: ¢como contribuyen los ejes estructurales del curriculo en la
formacion docente de la ENSM?, ¢ qué requisitos de formacion tedrica, metodoldgica y
didactica de la estructura curricular de los programas académicos responderan a las
exigencias de las practicas pedagdgicas? y ¢qué condiciones intervienen en la

preparacion inicial de maestros?

Como en todo proceso de investigacion, las preguntas secundarias guian el trabajo que
complementa los objetivos principales. Esta tesis se soporté también en tres preguntas de
orden secundario:¢,cémo se relacionaron las politicas educativas de formacién docente en
los niveles internacionales, nacionales y locales en los lineamientos curriculares en
México durante la década de los afios noventa?, ¢qué requisitos de formacion tedrica,
metodoldgica y didactica de la estructura curricular del programa académico de 1999
responden a las exigencias de la practica pedagdgica? y ¢cémo se forma a los docentes

en las préacticas pedagodgicas de los programas de matematicas y espafiol de la ENSM?

El método estudio de caso y la inferencia le permitieron a la investigacién configurar su
base metodoldgica; base que complementa con la perspectiva cualitativa con el fin de
comprender y de analizar las politicas educativas y el curriculo en las practicas
pedagdgicas. La investigacion tomé un estudio de caso multiple: para ello se abordaron
tres casos de la Licenciatura de Espafiol y tres de la Licenciatura de Matematicas, para un
total de seis. Las observaciones y las entrevistas se realizaron a partir de las actividades
adelantadas por los estudiantes normalistas en sus practicas pedagoégicas realizadas en

cuatros escuelas secundarias del Distrito Federal.

La préactica pedagogica se analiz6 desde la perspectiva narrativa etnografica de la

experiencia docente de los seis estudiantes normalistas, quienes se encontraban en su
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ultimo afio de formacién. Se cruzaron los datos obtenidos como resultado de la
observacion de la practica con la informacion obtenida a partir de las entrevistas
realizadas a los practicantes, a los docentes de las asignaturas y a los asesores de las
practicas de la ENSM.

Diversas conclusiones se pueden sefialar desde la investigacion a la pregunta que
pretendia acercarse a la relacion entre las politicas educativas de formacion docente en
los niveles internacionales, nacionales y locales con los lineamientos curriculares en

México durante la década de los afios noventa.

En primer lugar, se pueden destacar los lineamientos internacionales que han delineado
los curriculos para la formacién de los docentes; orientaciones que han estado
presentadas por los organismos internacionales. Al respecto, se puede sefialar lo
planteado por la OIT/Unesco en su numeral 20: alli se postula que todo programa de

formacion debe comprender esencialmente los siguientes aspectos:

a) Estudio de los elementos fundamentales de filosofia, de psicologia y de sociologia
aplicados a la educacion; asi como estudio de la teoria y la historia de la educacion, de la
educacibn comparada, la pedagogia experimental, la administraciébn escolar y los

métodos de ensefianza de las distintas disciplinas.

b) Estudios relativos a la disciplina en la que el futuro docente tiene intencion de ejercer

Su carrera.

c) Préactica de la docencia y de las actividades para escolares, desde la direccion de

profesores plenamente calificados (1966:6)%.

Estas directrices han estado presentes en distintas reformas educativas realizadas
durante décadas en lo tocante a la formacion inicial de docentes. Sin embargo, la practica
de la docencia y las actividades para escolares desde la orientaciéon de un supervisor u
orientador de practicas se ha tornado, tal vez, como lo relevante a la hora de la formacion
pedagdgica; por ello, en algunos sistemas educativos ha sido repensada y, como

consecuencia, han surgido diversos enfoques.

94 Recomendacion relativa a la situacion personal docente, consultada en

http://unesdoc.unesco.org/images/0016/001604/160495s.pdf
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Para la década de los afios noventa, organismos como el BM, el BID y el FMI
promovieron e impulsaron cambios radicales en las politicas educativas de los paises
latinoamericanos. La formacion docente se enfocd hacia la cualificacion en corrientes
educativas contemporaneas como la formacion en competencias. Esta mirada enfatizo en
el rendimiento de los profesores y en su responsabilidad en los resultados de aprendizaje
de sus estudiantes. Tales perspectivas invitaron a reflexionar acerca del sentido de la
pedagogia y de la didactica, maxime cuando se llega a hablar de didacticas especificas
en las politicas educativas latinoamericanas, en sus normatividades, en los curriculos y en

las practicas pedagogicas docentes.

A pesar de la preponderancia que se le da a la responsabilidad del docente, en este
proceso de reformas educativas el docente ha estado olvidado durante varias décadas.
Se podria afirmar que las reformas se han disefiado “a sus espaldas”; sin embargo la
politica, educativa, entendida como las decisiones orientadoras de las acciones de los
sistemas educativos y derivadas en normas y decretos, impacta en el docente de una

forma o de otra.

Asimismo, se puede inferir que el rol docente se ha considerado primordial en los
alcances propuestos en las reformas educativas, no solo en los aprendizajes de los
estudiantes sino también en la gestién de los sistemas, las instituciones escolares y las
aulas. Empero, el desconocimiento, por parte de los docentes, de ciertas normatividad
imposibilita su materializacion en el aula. La preocupacién del docente se centra, de
manera primordial, en contenidos y métodos; por eso, en diversas situaciones, debe

recurrir a su “ingenio” para lograr eficacia en los resultados esperados.

En relacion con la segunda pregunta de investigacion —los requisitos de formacion teodrica,
metodoldgica y didactica de la estructura curricular de programa académico de 1999
responde a las exigencias de la practica pedagdgica— se puede decir, en primer término,
gue se encontrd una estrecha relacion entre las politicas educativas nacionales y el
curriculo de la Normal Superior de México; es decir, el plan de estudios acogi6 los
enfoques tedricos, metodoldgicos y didacticos inscritos para la formacién de los docentes

desde la politica de “Modernizacion de la Educaciéon”.

A su vez, el sistema educativo mexicano plantea una estructura que toma sus
fundamentos un conjunto de conocimientos, habilidades y valores que los nifios y jovenes

deben adquirir y desarrollar, independientemente de la entidad, la region, la condicion
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social, la religién, el género o la cultura étnica a la que pertenezca; y en ese contexto, el
maestro debe condicionar los medios para desarrollarlos y cumplirlos. Por su parte, las
escuelas deben comprometerse en ese proposito. En dicho &mbito, se ha de sefialar que
el plan de estudios de 1999 consider6é para el perfil de formacion del maestro en la
secundaria cinco grandes campos: habilidades intelectuales especificas, dominio de los
propositos y los contenidos de la educacidon secundaria, competencias didacticas,
identidad profesional y ética, y capacidad de percepcion y respuesta a las condiciones
sociales del entorno de la escuela (Plan de estudios 99, SEP: 9).

En cuanto al curriculo y, de modo particular, en relacion con la formacion teorica,
metodoldgica y didactica como requisito para responder a las exigencias de las practicas
pedagdgicas del plan de estudios de 1999, se encontrd un conjunto de asignaturas que, al
agruparlas, conforman bloques tematicos. Estas asignaturas brindan conocimientos a los
normalistas en campos del saber: sistema educativo mexicano, propositos de la
educacion basica en cada una de las modalidades, evolucién histérica de la educacion
mexicana, saberes disciplinares y la formaciébn en sus didacticas —Matematicas y
Espafol- planeacion de la ensefianza y la evaluacion del aprendizaje, escuela y contexto
social, observaciones del proceso escolar, observaciéon y practica I-1V y el taller de disefio

de propuestas didacticas y analisis del trabajo docente | y Il

Estos saberes previos forman al normalista para el cumplimiento de las funciones que
desempenfia en la docencia, para enfrentar la cotidianidad que se vive al interior del aula,
las estrategias de ensefianza y sus implicaciones en los aprendizajes de sus estudiantes,
la planificacion de las actividades de clases, los procesos evaluativos y las reflexiones y

acciones correspondiente a su proceso de formacion, entre otros.

En cada una de las asignaturas se observO una estructura especifica: propositos
generales, organizacion de contenidos, bibliografia, orientaciones didacticas y de
evaluacion, actividades sugeridas. Cada programa incluye la secuencia de un conjunto de
acciones con las cuales buscaban el aprendizaje de los contenidos de las asignaturas.
Las actividades, de acuerdo con lo que se pudo observar, se encuentran orientadas al
favorecimiento de la adquisicion de los conocimientos y al desarrollo de las habilidades
para el aprendizaje, las habilidades y destrezas en la didactica y las actitudes que deben

considerarse para la profesion del maestro de secundaria.
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Del conjunto de preguntas secundarias, con el tercer, y ultimo, interrogante que busca
indagar acerca de la las practicas pedagdgicas de los docentes de los programas de
matematicas y espafiol de la ENSM, se puede enunciar, inicialmente, que a los
estudiantes normalistas, segun el plan de estudios, se les ofrece un conjunto de
asignaturas que les brinda la posibilidad de realizar acercamientos del trabajo docente en
las escuelas secundarias mediante la observacion y el andlisis de los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Estas observaciones les permiten un acercamiento al estudio
de las caracteristicas del trabajo en el aula y al quehacer docente al ensefiar las distintas
asignaturas. Este conjunto de actividades se encuentra acompafado por un espacio
académico denominado “Taller del disefio de propuestas didacticas y andlisis del trabajo
docente”. Esta actividad se realiza en el 7° y en el 8° semestres; alli, los estudiantes
elaboran y revisan las experiencias de los normalistas durante su antes y después del

trabajo de aula.

Del plan de estudios de los espacios formativos, se han reconocido algunos aspectos
problematizadores que valdria la pena analizar, pues su presencia resulta inquietante
dado que pueden generar obstaculos y resistencias en la construccion y en la

significacion de préacticas de ensefianza de los maestros en formacion.

Se considera que existe una sesgada vision de la participacién de los normalistas en las
escuelas secundarias. Se ha identificado que los registros de la practica se constituyen en
evidencia acreditadora y no, necesariamente, en un recurso para la investigacion de la
practica. Asimismo, se puede concluir que en la estancia en escuelas secundarias,
aunque sea llamada “observacién y practica docente”, la accion del normalista del primero
al sexto semestres queda limitada a la observacion y a la ejecucién de secuencias no

siempre concluyentes en todo su proceso.

Por lo anterior, se considera relevante revisar el tipo de practica que se realiza en la
formacion inicial y, al respecto, precisar una clara estructura conceptual. Se considera que
lo realizado en esta formacion bien podria denominarse practica o practicas para aprender
a ensefiar; asi se diferenciaria de la practica docente en sus intencionalidades y sentidos

y ademas en sus connotaciones tedricas, epistemoldgicas y metodologicas.

Se infiere que un gran nimero de profesores titulares y tutores tienen logicas distintas de

formacion; poseen visiones diversas de relacion con la accién educativa. Incluso, algunos
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de ellos poco se aproximan a las visiones constructivistas, aun aquellos que han sido

formados con posterioridad al plan 1997.

Como ultimo aspecto de este apartado, se puede decir que se identifican profesores con
experiencia que no desean participar en tal proceso; asimismo, que se encuentran casos
en los cuales los docentes que participan tienen poca experiencia, no son los mas
destacados e incluso otros oponen resistencia para apoyar el trabajo del normalista,
evaluarlo u ofrecerle recomendaciones pertinentes en relacion con sus tareas de

ensefanza.

Los anteriores cuestionamientos brindaron elementos para concretar las conclusiones de
las llamadas preguntas principales. En consecuencia, al referirse a las dos primeras de
las planteadas, ha de referirse que la practicas pedagdgica trajo a colacién la tension
entre los contenidos teéricos-metodolégicos, estudiados en los espacios académicos de

un plan de estudios, y las necesidades, demandas y exigencias de esta misma practica.

A partir de seis estudios de caso, se pudo encontrar que la preparacion, el desarrollo y la
evaluaciéon de una préactica pedagdgica van mas alla de etapas y actividades que
aproximan al estudiante a su futuro ejercicio profesional. En especial, cuando los analisis

derivados se tomaron a partir de referentes de principal interés:

-La relacion entre lo tedrico y lo metodolégico, en especial la mirada didactica promovida
desde la ENSM con las necesidades y los requerimientos de las dinamicas escolares de
la educacion secundaria. Se contrastaron, asi, las dinamicas y las realidades de la ENSM

con las de las escuelas secundarias.

-La valoracion y la dedicacion construida desde los practicantes para llegar a hacer una

“buena” practica.

-La importancia de la practica como forma precisa de un “saber hacer” que privilegia el
conocimiento experimental y tacito que ha llevado a sostener que “el maestro se hace en

la practica”.

-Los estudiantes expresaron cambios de comportamiento y de actitud cuando se

asumieron como maestros practicantes.
-La imitacion se tomé como una forma segura para ejercer la practica.
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Los normalistas consideraron que, mediante las practicas y el acercamiento a los
estudiantes, se aprende a ser maestro, se reafirma el gusto por trabajar en la educacion y
aparecen motivaciones relacionadas con el servicio, la vocacion y la responsabilidad
profesional. La practica pedagdgica —ademas de tomarse como una actividad instrumental
que pone a prueba un estilo de docencia y estrategias didacticas, propiciadas por la
ENSM o por la Secretaria de Educacion Puablica (RES) para aplicarlas en las escuelas
secundarias— constituye un espacio donde se conjuga la teoria a la praxis pedagogica.

La practica se ha definido como un espacio instrumental; 0 sea, como una estrategia para
el normalista. Alli se adquiriere experiencia, se aprende a elegir medios y a realizar
actividades. Se convierte en praxis pedagogica porque los sujetos toman conciencia y se

posicionan en las realidades que viven.

En la practica pedagdgica se terminan, de esta forma, por conjugar significados,
percepciones, tradiciones, creencias y valoraciones presentadas en diferentes direcciones
y entretejidas en situaciones concretas. Por eso, la praxis pedagdgica no es estética: se

encuentra en constante movimiento; cambia y se transforma.

Desde el andlisis de los datos, derivado de los estudios de caso, se pudo apreciar que, en
atencion a su formacién, los normalistas se preocupan por responder a la l6gica de la
formulacién de objetivos de aprendizaje, a la organizacion de los contenidos en unidades
didacticas, a la aplicacion de estrategias —Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) y
Método por Proyectos para Matematicas y Espafiol, respectivamente— y a la reflexién en
torno a su practica docente como requisito de grado. De forma simultanea, los estudiantes
elaboran el “documento recepcional”’, texto tipo ensayo acerca de alguna de sus

experiencias en el aula.

El espacio de las practicas pedagogicas se sujetd a un conjunto de asignaturas, de
acuerdo con el plan de estudios de la ENSM, en correspondencia con lo pedagdgico, lo

disciplinar, lo sociolégico y lo psicolégico.

El analisis detallado de las acciones en cada uno de los momentos de las practicas
mostrd un discurso y un enfoque hacia un modelo personal y practico que invitaba a
“preparar con esmero”, “diligenciar correctamente”, “participar en la articulacion”, “disenar
de acuerdo con el asesor” y “trabajar en equipo”, entre otros; se vislumbré, ademas, un

enfoque en la racionalidad que orientara la practica, aunque supervivian la
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instrumentalizacion del proceso desde las l6gicas del control y la verificacion; asimismo,
se pudo entender una dimension técnico-reflexiva, o sea, una préctica centrada en la
comprension y en la aplicacion de estrategias didacticas que partia del reconocimiento del
entorno institucional y no del contextual y cultural; finalmente, se pudo allegar informacion
para inferir que las acciones educativas de los estudiantes normalistas en un modelo de
discurso técnico y préactico buscaban trabajar de acuerdo con los lineamientos de la
ENSM, la RES y de los maestros de las escuelas no desde las necesidades e intereses
de los estudiantes de la secundaria.

La realizacién de actividades se enmarcaba en los modelos de la Aprendizaje Basado en
Problema (ABP) y el Método por Proyectos; sin embargo, no se consultaron los intereses
ni las motivaciones de los estudiantes de secundaria. Los practicantes llegaban a las
aulas con las actividades previamente elaboradas. La practica sostuvo, entonces, su
dimensiéon pedagogico-formativa desde estilos de ensefianza estructurados por los
practicantes. Estos estilos representan enfoques aplicados a un conjunto de contenidos
para alcanzar una gama de objetivos de aprendizaje. Las estrategias respondieron a
marcos generales y se aplicaron en ambientes de instruccién. La ensefianza, de manera
especifica el disefio o el seguimiento de unos estilos, busco ayudar a los estudiantes a
adquirir un conocimiento y a desarrollar ciertas habilidades. Se constituyd, asi, una serie
de pasos encaminados al logro de los objetivos soportados en las teorias del aprendizaje

y en los métodos ABP y de Proyectos que se basan en propiciar la motivacion.

Los estilos de ensefianza de los maestros en formacion se identificaron mediante
observaciones de clase y de narrativas. El plan de estudios de la ENSM y las actividades
realizadas en todo momento dieron cuenta de organizacion y planeacion. En algunos
casos el manejo del tiempo durante las clases gener6 una preparacion de tareas
rutinarias con los grupos. De las unidades didacticas observadas se observé congruencia

entre los objetivos, las actividades de aprendizaje y la evaluacion.

En los estilos de ensefianza se identificaron estimulos que mantuvieron la atencién de los
estudiantes durante las actividades de aprendizaje: objetos concretos, imagenes,
materiales mostrados en el pizarron y videos musicales, entre otros, ejemplifican estos
estimulos. La retroalimentacion, “informacién acerca de una conducta actual que puede
emplearse para mejorar el desempefio futuro” (Eggen y Kauchak, 2004: 89) conformo,

también, un estilo de ensefianza.
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Los estudiantes se mostraron interesados por comprender los temas a través de la
resolucion de los problemas de matematicas y del cumplimiento de las actividades de
literatura y lirica correspondientes al espafiol. Los practicantes motivaban el desempefio
de sus estudiantes, aclaraban dudas y reorientaban las rutas de los ejercicios a partir de
Sus propias preguntas y expresiones. Como una de las acciones en el aula de los
maestros en formacion, de las dos especialidades, la frecuencia de uso de la pregunta, se

tornd, entonces, reiterativa.

Del mismo modo, los practicantes mostraron continua supervision de las conductas
verbales y no verbales de los estudiantes y permanente interés en los avances de sus

aprendizajes.

Frente a los estilos de ensefianza se pueden resefiar dos categorias emergentes: la
revision y el cierre. Para la primera, al iniciar y al finalizar las clases, los practicantes
resumian el trabajo propuesto o la tematica anterior y establecian nexos entre el
aprendizaje anterior y el tema actual. Para la segunda, al final de la clase, se realizaba

una recopilacién del tema y una revision del aprendizaje.

En sintesis, los estilos de ensefianza de los normalistas de la Escuela Normal Superior se
fundamentaron en el ABP y el Método de Proyectos y se configuraron a partir de la
organizacion y la planeacion: del estimulo y la retroalimentacién, la supervision, la

pregunta, la revision y el cierre.

Dar lugar a otros estudios en la problematica aqui planteada abre puertas hacia ciertas
inquietudes: las licenciaturas, en su gran mayoria, detentan una estructura tradicional; se
disefian para reproducir el sistema de distribucion del conocimiento y ofrecen una vision
general de la disciplina especifica. Al conocimiento disciplinar se adhieren algunas
asignaturas como didacticas y practicas pedagogicas. Estas ultimas, se llevan a cabo en

escuelas y en colegios con maestros, de corte tradicional, como supervisores.

Ademas, se puede aducir que no se cuenta con escuelas experimentales que alimenten la
investigacion; junto con ello, sefialar que no se producen materiales educativos
innovadores, no se hacen propuestas audaces de transformacion del sistema, no circulan
nifos y jovenes por las aulas universitarias y un ndmero reducido de profesores

universitarios se encuentran capacitados para trabajar con nifios en clases demostrativas
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En realidad, la preparacion de los maestros termina alejada del entorno educativo donde

laboraran.

Mas alla de lo plasmado, se necesita resaltar los esfuerzos que hacen algunos profesores
en las escuelas normales y en las facultades de educacion. La discusion se centraria en
el estudio de las estructuras y de los criterios del trabajo académico que, en términos
generales, no han propiciado el cambio ni la innovacién. Por el contrario, tienden a
reproducir al sistema. De ahi la necesidad de privilegiar la mirada acerca de las visiones
tedricas, pedagogicas y didacticas y de las lecturas epistémicas de las Escuelas Normales
y de las Facultades de Educacion en la formacion de profesionales de la educacion.

Las respuestas al ultimo interrogante, referido a las condiciones que intervienen en la
preparacion inicial de maestros, permiten enfatizar en que entre las condiciones que
acompafa este proceso de formacion se encuentran los espacios escolares, lugar donde
los normalistas llevan a cabo sus experiencias pedagdgicas. Es importante sefialar que
debido al gran nimero de estudiantes de la ENSM no se cuenta con disponibilidad en la
escuela anexa, asi que los estudiantes tienen que acudir a realizar sus practicas en las
escuelas secundarias donde el coordinador de la licenciatura va estableciendo los

convenios.

En relacion con los maestros asesores se identificG que poseen poco tiempo para realizar
el acompafamiento de los practicantes, realizan dos observaciones al semestre
académico. También, se hallé que el maestro asesor enfoca mas sus observaciones hacia
la planeacion, cuando posee con los espacios de visitas a los practicantes en las escuelas
secundarias; se dedican, las mas de las veces, en revisar las planificaciones, en
retroalimentar las estructuras de la aplicacion del “formato de planeacion” y en verificar el

dominio de la disciplina, entre otras.

Como cierre del presente apartado de conclusiones, se ha de sefialar que en México,
como en todos los paises latinoamericanos, las politicas educativas han girado en torno
de la calidad y, gracias a algunos investigadores o reportes internacionales, los maestros
son considerados como los mayores participes en la educacion basica en la formacion de
la nifiez y de la juventud. Sin embargo, se ha de reconocer que no son los Unicos
responsables: cuando se observan y analizan las dindmicas al interior del aula, se
encuentran diversos agentes y elementos relacionados en el proceso educativo de la

poblacion escolar.
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La educacion en si es un sistema donde se entrecruzan factores como lo familiar; las
emociones, los temores, los intereses, las sensaciones de los sujetos; ademas, se debe
tener en cuenta, el nivel nutricional, la escolaridad de los padres y miembros del hogar, el
ambiente en el hogar que propicien u obstaculicen el habito de la lectura y el deseo por
pertenecer a un sistema de educacion formal. De igual modo, como sistema, la educacion
interactla con otros sistemas que influyen directamente en las tomas de decisiones, en

las voluntades politicas y en los planteamientos para las reformas educativas.

En tanto que los maestros participan al interior del aula en el proceso de ensefianza
aprendizaje, las entidades formadoras mediadas por la SEP, para el caso de México, han
orientado mediante politicas educativas los lineamientos curriculares que han
estructurado los diversos perfiles de los maestros durante muchas décadas. De esta
manera, la Escuela Normal Superior de México desde su fundacion ha estado inmersa en
las diversas reformas que se han presentado en América Latina. Para la década de los
afios noventa, con la llamada Reforma Educativa de Modernizacién de la Educacién y que
aun prevale para la ENSM, la formacién de maestros esta centrada en el dominio de lo
disciplinar, los propdsitos de la educacién secundaria, las competencias didacticas y la

formacién en los valores.

Para la educacién superior, y en particular para la formacién que imparten las normales
en México, la formacién esta orientada hacia el desarrollo de las competencias didacticas.
Las politicas educativas y los lineamientos de la ENSM han permeado un modelo de
maestro especialista en el uso de las estrategias de las didacticas especificas; es decir,
en la construccion de estilos de ensefianza, para la ensefianza de un saber especifico. Al
analizar este entramado se puede concluir que el maestro normalista posee
conocimientos en las técnicas de enseflanza, pero ambigliedad en la formacion
epistemoldgica que han dado sentido a los nuevos modelos educativos y a la pedagogia
en si como ciencia de la educacion. Se puede observar un perfil profesional especializado
en las técnicas de la ensefianza de un saber en relacion con la docencia reflexiva y
comprometida con los aprendizajes de los estudiantes y ejecutor de las politicas

educativas.

Apuntes finales en relacién con el desarrollo de las practicas pedagogicas en la
formacidn inicial de los docentes. Con este apartado se pretende presentar algunos

apuntes finales en el sentido de originar escuela de pensamiento en torno a la formacion
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del maestro desde unas practicas pedagdgicas reflexiva, desde una praxis que invite a la

construccién tedrica para que a su vez retroalimente el quehacer del docente.

* La incorporacion de la investigacion como estrategia metodolégica para el desarrollo
de las practicas contribuye significativamente a la transformacion de las mismas tanto en
el orden te6rico como en el metodol6gico —méas que de orden administrativo— debido a
gue estos cambios no dependen tanto de los actores (docentes y practicantes) como de
las voluntades politicas de la administracién para responder, desde el orden financiero y

administracion, a las pretensiones de cambio.

* En el orden tedrico, los cambios mas significativos de la practica pedagdgica se
refieren a la reconceptualizacién de la misma como praxis; esto es, una relacion entre
teoria y practica, como ejercicio reflexivo de la accién que permite a los asesores y a los
practicantes la constitucion de una dimensién problematizadora, que eleve la practica
pedagdgica (del practicante) y la asesoria de practica (del profesor) a la dimensién

investigativa.

» Desde la incorporacién de los enfoques observacionales al proceso de la practica se
puede hacer de la investigacién una realidad que puede asumir el maestro en el contexto
del aula. Asi lo evidencian los trabajos de grado desarrollados desde la modalidad de
sistematizacion de experiencias, a través de los cuales los practicantes no soélo
recuperaron las experiencias de la practica, sino que lograron intervenir algunas de las
problematicas de orden didactico y educativo identificadas en los escenarios de la

practica.

+ Las transformaciones en el orden tedrico de las practicas son concomitantes con las
transformaciones en el orden metodolégico. La incorporacion de los seminarios
propedéutico, disciplinar, investigativo y de docentes —asi como la instrumentacion
metodolégica de la practica: diarios de campo, guias de clase, fichas de evaluacién de
reportes de investigacion, entre otras— son formas de organizacion metodoldgica de las
cuales se derivan nuevas concepciones acerca de la naturaleza del trabajo docente.
Conclusiones que superan ampliamente la racionalidad técnica e instrumental

predominantes en dichos procesos.

« La organizacion de la formacion investigativa de los profesores supone la

construccién de un saber pedagdgico y educativo situado en las particularidades de los
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contextos de la practica y no simplemente en la ensefianza de los dispositivos
metodoldgicos para que sean los practicantes los Unicos responsables del proceso. La
simple transmision de las teorias relacionadas con la investigacion no puede concebirse
nunca como la investigacion misma: de una naturaleza es la construccion de sus
constructos tedricos y dispositivos metodolégicos y, de otra, el saber que se desprende de
Su puesta en escena en las practicas investigativas. No basta, por tanto, el consenso
acerca del papel de la investigacién en la transformacién de la ensefianza y en la
formacion de los nuevos educadores, mientras no existan las voluntades para llevarla a

la préactica.

+ La mejor manera de acercar al futuro docente a las probleméaticas de la investigacion
educativa y pedagdgica que los nuevos paradigmas de la ensefianza y de la profesion de
educador vienen reclamando de los profesores esta en la practica pedagdgica; en el
escenario para su visualizacién. De este modo no se atiende Unicamente al dominio de
las técnicas de ensefianza y al control del grupo, a las preocupaciones de la practica, sino
que se procura un acercamiento real a la investigacion educativa en su mas amplio
espectro, como principio basico para la transformacion de la escuela y del cometido social

de la educacion.

* La organizacién de las practicas desde la logica de la investigacibn muestra que
éstas remiten de manera recurrente al curriculo por cuanto demandan conocimientos y
practicas que deben situarse en el proceso formativo. En este sentido se ha de hacer
referencia a aspectos como la teoriozacion de la investigacién pedagdgica y educativa
situada en los contextos de la préactica, el desarrollo de habilidades para la escritura, el

trabajo cooperado, la discusion y el analisis de experiencias.

+ La transformacion de los conceptos no se constituye en un proceso que se limita a la
sustitucién de unas definiciones por otras; compromete el orden de las representaciones
que los individuos construyen sobre sus propias realidades. En este sentido, la
transformacion de las concepciones de la practica docente, entre asesores y practicantes,
va mas alla de las elaboraciones discursivas; implica, de manera necesaria, Ssus

realizaciones précticas.

* El cambio conceptual esta, por tanto, determinado por la manera como asesores y
practicantes desarrollan en el dia a dia las acciones de la practica docente. En el caso del

asesor de préacticas, dicho cambio se advierte en el desplazamiento de la accion
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instrumental, ubicada en la supervisidbn de los procesos y la simple asesoria para la
ejecucion “correcta” de las tareas que se prescriben. Se habla, entonces, de una accion
practica que considere el desempefio de sus asesorados y su propio desempefio como
dimensiones problematicas que requieren cuestionamientos mas profundos a los que

supone el control.

* En la misma direccion, cuando los practicantes generan productos escritos de
reflexion, vuelven sobre sus propias acciones con un ojo critico. Se posibilitan, asi, unas
condiciones para problematizar el quehacer de sus practicas, se generan proyectos de
intervencion, se construyen representaciones discursivas en las que las problematicas
identificadas se descentran de la mirada descalificadora de lo que sucede en la escuela y
se apuesta por comprensiones mas totalizadoras en las que ellos son parte constitutiva.
En consecuencia, puede sostenerse igualmente que los procesos de transformacion de
las representaciones de la practica se han hecho realidad. Estas premisas resultan
fundamentales para afirmar que la reconceptualizacion de la practica docente, entre todos

sus actores, son pretensiones reales y posibles.

* Se requiere una mayor voluntad politica de la administracion de las instituciones
formadoras para lograr que los cambios se vivan en la organizacién y, en el desarrollo de

las practicas, perduren y se consoliden.

* Son requisitos fundamentales de las practicas tanto el cambio conceptual y
metodolégico, ampliamente detallado en esta investigacion, como el cambio en la
racionalidad administrativa para lograr mejores procesos de acompafiamiento a partir de
una mejor distribucion del tiempo para la asesoria, la investigacion y el trabajo

pedagdgico.
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Cuadro 1. Sistemas Nacionales de Evaluacion de la Calidad educativa en América Latina

y el Caribe

Pais y agencia

Afio de aplicacién

Grados/afios [2]

Areas

Participacion en pruebas

Divulgacion de
resultados

evaluadora disciplinarias [3] internacionales/ para conocimiento
de [4]:
Afios de participacion
GUATEMALA 1997, 1998, 1999, 3, 6. En 1999: 3M L, M G, U,P
(SINMELA) 2000
HONDURAS 1997, 2000 3*, 6* L, M OREALC 1997
(UMCE) 1998 2,3,4,6 L, M
1999 2,3,4,5 L, M
MEXICO (SNEE) | 1996-2000 TIMSS 1995 (resuliados | )
Eval. de la Ed. divulgados), OREALC
Primaria (EVEP) | 1996-2000 1a6 L, M, CS, CN 1997? ) G UP
Eval. de 1997-2000 la6 L, M PISA 2000 G
Estandares
Nacionales en
Ed. Primaria
Eval. de 1997-2000 1M, 2M, 3M L, M G, U
Estandares
Nacionales en
Ed. Secundaria
Eval. de
“aprovechamiento 1995-2000 3,4,5, 6, 1M, 2M L, M, CS, CN, LE G,UP
escolar’ de
Carrera
Magisterial
NICARAGUA 1996-1997 4, 3M LM
(Direccion de
Evaluacion)
PANAMA 1985-1988 6, 6M L, M, CS, CN
(SINECE) 1992 3%, 6M*
1995 LM
1997 3, 6, 3M, 6M L, M, CS, CN
PARAGUAY 1996 6 L, M OREALC 1997 G, U
(SNEPE) 1997 3,9 L, M
PERU OREALC 1997, PISA G, U
1996 4 LM Plus 2001
(CRECER) 1998 4, 6, 4M, 5M L, M, CS, CN
REPUBLICA 1991-1996 8*, Ed. Adultos L, M, CS, CN OREALC 1997 U
DOMINICANA 1997-2000 8*, 3 Ed.Adultos*y | L, M, CS, CN G
(Sistema de Bachillerato
Pruebas
Nacionales)
URUGUAY 1996 6* L, M, AA G,U,P
(UMRE) 1998 3 L, M, CS, CN U P
1999 6 L, M, AA G,UP
3M* L, M, CS, CN G,U,P
VENEZUELA 1998 3,6,9 L, M OREALC 1997
(SINEA)
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[1] Se reportan solamente los sistemas centrales de evaluacion de cada pais. Algunos paises, como
Argentina, Brasil y EEUU, poseen sistemas sub-nacionales descentralizados de medicion.

[2] Los grados de educacion media se indican con la letra M. Todos los examenes son basados en una
muestra excepto aquellos marcado con “*” que son censales.

[3] L=Lenguaje, M=Matematicas, CS=Ciencias Sociales, CN=Ciencias Naturales, ES=Educacion para la
Salud, EA=Educacion Artistica, AA=Aspectos Actitudinales, LE=Lengua Extranjera, I=Informatica.

[4] G=Gobierno (Instancias de alta direccion del sistema como ministerios, secretarias de planeamiento, etc.)
U= Usuarios (docentes, directores, alumnos, padres de familia) P= Publico en general y medios de
comunicacion

Elaborado por J. Guillermo Ferrer

Fuentes:

a. Comunicaciones personales y electronicas con jefes y responsables de unidades de medicion.

b. Informes nacionales

c. Palafox, J.C. Sistemas de evaluacion de la calidad de educacion en América Latina y el Caribe.

d. Wolff, L. 1998. Educational Assessments in Latin America: Current Progress and Future Challenges.
Working Paper No. 11. Washington, D.C.: PREAL.

e. Rojas, C. y J.M. Esquivel. 1998. Los sistemas de medicién del logro académico en Latinoamérica.
Washington, D.C.: Banco Mundial (LCSHD Paper series 25).

Tomado Textualmente: Informe Educativo en América Latina y el Caribe. Quedandonos Atras.
PREAL, 2001:35
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Cuadro 2. Porcentaje de estudiantes en los niveles de competencia mas alto y mas bajo
en lectura. Programa de Evaluacion Internacional de los Alumnos (Programme for
International Student Assessment- PISA), 2000 y 2003

2000 2003
Punt. % en el nivel % al Punt. % en el nivel % al
medio 1 o inferior nivel 5 medio 1 o inferior nivel 5

Finlandia 546 7 18 Finlandia 543 6 15
Canada 534 9 17 Corea 534 7 12
Nueva Zelanda 529 14 19 Canada 528 10 18
Australia 528 12 18 Liechtenstein 526 10 18
Irlanda 51271 11 14 Australia 525 12 16
Corea 825 [§) 6 Nueva Zelanda 522 16 16
Hong Kong 65256 9 10 Irlanda 516 1 9
Reino Unido 523 13 16 Suecia 514 i3 11
Japén 522 10 10 Holanda 513 12 9
Suecia 516 13 11 Hong Kong 510 12 6
Austria 507 15 9 Bélgica 507 18 13
Islandia 507 16 9 Noruega 500 18 10
Bélgica 507 19 12 Suiza 499 17 8
Francia 506 15 9 Japén 498 19 10
Noruega 506 18 ikl Polonia 497 17 8
Estados Unidos 504 18 12 Francia 496 18 7
PROM. OCDE 500 18 10 Estados Unidos 495 19 9
Dinamarca 497 18 8 PROM. OCDE 494 19 8
Suiza 494 20 9 Dinamarca 492 17 5
Espania 493 16 4 Islandia 492 19 7
Rep. Checa 492 18 7 Letonia 491 18 6
Italia 487 19 5! Austria 491 21 8
Alemania 484 23 9 Alemania 491 22 10
Liechtenstein 483 22 5 Rep. Checa 489 19 6
Hungria 480 23 5 Hungria 482 21 5
Polonia 479 16 6 Espafia 481 21 5
Grecia 474 24 5 Luxemburgo 479 23 5
Portugal 470 27 4 Portugal 478 22 8
Fed. Rusa 462 27 3 Italia 476 24 5
Letonia 458 3 4 Grecia 472 25 6
Isragl 452 S 4 Rep. Eslovaca 469 25 4
Luxemburgo 441 35 2 Fed. Rusa 442 34 2
Tailandia 431 BT 1 Turguia 441 37 4
Bulgaria 430 40 2 Uruguay 434 40 5
México 422 44 1 Tailandia 420 44 1
Argentina 418 44 2 Serbia 412 47 0
Chile 410 48 1 Brasil 403 50 2
Brasil 396 56 1 México 400 52 1
Macedonia Y8 63 0 Indonesia 382 63 0
Indonesia 371 69 0 Tinez 375 63 0
Albania 349 70 0

Peru 327 80 0

Tomado Textualmente: Informe Educativo en América Latina y el Caribe. Quedandonos Atras.
PREAL, 2001:31
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Cuadro A.7 - Puntajes promedio en conocimientos en ciencias,

PISA, 2000 y 2003

2000 2003
Finlandia 538 548
Japén 550 548
Hong Kong 541 539
Corea 552 538
Australia 528 525
Liechtenstein 476 525
Macao-China 525
Holanda m 524
Rep. Checa S 523
Nueva Zelanda 528 521
Canada 529 519
Suiza 496 518
Francia 500 511
Bélgica 496 509
Suecia 512 506
Irlanda 513 505
Hungria 496 503
Alemania 487 502
PROM. OCDE 500 500
Polonia 483 498
Islandia 496 495
Rep. Eslovaca 495
Austria 519 491
Estados Unidos 499 491
Letonia 460 489
Fed. Rusa 460 489
Espafia 491 487
Italia 478 486
Noruega 500 484
Luxemburgo 443 483
Grecia 461 481
Dinamarca 481 475
Portugal 459 468
Uruguay 438
Serbia 436
Turquia 434
Tallandia 436 429
México 422 405
Indonesia 393 395
Brasil 375 390
Tlnez 385
Reino Unido 532 m
Bulgaria 448
Israel 434
Chile 415
Macedonia 401
Argentina 396
Albania 376
Pera 333

Nota: M- El pals participd, pero su indice de respuesta fue demasiado bajo como para asegurar la
comparabilidad. Los puntos indican que un pafs no participé en el afio en cuestion.

Escala: La informacién detallada de los niveles logradoes en ciencias no estaré disponible sino hasta la prusba
del afio 2008. Sin embargo, un puntaje cercano a 400 indica que los estudiantes sélo pueden recordar
conogcimientos cientificos factuales simples y usarlos para extraer conclusiones, en tanto que los estudiantes
que logran alrededor de 700 puntos pueden crear o usar modslos conceptuales para formular predicciones,
analizar investigaciones y datos cientificos, y evaluar puntos de vista alternativos.

Fuente: Datos para 2000: OCDE/UNESCO, 2003, Literacy Skills, Tabla 8.3, p.287. Datos para 2003: OCDE,
2004, teaming, Tabla anexa 6.6.

Tomado Textualmente: Informe Educativo en América Latina y el Caribe. Quedandonos Atras.
PREAL, 2001:32
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Cuadro A.6 - Rendimiento académico en matematicas en PISA, 2000 y 2003

% en el nivel 1 % en el
Puntaje medio {(2000) Puntaje medio (2003) o inferior (2003) nivel 6 (2003)

Hong Kong 560 550 10 11
Finlandia 536 544 & &
Corea 547 542 10 8
Holanda m 538 11 i
Liechtenstein 514 536 12 3
Japén 857 534 13 8
Canada 533 532 10 ()
Bélgica 520 529 17 9
Macao-China 527 11 5
Suiza 529 527 S| 7
Australia 583 524 14 6
Nueva Zelanda 537 523 1S 7
Rep. Checa 498 516 17 5
Islandia 514 5156 15 4
Dinamarca 514 514 16 4
Francia 517 51 N 4
Suecia 510 509 e 4
Austria 815 5068 19 4
Irlanda 503 503 N 2
Alemania 490 503 22 4
PROM. OCDE 500 500 21 4
Rep. Eslovaca 498 20 3
Noruega 499 495 21 3
Luxemburgo 441 493 22 2
Polonia 470 490 22 2
Hungria 488 490 23 3
Espafia 476 485 28 1
Letonia 463 483 24 2
Estados Unidos 493 483 26 2
Fed. Rusa 478 468 30 2
Portugal 454 466 30 1
Italia 457 466 32 2
Grecia 447 445 39 1
Serbia 437 42 0
Turguia 423 52 2
Uruguay o 422 48 il
Tailandia 432 417 54 0
México 387 385 66 0
Indonesia 367 360 78 0
Tunez 359 78 0
Brasil 334 356 75 0
Reino Unido 529 m m m
Israel 503

Tailandia 432

Bulgaria 430

Argentina 388

Chile 384

Albania 381

Macedonia 381

Perd 292

Nota: M- El pals participé, pero su indice de respuesta fue demasiado bajo como para asegurar la comparabilidad. Los puntos indican que un pafs no
participé en el afic en cuestion.

Nivel 1 (baja competencia): 358 - 420 puntos. Los estudiantes ubicados en este nivel pueden responder preguntas en las cuales toda la informacion
requerida esta presente y las preguntas estén claramente definidas. Los estudiantes gue tisnen puntajes por debajo del nivel 1 no son
necesariamente incapaces de realizar alguna operacion matematica, pero no pueden utilizar las habilidades matematicas requeridas por las tareas
mas faciles de PISA.

Nivel 6 (alta competencia): méas de 670 puntos. Los estudiantes que alcanzan este nivel tienen habilidades avanzadas de pensamiento y
razonamiento matemaético, incluyendo el dominio de relaciones mateméaticas formales, resolucion y modelacién de problemas complejos y una clara
comunicacion de los argumentos e interpretaciones asociados a sus resultados.

Fuente: Datos para 2000: OCDE/UNESCO, 2003, Literacy Skills, Tabla 3.3, p.287. Datos para 2003: OCDE, 2004, tearning, Figura 2.5¢ y Tabla
2.5a, p. 254.

Tomado Textualmente: Informe Educativo en América Latina y el Caribe. Quedandonos Atras.
PREAL, 2001:40
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Cuadro 5. ORGANIZACION DE LAS NACIONES UNIDAS PARA LA EDUCACION, LA CIENCIA Y LA CULTURA UNESCO®

ORIGENES PAISES AFILIADOS FUNCIONES TIPOLOGIA POSICIONAMIENTO EN LA INTERVENCION EN LA PLANTEAMIENTOS PARA
EDUCACION POLITICA EDUCATIVA FORMACION DOCENTE
“Antecedentes: “En la fecha de su | “-Estudios prospectivos Promueve la | “-Movimiento de | “Andlisis de politicas: La UNESCO interviene
fundacién es ratificada cooperacion Educacidén para Todos. directamente sobre la formacion
La Comision | por 20 Estados. internacional en Marcos macroecon6micos | inicial a través de La Oficina
Internacional de materia de educacién, | Ensefianza y Formacién | y sociodemograficos, | Regional de Educacion para
Cooperacion Actualmente -Actividad normativa, ciencia, cultura y | Técnica y Profesional | acceso y equidad de la | América Latina y el Caribe
Intelectual (cicr), | participan 193 Estados comunicacién  entre | (EFTP). educacion, calidad de la | (OREALC) con sede en Santiago de

Ginebra, 1922-1946

Fundada el 16 de
noviembre de 1945 en
Londres

Propésito: intervenir
frente a las
problematicas
socioecondmicas,
culturales y educativas
de los paises del

mundo”.

Miembros vy seis
Miembros Asociados”.

Proyectos y politicas de
desarrollo.

-Intercambio de
informacion
especializada”

Estados Miembros y

Asociados.

Es de corte
intervencionista,
humanitaria, con un

enfoque social.

-Atencion y educacion de
la primera infancia (AEPI).

-Educacién cientifica vy

tecnoldgica.

-Secundaria de calidad vy
universalizacion de la
primaria.

-Educacién
elaboraciéon de politicas

superior:
educativas, educacion
transfronteriza 'y  con
calidad vy la investigacion”.

ensefianza, eficacia
externa, costos,
financiacion y

administrativo”.

Chile desde 1963.

Ademas “revisa y  elabora
materiales de capacitacion para la
formaciéon docente, asesora a los
estudios

magisterios mediante

estadisticos y estudios comparados.

Asesor a los Estados Miembros en
el control de calidad en materia de
formacion de docentes.

Contribuye en mejorar la condicién
y situacion laboral”.

95 La informacion ha sido consultada en la Pagina web: http: //www.portal.unesco,org
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Cuadro 6. INSTITUTO INTERNACIONAL DE PLANEACION DE LA EDUCACION DE LA UNESCO (lIPE)

ORIGENES PAISES FUNCIONES TIPOLOGIA POSICIONAMIENTO EN LA INTERVENCION EN LA PLANTEAMIENTOS
AFILIADOS EDUCACION POLITICA EDUCATIVA PARA FORMACION
DOCENTE
Fue creado por la | Actualmente | Formar a los | Ente asesor en la | Brinda apoyo y asesoramiento | Brinda cursos de | Cursos  de  corta
UNESCO, en Paris, | participan responsables de | planeacién y | en la formacion mediante el | capacitacion a los | duracién en temadticas
en 1963 vy su 193 Estados la planificacién y | formulacién de | Curso Regional sobre | funcionarios de los | especificas; formacion
. L Miembros L - Planificacion y Formulacién de | Ministerios de Educacion | de formadores;
financiamiento es formulacion  de | politicas

. . Politicas Educativas; | en: Métodos de | pasantias y vistas de

asegurado las politicas | educativas e

principalmente por
una subvencion de
la  UNESCO, las
contribuciones
voluntarias de los
Estados Miembros
y los recursos que
obtiene mediante
contratos.

Es un centro de
formacion e
investigacion de
alto nivel en
planeamiento de la

educacion.

educativas ;

Investigar
aspectos
importantes de la
planificacién de la

educacion;
Difundir los
nuevos
conceptos,
métodos y

técnicas en la
materia

investigador

investigaciones orientadas a
analizar los cambios sociales,
econdémicos, tecnoldgicos y
culturales y su impacto en la
gestion de la educacién;
presenta distintos acuerdos de
cooperacidn para el desarrollo
de diversos programas de

asistencia técnica para

satisfacer los requerimientos
de gobiernos, organismos e
instituciones involucradas en el
mejoramiento de la educacion;
publica trimestralmente la
Carta Informativa del IIPE y los
resultados de investigaciones,
asistencia técnica y formacion;
trabaja para dar respuesta a las
necesidades especificas en el
marco de acuerdos de

cooperacion.

diagndstico, planificacion
estratégica,
de politicas, pruebas de
factibilidad,

financiamiento y sistemas

formulacion

de informacién y de
gestion, y las relaciones
entre el sistema
educativo, estructura
social y desarrollo socio-

econdémico.

estudio.
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Cuadro 7. ORGANIZACION DE LOS ESTADOS AMERICANOS (OEA)®

ORIGENES PAISES FUNCIONES/PROPOSITOS TIPOLOGIA POSICIONAMIENTO EN INTERVENCION PLANTEAMIENTOS PARA
AFILIADOS LA EDUCACION EN LA POLITICA FORMACION DOCENTE
EDUCATIVA

Su origen | Antiguay “Afianzar la paz y la seguridad del Continente. | Es una | Cuentan con un | Promueve el | Tiene  constituida: Red
radica de la | Barbuda, organizacién “Departamento de | “didlogo Interamericana de
P Argentina, Promover y consolidar la democracia e . .. . .

Primera Bahamas ) ~ " | humanitaria Educacién y cultura con el | interamericano Formadores de Docentes.

. 4 representativa dentro del respeto al principio L. "

Conferencia Barbados, enfocada por | propdsito de apoyar los | sobre politicas y

Internacional
Americana

que tuvo
lugar en
Washington,

D.C. del 2 de
octubre de
1889 al 19 de
abril de 1890,
con el objeto
de discutir y
recomendaci
ones a los
respectivos

Gobiernos la
adopcién de
un plan de
arreglo para

los
desacuerdos
entre los
paises”.

Belize, Bolivia,
Brasil, Canada,
Canad3, Chile,
Colombia, Costa
Rica, Cuba,
Dominica,
Republica
Dominicana,
Ecuador, El
Salvador,
Grenada,
Guatemala,
Guyana, Haiti,
Jamaica,
México,
Nicaragua,
Panamj,
Paraguay, Peru,
Santa Lucia, San
Vicente y las
Granadinas,
Suriname,
Trinidad y
Tobago,
Estados Unidos
de América,
Uruguay,
Venezuela
(Republica
Bolivariana de)

de no intervencién.

Prevenir las posibilidades causas de
dificultades y asegurar la solucién pacifica de
controversias que surjan entre los Estados

miembros.

Organizar la accidén solidaria de éstos en caso
de agresion.
Procurar la solucion de los problemas
politicos, juridicos y econdémicos que se

susciten entre ellos.

Promover, por medio de la accién cooperativa,
su desarrollo econémico, social y cultural.

Erradicar la pobreza critica, que constituye un
obstéculo al pleno desarrollo democrético de
los pueblos del hemisferio y

limitacion  de

Alcanzar una efectiva

armamentos convencionales que permita
dedicar el mayor numero de recursos al
desarrollo econémico y social de los Estados

miembros.

la defensa de
los derechos
fundamentale
s, la seguridad
social, el
bienestar y la
prosperidad

de los Estados
e individuales.

Estados
Miembros por mejorar la
calidad y equidad de la
educacion (...)".

esfuerzos de

Las dreas en las que
intervienen

son:“Educacion para la
Democracia. Educacion y
Profesionalizacién de los
Docentes. Desarrollo
Infantil Temprano.
Preservacion y Proteccién
del Patrimonio Cultural.
Cultura, Economia vy
Desarrollo. Cultura,
Identidad y Diversidad.
Sistemas de Informacion

IN

Cultura

practicas en los
campos de la
educacién 'y la
cultura, a través
de reuniones de
Ministros,
Comisiones
Interamericanas y
eventos
académicos”.

Portal dedicado a la

Formacién de Docentes en las

Américas.

Foro de Redes para
formadores de docentes

Los beneficiarios del

Programa son:

Equipos técnicos encargados
de la formacién de docente
en los Ministerios de

Educacién

Dirigentes de las instituciones
de formacidn docente

Formadores de docentes

Profesores de pre-servicio y
en servicio.

% | a informacién ha sido consultada en la Péagina web: http: //www.oeas.org

279




Cuadro 8. BANCO MUNDIALY

ORIGENES PAISES Y/O FUNCIONES TIPOLOGIA POSICIONAMIENTO | INTERVENCION EN PLANTEAMIENTOS
AGENCIAS EN LA EDUCACION LA POLITICA PARA FORMACION
AFILIADOS EDUCATIVA DOCENTE
“Desde su creacion | “Son 186 paises | -“Generacidon de los | Entidad financiera. En el 4drea de | “El Programa de | Presenta programas
en 1944, el Banco | miembros*, a suvez | fondos Fuente de | educaciéon el BM | Educacién estd | de capacitacion
Mundial ha paso de | estdn integrados a financiamiento trabaja en: d'irigido a mej'f’rar el | docente para las
ser una Unica | las siguientes | -Préstamos y | mundial. sistema educatlvt? €N | reformas
institucion a | instituciones: créditos “El Banco Mundial | -“Administracion de Z?ii?::cia ae uci‘;!iad’ educativas, la
constituir un grupo | -Banco funcional como una | la reforma de la sostenibillidac?(...). EsZ educacién rural, la
de cinco | Internacional de | - Fondos fiduciarios | cooperativa en la | educacion. nocién constituye un | Profesionalizacion o
instituciones de | Reconstruccién y | y donaciones que sus 186 paises | -Economia Y | puente entre | cualificacion
desarrollo Fomento miembros son | financiamiento. educacién, economia, | docente, para
estrechamente -Asociacion -Servicio analiticos y | accionistas”. -Mejoramiento finanzas y  otros | contribuir en la
relacionadas: BIRF, | Internacional de | de asesoria cualitativo. ambitos como | relacién  maestro-
AIF, IFC, MIGA y | Fomento -Buena gestion y | desarrollo humano y | 51ymno,  fortalecer
CIADI”. -Corporacién -Fortalecimiento de responsabilidad salud”. o el rol del maestro
. . . ” L, Su objetivo es
Financiera la capacidad”. (descentralizacién vy | ., frente a las
. X Promover el
Internacional medidas contra la conocimiento  y el demandas de Ila
-Organismo corrupcion). aprendizaje para un | sociedad del
Multilateral de -Evaluaciéon de la | mundo mejor” (..) se | conocimiento, entre
Garantia de educacion y uso de | busca mejorar la | otros.
Inversiones sistemas de | capacidad de los
-Centro informacion”. paises en los niveles
Internacional de individuales,
Arreglo de orgf‘:mizzj\,cionales y
Diferencias sociales”.
Relativas a
Inversiones.

97 La informacién ha sido consultada en la pagina web: http://web.worldbank.org
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Cuadro 9. BANCO INTERAMERICANO DE DESARROLLO (BID)*®

ORIGENES PAISES AFILIADOS FUNCIONES TIPOLOGIA POSICIONAMIENTO | INTERVENCION | PLANTEAMIENTOS
EN LA EDUCACION EN LA POLITICA PARA
EDUCATIVA FORMACION
DOCENTE
“Fundado en | “Paises miembros no | “Con participacion | Entidad “Focaliza su trabajo | “Politicas “Investigaciones e
1959 con el | prestatarios: Estados Unidos, | conjunta entre los | financiera. en tres areas: operativas incentivos para los
Convenio Canada, Japdn, Israel, Repiblica | gohiernos vy el | Principal  fuente sectoriales: maestros en
Constitutivo del de. Corea, REPUbI'Ca P.OpUI,ar‘de sector privado, | de financiamiento | Desarrollo Infantil ejercicio.
China, Alemania, Austria, Bélgica, . . .,
Banco ’ ) i contribuyen con el | multilateral en la Formacion de | De las
. Croacia, Dinamarca, Eslovenia, o o . L . . .
Interamericano Espafia,  Finlandia,  Francia, crecimiento region (América | Transicidn escuela- | recursos investigaciones
de Desarrollo por | polanda, ltalia, Noruega, | €condmico Latina y el | trabajo humanos para el | académicas  del
la  Organizacion | portugal, Reino Unido, Suecia y | sostenible, Caribe). desarrollo. contexto
de los Estados | Suiza. aumentan la Calidad de los latinoamericano y
Americano”. Paises miembros prestatarios: competitividad, maestros”. Igualdad de | del Caribe,
Grupo | (mayor ingreso): | modernizan las oportunidades propone
Argentina, Bahamas, Barbados, | jnstituciones educacionales. recomendaciones

Brasil, Chile, México, Trinidad y
Tobago, Uruguay y Venezuela.
Grupo Il (menor ingreso): Belice,
Bolivia, Colombia, Costa Rica,
Ecuador, El salvador, Guatemala,
Guayana, Haiti, Honduras,
Jamaica, Nicaragua, Panamj,
Paraguay, Peru, Republica
Dominicana y Suriname.

publicas y fomenta
el libre comercio y
la integracion
regional”.

Eficiencia de las
inversiones en
educacién”.

de politicas en pos

del mejoramiento
de las
capacidades,
inventivos v
politica
econdémica”.

98 La informacion ha sito consultada en la pagina web: http://www.iadb.org

281




Cuadro 10. FONDO MONETARIO INTERNACIONAL (FMI)*

ORIGENES PAISES FUNCIONES TIPOLOGIA POSICIONAMIENT INTERVENCION PLANTEAMIENTOS
AFILIADOS OENLA EN LA POLITICA PARA FORMACION
EDUCACION EDUCATIVA DOCENTE
El FMI fue concebido en | 186 Paises | “Vigilancia: el FMI supervisa el sistema | Entidad El Centro del FMI | Politicas de | Su intervencién esta
julio de 1944, cuando | Miembros | monetario internacional y supervisa las | financiera, en colaboracion | financiamiento mas directamente
*k sy . . ’ . .
representantes de la politicas financieras y econdmicas de enjlten con el Consejo | para la calidad de | relacionado con los
reunién de 45 paises en sus miembros. créditos . ., . N
Nacional de | la educacién de la | financiamientos para
la localidad de Bretton para d ., L. . . d
Woods, New Hampshire, Asistencia técnica: EI FMI proporciona | proyectos de Educacion basica primaria programas €
en el noreste de Estados orientacién préctica y formacién sobre | intervencién | Economica (NCEE) cualificacion 0
Unidos, acordaron un cdémo actualizar las instituciones y | acompafiado | de Estados Unidos, profesionalizacion
marco para la disefiar politicas apropiadas, politicas | por poseen un docente.
cooperaciéh econdémica macroecondmicas, financiera y | evaluacién y programa
internacional, que se estructurales. auditorias educativo para
establecié después de la i . . o . estudiantes de
S da G Mundial Préstamos: brinda asistencia financiera
egunda Guerra Mundial. secundaria  sobre

El FMI vino a la existencia
formal en diciembre de
1945,
primeros 29

cuando sus
paises
miembros firmaron los
Articulos del Acuerdo.
Inicié sus operaciones el

1 de marzo de 1947.

para ayudar a los paises a restablecer la
estabilidad macroecondmica mediante
la reconstruccion de sus reservas
internacionales, estabilizar sus

monedas y el pago de las

importaciones.  También  concede
préstamos en condiciones
concesionarias a paises de bajos

ingresos para ayudarles a desarrollar
sus economias y reducir la pobreza”.

los efectos de la
globalizacién y la
importancia de
entender la
dindmica de la
economia global.

99 . L . . .
La informacion ha sito consultada en la pagina web:www.imf.org
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Cuadro 11. COMISION ECONOMICA PARA AMERICA LATINA Y EL CARIBE (CEPAL)'®

ORIGENES PAISES AFILIADOS FUNCIONES TIPOLOGIA POSICIONAMIENTO INTERVENCION EN LA | PLANTEAMIENTOS
EN LA EDUCACION POLITICA EDUCATIVA | PARA FORMACION
DOCENTE
“La CEPAL  fue | Alemania, Presta servicios de secretaria y | Ente promotor de | Realiza estudios e | Interviene en las | Los procesos de
establecida por la | Antigua y | documentacion a la Comisiény a | jnyestigacion vy | investigaciones reformas reformas
resolucion  106(V1) | garpyda, sus organos subsidiarios. asesor de las | sobre la calidad de | educativas con | educativas
del Consejo . Ly . .
Argentina, . S - reformas la educacidn a nivel | programas e | requieren
Econémico y Social, Realiza estudios, investigaciones
el 25 de febrero de Bahamas, y otras actividades de apoyo de educativas en | de América Latina y | indicadores de | capacitacion y
1948 Barbados, Belice, | conformidad con el mandato de | América Latina y | el Caribe. terminados, como | cualificacién de
Bolivia, Brasil, | la Comisidn. el Caribe por ejemplo el caso | los docentes, la
Se fundé  para | Canads,  Chile, Brinda asesorias y | cpijeno CEPAL desarrolla
contribuir al | Colombia, Costa | Promueve el | d(;asarrolllo formacion  técnica seminarios y
Smi . economico y social mediante la
desarrollo econémico Rica, Cuba, -© y . " para el desarrollo talleres para los
de América Llatina, | o ..o cooperacion y la integracion a de proyectos casos especificos
coordinar las Ecuador E nivel regional y subregional. especificos.

acciones

encaminadas a su
promocion y reforzar
las relaciones
econémicas de los
paises entre si y con
las demas naciones
del mundo.
Posteriormente, su
labor se amplié a los
paises del Caribe y se
incorporo el objetivo

Salvador, Espafiia,
Unidos

de América,

Estados

Francia, Granada,

Guatemala,
Guyana, Haiti,
Honduras, Italia,
Jamaica, Japodn,
México,

Nicaragua, Paises

Recoge, organiza,
difunde
relativos al desarrollo econémico

interpreta vy
informaciéon y datos

y social de la region.

Presta servicios de
asesoramiento a los gobiernos a
peticion de éstos y planifica,
organiza y ejecuta programas de

cooperacion técnica.

Planifica y promueve actividades

100, . i . -
La informacion ha sito consultada en la pagina web:www.eclac.org
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de  promover
desarrollo social”.

el

Bajos, Panamj,
Paraguay, Peru,
Portugal, Reino
Unido de Gran
Bretafa e Irlanda
del Norte,
Republica de
Corea, Republica
Dominica, Saint
Kitts y Nevis, San
Vicente y las
Granadinas, Santa
Lucia, Suriname,
Trinidad v
Tobago, Uruguay
y Venezuela

y proyectos de cooperacion
técnica de alcance regional y
subregional teniendo en cuenta
las necesidades y prioridades de
la regidén y cumple la funcién de
organismo de ejecucion de esos
proyectos.

Organiza conferencia y reuniones
de grupos intergubernamentales
y de expertos y patrocina cursos
de capacitacidén, simposios vy
seminarios.

Contribuye a que se tenga en
cuenta las perspectivas
regionales, respecto de los
problemas mundiales y en los
foros internacionales y plantea
en los planos regional vy
subregional cuestiones de interés
mundial.

Coordina las actividades de la
CEPAL con las de los principales
departamentos y oficinas de la
Sede de las Naciones Unidas, los
organismos especializados y las
organizaciones
intergubernamentales a fin de
evitar la duplicaciéon y lograr la
complementariedad en el
intercambio de informacién.
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Cuadro 12. ORGANIZACION PARA LA COOPERACION Y EL DESARROLLO ECONOMICO (OCDE)***

ORIGENES PAISES FUNCIONES TIPOLOGIA POSICIONAMIENTO INTERVENCION EN LA PLANTEAMIENTOS
AFILIADOS EN LA EDUCACION POLITICA EDUCATIVA PARA
FORMACION
DOCENTE
“El antecedente directo | “Alemania, Promover las politicas | Es una | “La Secretaria de la | “Promueve la | Realiza
de la OCDE fue la | Grecia, que  tienen  como | Organizacién OECD enfatizé que la | participacién en  la | intervencion en la
Organizacién  Europea Hungria, Isladia, | objetivo: internacional | educacion es  una | .reacién de politicas a evaluacion del
de Cooperacion . interguberna prioridad para los | . . docente y en su
E .. (OECE) Irlanda, Italia, | ) ‘emb nivel nacional en los | "~
condmica . -“Realizar la mayor | mental que | paises miembros y ) . ejercicio
firmado en 1948 con el Japon,  Corea, . ible de | rene a los | que la OECD estd paises a través de los profesional, como
bieti - | Luxemburgo, éxpansion posible de Ia . | | | indicadores  en el ‘emplo:
objetivo de reconstruir , | | paises mas | jugando un pape por ejemplo:
Europa a través del | México, Paises economiay el emp e.oy industrializad | cada vez mas | programa de valoracién
seguimiento al Plan | Bajos, Nueva | UN Progreso en el nivel | ' de | importante para este | para estudiantes | -“De la OCDE de la
Marshall. Fue | zelanda, de vida dentro de los | . \ mia ge | caMpO. internacionales (PISA). La | Evaluacion de
co?stltwdo por 17 Noruega, paises miembros. mercado. Los temas que abarca aplicacién  de  estas maestros en
paises europeos y como . la OECD son: . Portugal.
. . Polonia, Lo ., pruebas han sido punto L
miembros asociados -Contribuir a una sana | Opjetivo: -Educacion ] -Eficacia de los
Estados Unidos y Portugal, expansién  econdmica | maximizar su | Preescolary Escuela de referencia para las profesores ve
Canadd. Su principal Eslov:'aqwa, | enlos paises miembros. | crecimiento -Educacién superior y |n|C|at|v.e35 de p0|ItICEi'|S de | obstaculizada por
labor  fue  elaborar | Espafia, Suecia, econémico y | €l Aprendizaje en los | valoracion nacional | la falta de
estudios  técnicos vy | Suiza, Turquia, | -Contribuir a la | coadyuvar a adultos ademas contribuye a la | incentivos y el mal
proponerd una serie Ide Reino Unido y | expansién del comercio | su desarrollo. ;EEducaulon,S - dad constitucion  de  un cor}ﬁport?mlento
rec'omen. aciones a 10s | p 4o mundial sobre una base con.omlay ocieda espacio para la creacién en las aulas.
paises miembros para la Unidos” ) -Capital Humano g liti q ., -Programa de
recuperacion de sus | - 09% - multilateral 'y~ no -Investigacién y e_pO' Icas en educacion | y/aloracién  para
economias”  (Zomosa, discriminatoria”. Gestién del | @ nivel global”. Estudiantes
2005:29) Conocimiento”. internacionales

(PISA)”.

101 La informacion ha sito consultada en la pagina web: http://www.oecd.org
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Cuadro 13.

DE AMERICA LATINA Y EL CARIBE (PREAL)™?

PROGRAMA DE PROMOCION DE LA REFORMA EDUCATIVA

ORIGENES PAISES AFILIADOS FUNCIONES/ TIPOLOGIA POSICIONAMIENTO INTERVENCION EN PLANTEAMIENTOS
EN LA EDUCACION LA POLITICA PARA FORMACION
OBIETIVOS EDUCATIVA DOCENTE
“Es un proyecto conjunto | “Consejo -“Involucrar al | Entidad “Programas de | “Consejo Consultivo: | Oferta  seminarios 'y
del ) Dialogo | onsyltivo: conjunto de la | intervencionista | 'Mtervencion: contribuir al | talleres para docentes en
Interamericano 'y la . . ; -Informes de Progreso . ) eiercicio ara la
Corporacién de | Argentina,  Brasil, | sociedad y sus | y asesora en las | g4ucativo perfeccionamiento ejerccio y - p
Investigaciones para el | Bolivia, Chile, | actores, en | politicas -Programa Centroamérica | de politicas Iéunr?eeamzz Igbo;adl cz\:ésl
. . . . . . ucacién,
Desarrollo, CINDE. Colombia, Ecuador, | perfeccionamiento | educativas -Alianzas  Empresa & | educativas y a la I -
o ) . Educacion o, . entre ellos se mencionan
El Salvador, Estados | de las politicas | identificada con L mejoria de la calidad, | i .
Es apoyado por las - o ; | ) . Buenas Practicas: ) fici ) as tematicas mas
siguientes Unidos, México, | educativas as  directrices | yentifica, registra y | €quidad y eficiencia | resientes:
organizaciones: Uruguay y | -Monitorear el | del Banco | difunde politcas vy | de la  educacién | -seminario Aprendo
) Venezuela progreso hacia la | Mundial y el | programas publica. -Premio  “Compartir” al
United S.tatus Agency for mejoria de la | Banco Desarrollg de P0|ItI.CaS: . Maestro
Internacional L, ., X -Prevencion de la Violencia L., _Calidad educativa
Development  (USAID), | Comision educacioén, y Interamericano | o, |as Escuelas Comision ) o
Banco Interamericano de | Centroamericana -Proporcionar de Desarrollo. -Opciones Educativas | Centroamericana esempeno docente
Desarrollo (BID), Banco para la Reforma | informacién y Nifiez Trabajadora para la Reforma —II:en?unerauon doc.e:tes
i . . io: . . -Hacia un sistema
Mundial, Global | pyicativa:  Costa | conocimientos Grupos de Trabajo: Educativa: estudia la ) -
Development Research . -Profesién Docente R L, . nacional de formacién
Network, Internacional Rica, El Salvador, | sobre temas de -Esténdares y Evaluacién situacion  educativa continua de docentes
Associaion for  the | Guatemala, politica y reforma -Autonomia 'y Gestion | €n Centroamérica -La carrera docente y la
Evalhuatlon of Educational | Honduras, a lideres de Escolar desde una | oferta del desarrollo
/:ch:jevggnent (IE/;Lk la | Nicaragua, Panama | opinién y :‘;“‘::t,daes Investigaciones | perspectiva regional, | profesional continuo
undacion inker, Lo K ucativas: L,
Fundacién AVINA, GE | Y Republica | autoridades, Apoyo para la| @ formular un | -La profesién docente en
Foundation, entre otros | Dominicana”. publicas % participacion de | conjunto de | Latinoamérica
donantes”. privadas”. investigadores propuestas y -Politicas de insercion de

educacionales”.

recomendaciones”.

los nuevos maestros en la
profesion docente

102

La informacién ha sido consultada en la pagina web: http://www.preal.org
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Cuadro 14. ORGANIZACION DE ESTADOS IBEROAMERICANOS (OEI)!%

ORIGENES PAISES AFILIADOS FUNCIONES TIPOLOGIA POSICIONAMIENTO | INTERVENCION EN PLANTEAMIENTOS
EN LA EDUCACION LA POLITICA PARA FORMACION
EDUCATIVA DOCENTE'"
“La OEl nacié en | Paises -“Fomentar el | Promueve la | Las tematicas que | “Colaborar en la | Unas de sus tematicas
f . L. . T centrales es la formacién
1949 bajo la | Iberoamericanos: desarrollo de la | cooperacion aborda son: gobernabilidad de docente, este  aspecto
L . “ - o ,
denominacién  de “Argentina, Bolivia, educacion vy la | jqternacional en | -“Educacion en Ia’s instituciones | .4 siendo abordado
Oficina de . . cultura . valores publicas, en las | desde diferentes
L, Brasil, Colombia, materia de L, .
Educacidn c Ri Cub -Colaborar en la q ., | -Alfabetizacion reformas educativas | aspectos, entre los que
lberoamericana y | COSt8 Rica, Cuba, 1 ooracion educacion y cultura | cojidad  de  la | de los paises y en la st?ehlcéoﬂzvna?;aamcabo
2 Chile, Republica i i en los aises ;i z : ; )
con el caracter de & P econdmica, politica . . P Educacion mejora de la calidad | congresos, conferencias
agencia Dominicana, y cultural iberoamericanos. -Tic y educacion de la educacién”. debates, cursos,
internacional. En | Ecuador, El | -Conseguir en los -Educacion Técnico otorgamiento de
s " . . premios e
1985. se deC:IdIO Salvador,  Espafia, S|stem§s . Profesional investigaciones sobre a
cambiar la antigua Guatemala, Guinea educativos: -Reformas y formacién  docente
denominacién de la Ecuatorial formacién ética, acuerdos entidades  reguladoras
OEl por la actual, ’ o integral y armonica; educativos como las secretarias de
conservando las | Honduras, México, igualdad de -Evaluacidn e:euc?rfif:;'tiga cobre Ia
siglas y ampliando | Nicaragua, Panam?, oportunidades educativa formacién  inicial  en
sus objetivos”. Paraguay, Peru, | educativa y equidad -Fomento de Ia diferentes  areas  del
Portugal, Puerto | social y preparando lectura conocimiento.
Rico, Uruguay y |Para la vida del -Formacién docente ;Sfere‘s':s; m:ae"azalrer‘é:
Venezuela”. trabajo. -Educacién inicial docente.
-Facilitar las -Ciencia y -Se aborda el perfil del
relaciones  entre universidad profesor-mentor para el
ciencia, tecnologia y -Cultura acompafiamiento ~ al
X \ , ” profesorado principiante.
sociedad”. -Género

-Estudio de seguimiento
a egresados de carreras
de pedagogia”.

103 La informacion ha sido consultada en la pagina web: http://www.oei.es
104 http://www.oei.es/formaciondocente.htm
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