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RESUMEN DEL PROYECTO DE INVESTIGACION

La diversidad de acciones emprendidas por los profesores y las
organizaciones educativas, en materia de mejoramiento profesional a través de la

didactica, y la adquisicion de nuevas y mejores habilidades cognitivas.

Y cambian el crecimiento profesional centrandolo en competencias docentes, y
competencias de los alumnos de acuerdo a las necesidades de educacion en
valores, habilidades en los centros escolares.

Si el profesor acepta que la sociedad cambia, que sus alumnos cambian, y sobre
todo que él cambiara, estara en excelentes condiciones para facilitar el
mejoramiento docente y lo que es todavia fabuloso, facilitara el aprendizaje, el
profesor debe aceptar que los alumnos cambien, no para parecerse a él, sino para
ser diferentes a él.

Por tal motivo este siglo XXI, es mitico para todos los nacidos en la mitad del siglo
anterior, debido a que los conceptos de formacion y educacion, deben cambiar
dinamicamente, adecuado a los cambios vertiginosos que estan sacudiendo

mundialmente.

HIPOTESIS
La actualizacion profesional y la formacidn e innovacion de los profesores a
través de la aplicaciéon de educacion de un modelo constructivista basado en
competencias, valores, habilidades, es factor fundamental en el rendimiento
escolar, y sobre todo en el mejoramiento de ensefianza-aprendizaje, ademas de

coadyuvar a la mejora educativa.

VARIABLE DEPENDIENTE: El rendimiento en el aprendizaje escolar, a través del

mejoramiento aprendizaje-enserianza



.VARIABL E INDEPENDIENTE: El programa de formacion Docente, a fravés de un

modelo educativo Constructivista.

En los ultimos 30 afos Ila poblacion joven (15 a 29 afos) ha aumentado
aceleradamente en México. Segun datos del INEGI (los jévenes en México 2004)
paso de poco a mas de 12 millones en 1970 a casi 35 millones en el 2005.

En 1997 el segmento entre 15 y 19 afos, de quienes nos ocupamos en esta
investigacion, representaba 37.2% de la poblacién joven del pais y tenia un
promedio de escolaridad de 7.7 afios y algunas veces inferior entre mas pequefio
era el tamano de la poblacion en que el joven estudia.

Algunos de los problemas mas graves que enfrenta el nivel medio superior
en México, y en el mundo son los elevados porcentajes de reprobacién y la
poca capacidad del nivel para retener a los jovenes en la escuela.

Es decir, la educacién media superior refuerza la inequidad social y propicia
la exclusion ya que pese a ser la mayor poblacién estudiantil, mas de la
mitad ya no estudia.

Segun la fuente consultada, entre los jovenes de 15 a 19 anos 2.2 % no tienen
instruccion alguna; casi dos terceras partes apenas alcanza escolaridad basica y
solo la cuarta parte estudia o termino la educacion media, de este ultimo grupo el

14% es alumno de nivel técnico profesional y el resto cursa bachillerato.

Solo 2.5% de este grupo de edad esta incorporado a la educacion superior. Una
gran parte del grupo que ya no continua estudiando aduce como razones poca
motivacion hacia el estudio (aprox. 60%) y por consiguiente la desercion y el retiro
de los planteles educativos.



OBJETIVO GENERAL: Al término de la investigacion se determina si existe una
relacion entre la Formacion Docente y el rendimiento escolar, a través de un
seguimiento en los indices de aprobacién y calificacion de alumnos.Asi como la

evaluacion de los docentes que se actualizaron profesionalmente.

LA SITUACION EN MEXICO.

El Modelo Educativo en Meéxico establece las bases filosoéficas,
epistemoldgicas, pedagodgicas y de teorias educativas que dan pertinencia y
coherencia interna a la propuesta educativa soportada en un nuevo modelo
mundial, constructivista y el cual esta basado en competencias, habilidades,
valores, en la sociedad del conocimiento, concretandose en una estructura

curricular.

Esta investigacion se ha llevado a cabo bajo un disefio “Casi-experimental” con un
arreglo de comparacion estatica de un tratamiento contra un grupo de control. Se
caracteriza por no alcanzar un control tan exhaustivo y algunas de las variables
extrafias no son suficientemente controladas en la investigacién, se busca
establecer relaciones de causalidad entre la variable independiente y la

dependiente, si bien las condiciones son menos rigurosas.

A los Maestros de los grupos experimentales de primer, segundo , tercero y
cuartos semestres de la especialidad de enfermeria y computacion del CeTis 146
de Rio Blanco, Veracruz ( México ) se incluyeron en un programa de Formacion
Docente , innovadora, en periodos inter semestrales, y se aplico un modelo

Constructivista.



ANALISIS DESCRIPTIVO DE LA PRUEBA DE LOS COLECTIVOS.

Para analizar adecuadamente los resultados en primer término se procedid a
determinar la prueba estadistica que se debia aplicar, para detectar diferencias 0
similitudes entre los grupos experimentales, en base a los tipos de variables que
se manejaron en el experimento ( variable independiente dicotdmica y variable
dependiente cuantitativa ) y nos apoyamos en diversa literatura como la de
Metolodogia de la Investigacion , de Roberto Hernandez Sampieri , Carlos
Fernandez Collado, y Pilar Baptista Lucio ( 1991, EDITORIAL Mc Graw Hill ). El
analisis estadistico fue realizado, calculando por separado las varianzas de los
grupos muestras-experimental y testigo , con la finalidad de detrminar si
resultaban evidentemente diferentes, o existia una similitud entre ellos; el
resultado fue relevante e importante para establecer la prueba t student para

medias multiples con varianzas significativamente diferentes.

RESULTADOS OBTENIDOS

Inicio de cursos, Evaluacion Diagnostica. Se iniciaron cursos semestrales, con
una duracion en los cursos de los grupos muestra y testigos de 60 hrs. Llevandose
a cabo una prueba inicial o Evaluacion diagnostica, para determinar el nivel de los

grupos de observacion, tambien conocida como Pretest .

Prueba Inicial del modelo._ Se llevo a cabo una prueba inicial de aplicacion del
Modelo Constructivista, cumpliendo con la normativa de aplicar secuencias
Didacticas, dentro de las fases de Apertura, Desarrollo y Cierre, trabajando con

un grupo muestra, y uno testigo con 40 alumnos cada uno, para observar su
desarrollo, en un contexto de trabajo de equipo ( grupo muestra ) y construccion
del conocimiento ; para ambos ( muestra y testigo ), solamente en los grupos

10



testigo se determino el trabajo individual dentro del proceso Ensefianza-
Aprendizaje.

Primera Evaluacion Parcial. Se pudo observar en los grupo muestra y testigo ,
las diferencias marcadas en el rendimiento escolar, producto de la aplicacion de
las dos metodologias de la Ensefanza-Aprendizaje, Constructivismo vs.
Conductismo, obteniendose una diferencia significativa en rasgos como,
cumplimiento de tareas, asistencia a clases, entrega puntual, en limpio de tareas,
observandose que los grupos muestra vs. grupos testigo tuvieron una diferencia
del 13 % a favor de los grupos muestra, es decir hablando en promedio de
calificaciones, los grupos testigo obtuvieron 1.3 puntos menos en relacion a los
grupos muestra, en una escala de 0 a 10, los grupo muestra obtuvieron
calificaciones promedio de 7.3 y los grupos testigo calificaciones promedio de 6.0 .
( tomado de los reportes de calificaciones ) REVA .

Segunda Evaluacion Parcial._Se pudo determinar una mejora del comparativo de
los grupos muestra vs. testigo, en los resultados de las evaluaciones del segundo
periodo de examenes, esta determinacion se obtuvo en los periodos de evaluacion
con el instrumento de medicion de calificaciones llamado REVA ( Reporte de
Evaluaciones ), haciendo enfasis que las mejoras en los grupos muestra
estuvieron presentes en los rasgos de: aplicacion correcta de los contenidos de los
programas, asistencia a clases, trabajo colaborativo, entrega puntual,
cumplimiento de tareas. Obteniendose una diferencia a favor de los grupos
muestra de 1.7 puntos en comparacion con los grupos testigo, la diferencia de
calificaciones fue; grupos muestra calificacioin promedio 7.6 y grupos testigo 5.9 ,
observandose que en el caso del modelo Conductista, hay cumplimiento en la
asistencia a clases bajo presion y disciplina, pero no hay cumplimiento a la tarea.

Tercera Evaluacion Parcial. Se logro observar la mejora nuevamente en los

resultados académicos de contraste entre los grupos Muestra y Testigo,

11



obteniendo mejora en los reasgos de ; aumento en la participacion individual y
grupal en clase, presentacion limpia , y a tiempo de tareas, cumplimiento en los
contenidos programaticos de las materias, puntualidad y asistencia, obteniendose
una media de calificaciones para los grupos experimentales muestra de 8.4 y los
grupos testigo de 6.1, con una diferencia de 2.3 a favor de los grupos en

tratamiento experimental.( del reporte REVA ).

Concluyendose que en los tres parciales se mantiene la tendencia de mejora a

favor de los grupos muestra., que aplicaron el modelo Constructivista.

Cuando se lleva a cabo un programa integral de formaciéon e innovacion del
profesorado del Centro motivo de la investigacion y en otros planteles de nivel
bachillerato.

Para la zona de influencia motivo de esta investigacidn, se ha pretendido aportar
un esquema de mejora educativa, que incida en una transformacion de la
comunidad, a través de mejores alumnos y docentes reflexivos e innovadores, y
que aporte un cambio sustancial para una mejora en el nivel de desarrollo de la
humanidad, tan importante para que haya una igualdad de oportunidades de

crecimiento en cultura, valores y en ética profesional.

12



PRIMERA PARTE : MARCO TEORICO

INTRODUCCION

La formacion docente como factor de mejora escolar es una estrategia
que pretende incrementar las posibilidades de mejora del aprendizaje y del
rendimiento escolar; y de los esfuerzos que realizan los docentes en cada

una de las escuelas, tanto publicas como privadas en el mundo.

La educacion es el proceso social que permite a las generaciones mayores
transmitir lo mas valioso de su cultura y desarrollo a las nuevas generaciones; se
convierte asi, en la responsable principal de la definicion y operacién de las

relaciones formales del hombre con su entorno natural y social.

De esta manera, se ha reconocido en México, desde sus inicios como pais
independiente.

El Articulo 3°. Constitucional establece el ideario filosofico de las grandes politicas
educativas; se reconoce ahi el derecho fundamental de los individuos a recibir
educacion y la obligacion que al Estado corresponde de ofrecerla, en él se define
la orientacion de la educacién hacia el desarrollo armonico del ser humano, el
patriotismo y la conciencia de la solidaridad internacional, en la independencia y la

justicia.

México, en el marco del federalismo, responde a estas grandes orientaciones de la
politica educativa y las asume en sus propios ordenamientos, reconociendo de
esta forma a la educacion como un baluarte fundamental en la construccion de

una mejor sociedad.

13



Asi, la educacion en México debe superar los desafios que representan el brindar
una educacion para todos, pero de calidad, y el contar con un sistema educativo
bien integrado, eficiente y transparente, para que ésta coadyuve al logro de un
desarrollo economico sustentable, en lo productivo, en lo humano y en lo

ambiental.

Ante la constante del cambio en todos los ambitos de la sociedad mundial, los
préximos anos presentaran retos y oportunidades que obligan a estar preparados
para enfrentarlos apropiadamente, teniendo la educacion un papel estratégico en

la construccion de lo que deberan ser escenarios de atencion deseables.

14



ABSTRACT
1. INTRODUCTION.

The educational formation like factor of school improvement is a strategy that tries
to increase the possibilities of improvement of the learning and of the school
performance; and of the efforts that the teachers realize in each of the schools,
both public and deprived in the world.

The education is the social process that allows to the major generations to transmit
the most valuable of his culture and | develop the new generations; it turns this
way, in the principal person in charge of the definition and operation of the formal
relations of the man with his natural and social environment.

Hereby, it has been recognized in Mexico, from his beginnings as independent

country.

The Article 3 °. Constitutional establishes the philosophical ideology of the big
educational policies; is recognized there the fundamental right of the individuals to
receive education and the obligation that to the State corresponds fits to offer her,
in him the orientation of the education is defined towards the harmonic
development of the human being, the patriotism and the conscience of the

international solidarity, in the independence and the justice.

Mexico, in the frame of the federalism, answers to these big orientations of the
educational politics and assumes them in his proper classifications, recognizing
from this form to the education as a fundamental bastion in the construction of a

better society.
This way, the education in Mexico must overcome the challenges that they

represent to offer an education for all, but of quality, and to possess an educational

integrated well, efficient and transparent system, in order that this one should

15



contribute to the achievement of an economic development sustentable, in the

productive thing, in the human thing and in the environmental thing.

Before the constant of the change in all the areas of the world society, next years
will present challenges and opportunities that force to be prepared to face them
appropriatly, having the education a strategic role in the construction of what they

will have to be desirable stages of attention.

16



| LOS ELEMENTOS POLITICO-CONCEPTUALES Y REFERENCIALES DEL
PROGRAMA NACIONAL DE EDUCACION, EN MEXICO.

Considero que la educacién es el proceso social que hace posible que cada
generacion desarrolle sus actividades a partir de lo creado por las generaciones
anteriores, para que asi no tengan que reinventar las formas de relacionarse y

obtener lo necesario para vivir y desarrollarse.

Gracias a los procesos educativos, cada generacion recrea y transforma la
enorme riqueza que es el acervo cultural que ha producido el hombre a lo largo de
la historia, y construye el futuro a partir de lo alcanzado en el pasado.

En las sociedades modernas, la responsabilidad de asegurar que estos procesos
de asimilacion, recreacion y transformacién de la cultura se den de manera que
aseguren formas mas justas y humanas de convivencia, es de los sistemas
educativos, de los que depende en gran medida la definicion y operacion de las

formas de interaccion entre los hombres y con su entorno.

En sociedades modernas como la nuestra, la educacion tiene tres grandes
propositos:

1. Atender y fomentar el desarrollo de las capacidades individuales (fisicas,
intelectuales, artisticas, afectivas, sociales y morales).

2. Fomentar los valores que aseguren una sana convivencia, solidaria y

comprometida, esto es, formar ciudadanos y,

3. Propiciar el desarrollo de las competencias que requiere un mercado

Laboral cada vez mas complejo, cambiante y diversificado.

17



En nuestro pais, la filosofia educativa fundamental esta contenida en el articulo 3°
Constitucional, donde el Gobierno de la Republica reconoce el derecho de todo
individuo a recibir educacién y la obligacion del Estado a impartirla. En él se
sefala que “tendera a desarrollar armonicamente todas las facultades del ser
humano y fomentara en él, a la vez, el amor a la patria y la conciencia de la

solidaridad internacional, en la independencia y en la justicia”.

También se garantiza una educacion laica y gratuita, asi como democratica,
nacional y que contribuira a la mejor convivencia humana. Para esto el Estado
mexicano promovera y atendera todos los tipos y modalidades educativos, asi
como otorgara, negara y retirara el reconocimiento de validez oficial de los

estudios que se realicen en planteles particulares.

En funciéon de ser obligacién de la Administracion planificar y gestionar la
formacion permanente del profesorado, ésta se ha “institucionalizado”, lo que ha
dado lugar a un incremento sustantivo de inversién econdémica en este ambito, a
un crecimiento en la Formacién Docente, y finalmente se ha conseguido una alta

participacion del profesorado.

Paralelamente desde diversas instancias (Universidad, grupos de profesores) se
han ido introduciendo ideas, modelos y realizado experiencias en que se postula
una concepcion de los Centros Escolares como espacios institucionales para la

innovacion y la mejora, y para la formacién continua de los profesores.
Pienso que desde esta perspectiva la formacion continua del profesorado debe

ocurrir en sus contextos de trabajo y versar sobre como mejorar lo que hacen, a

partir de un analisis reflexivo y colegiado de su practica y situacion.
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I CONCEPTOS FUNDAMENTALES

SUPUESTOS CONCEPTUALES

Hay dos tipos de definiciones:
2.1 Definiciones empiricas

Que anuncian como se va a observar o medir el concepto en el mundo real,
o en la empiria, como se le suele llamar. Dado que la definicion explica las

operaciones para la observacion, es llamada a veces definicion operacional.

No es necesario definir todas nuestros conceptos teodricos directamente con
definiciones empiricas, que son a veces dificiles de construir. En muchos casos es
un sucedaneo aceptable una definicién nominal, que describe el sentido del
concepto usando otros conceptos que han sido ya adecuadamente definidos

(empirica o nominalmente).

Sin embargo, cada campo de la ciencia tiene sus conceptos tedricos especiales y
para nombrarlos se necesitan algunas palabras especiales. A veces las palabras
del lenguaje estandar han sido adoptadas para uso cientifico y han adquirido un
significado especial, cuya definicion puede encontrarse en los manuales sobre ese

campo.

En ocasiones las palabras adecuadas se han tomado prestadas del griego o del
latin. Y, finalmente, algunas palabras completamente nuevas se han acuiado por
investigadores con inventiva. En cualquier caso, cada investigador debe usar el
vocabulario normal de su campo de investigacion tanto como le sea posible, para
que pueda beneficiarse directamente de resultados anteriores y, a la inversa, sus
nuevos resultados sean faciles de leer y asi contribuyan de manera efectiva a la

teoria general de ese campo.
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2.3 Definiciones operacionales

Las definiciones operacionales constituyen un manual de instrucciones para
la investigacion. Deben definir las variables de las hipdtesis de tal manera que

éstas puedan ser comprobadas.

Una definicion operacional asigna un significado a una construccion hipotética o
variable, especificando las actividades u "operaciones” necesarias para mediria o

manipularia.

Una definicion operacional es, esencialmente, aquella que indica que un cierto
fendbmeno existe, y lo hace especificando de manera precisa y, preferiblemente, en
qué unidades puede ser medido dicho fendmeno. Esto es, una definicion
operacional de un concepto, consiste en un enunciado de las operaciones
necesarias para producir el fendmeno. Una vez que el método de registro y de
medicion de un fendmeno se ha especificado, se dice que ese fendbmeno se ha

definido operacionalmente.

En las situaciones experimentales, las definiciones operacionales especifican lo
que los experimentadores hacen para manipular una o mas variables
independientes. Estas definiciones indican, literalmente, las operaciones

involucradas.

Funcién de los conceptos o definiciones operacionales:

e Ordenar la percepcion.
e Valorar lo percibido.
e Guiar la accion individual.

o Facilitar la comunicacion.
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Reglas para definir.

La funcidn de la definicion consiste en presentar los rasgos principales de la
estructura de un concepto para hacerlo mas preciso, delimitandolo de otros
conceptos, a fin de hacer posible una exploracién sistematica del objetivo que

representa. Para ello es necesario tener en cuenta:

Validez significa que nuestra definicion se ajusta al concepto. Debe referirse
justamente a ese concepto y no a algo similar. Si nuestra definicion es valida,

estamos midiendo justamente lo que pretendemos medir y no otra cosa.

Fiabilidad o reproductibilidad significa que si repetimos nuestra medicién o

registro, el resultado sera siempre el mismo.

Dar la esencia. La definicion debe dar la esencia de lo que se intenta definir, es

decir, su naturaleza, sus notas caracteristicas, sus limites.

Debe ser afirmativa. Toda definicion debe expresarse siempre en términos

afirmativos, nunca en términos negativos.

Empleo de lenguaje claro. Debe expresarse en palabras claras y asequibles, no

debe contener metaforas o figuras literarias.

Significado preciso y unitario. La fase de establecer "definiciones de trabajo" esta
estrechamente vinculada a la decision que se tome con respecto a los

instrumentos de recogida de datos que se utilizaran.

Las definiciones de trabajo son adecuadas si los instrumentos o procedimientos
basados en ellas agrupan datos que constituyen indicativos satisfactorios de los

conceptos que intentan representar:
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Aprendizaje.
Proceso mediante el cual, un sujeto incorpora contenidos informativos, adquiere

destrezas o habilidades y adopta nuevas estrategias de conocimiento o accion.

Aprendizaje de los alumnos.
Nivel de conocimiento de un grupo de alumnos, medido por su actitud-accion en la

clase y en cuatro pruebas de evaluacion.

Indice de reprobacion.
Porcentaje de un grupo de alumnos, que después de ser evaluados en una

materia dada, resultan con calificacion menor de 6.0.

Indice de desercion.
Porcentaje de un grupo de alumnos, que al inicio de un semestre escolar, durante
él o después del mismo se retiran de la escuela, semestre o especialidad por

causas diversas.

Formacion docente.

Adopcion de nuevas técnicas de ensefanza-aprendizaje en las areas de
especialidad, con un nuevo modelo Educativo .

Formacion profesional.

Apoyar al pleno desarrollo de potencialidades del profesor con herramientas
innovadoras, tecnolégica y didacticamente.

2.3 Conceptualizaciones importantes.

El rendimiento escolar a través del aprendizaje se considera como un

proceso mediante el cual un sujeto adquiere destrezas o habilidades practicas,
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incorporan contenidos informativos, o adopta nuevas estrategias de conocimiento

y/o accion.

Es importante distinguir entre aprendizaje (entendido como los procesos que se
producen en el sistema nervioso del sujeto y la ejecucion o puesta en accion de lo
aprendido (que es la conducta que realiza el sujeto, a través de la cual se
comprueba que lo ha aprendido) esta definicién es de Hilgard y Marquis.

También se define el aprendizaje como cambio permanente en la conducta del
sujeto, que ocurre como resultado de la practica, dice Tolman Rogers afirma que
el aprendizaje es una unidad de apoyo que capta la realidad de un modo
determinado y mediante la accion del pensamiento.

Piaget expresa que el aprendizaje consiste en buscar un equilibrio permanente
entre la asimilacién de la realidad y la acomodacion a ella: solo en la medida en
que se alcance una adecuada sintesis entre lo que se aprende y lo aprendido se

producira un aprendizaje integrado.

Sin embargo habra que considerar que existen factores no considerados en el
trabajo de los profesores , y los cuales afectan la motivacién de alumnos y
maestros son : El clima de trabajo, El aprendizaje de los alumnos, La misma
formacion del profesorado, la vocacion docente, los reconocimientos y estimulos
hacia el trabajo docente, complejidad de la materia, ambiente entre alumnos,
diferencias sociales, alimentacion de los alumnos, ambiente familiar en el hogar de

los alumnos.
TIPOS DE APRENDIZAJE

El aprendizaje reune aspectos muy distintos, que son estudiados desde diferentes

enfoques:
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Aprendizaje por descubrimiento. Que consiste en la adquisicion de
conocimientos, conceptos o contenidos a través de un método de busqueda

activa, sin una informacion sistematizada del contenido de aprendizaje.

Aprendizaje por ensayo y error. Este se da cuando el sujeto es enfrentado a una
situacion no sabe cual es la respuesta correcta y comienza emitiendo una
variada gama de ellas, hasta que, casualmente, ejecuta la respuesta correcta tras

la cual recibe un reforzamiento positivo.

A partir de este momento esta respuesta aparece mas frecuentemente, hasta que
gueda asociada a esta situacion. A esta ultima parte se le llama entrenamientos de

recompensa.

Aprendizaje innovador. Este tipo de aprendizaje supone la capacidad de control
de los acontecimientos que dirigen el rumbo de una sociedad. Las
participaciones entendidas aqui como cooperacion, dialogo y colaboracién

voluntaria del individuo de asuntos sociales.

Aprendizaje latente. Solo se manifiesta la conducta o actuacion cuando aparece

el reforzamiento, a través de un verdadero aprendizaje.

Aprendizaje lector. En éste se distinguen dos elementos: la percepcion de los
signos escritos y su comprension e interpretacion. En el caso de la lectura oral se

anade un tercer elemento: la pronunciacion de los signos perseguidos.
Aprendizaje de mantenimiento. Se define como la adquisicion de métodos y

reglas fijas para hacer frente a situaciones conocidas y recurrentes. Estimula la

capacidad de resolver problemas en el supuesto de problemas ya vividos.
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Aprendizaje social. Como un conjunto de aprendizajes que hacen referencia a
conductas especificas y directamente ligadas a la vida social, como habitos

sociales, actitudes, valores, etc.

Bandura sostiene que la mayor parte de las conductas sociales se desarrollan a
través del aprendizaje por observacion de modelos y que se ejecutan en funcion
de de las contingencias del refuerzo ambiental.

Aprendizaje vicario. También se llama aprendizaje observacional, aprendizaje
social, aprendizaje por modelos y aprendizaje imitativo, se dice que se obtiene por
la observacion de la conducta, consecuencias, procesos de un modelo, y se
fundamenta en los procesos imitativos complejos como las dimensiones cognitivas

y afectivas.

25



Il TEORIA EN QUE SE FUNDAMENTA LA INVESTIGACION

3.1 FORMACION DEL PROFESORADO

3.1.1 La Formacion de los profesores, Paradigmas.

La formacion del profesorado es reconocida como un area clave para elevar
la calidad de la educacidon, tanto desde Ilas instancias investigadoras(
OCDE,1991;Garcia Garrido,1992: Imbernon,1994; Marcelo,1994 ;
Popkewitz,1994,Fernandez Pérez,1995 ) como desde las politicas ( LOGSE, arts.
55-56 ).

No extrafia, por tanto, la tendencia creciente de estudios y de reuniones cientificas

en este campo (Egido y Col., 1993).

Se trata de un ambito de investigacion multipragmatico, como en los casos en que
la mayoria de las investigaciones sobre fendmenos educativos, Los tres
paradigmas dominantes del area de Ciencias Sociales ( Positivista, Humanistico y

orientado al cambio ).

Han sido utilizados en la aplicacion sobre la formacién del profesorado como
indica Villar Angulo ( 1990 ) , este campo es multiforme y comprende diversas
tradiciones sobre investigacion y utiliza diversos métodos y técnicas, ademas
contiene problemas de varias dimensiones a medida que éstos se van

seleccionando.

Los docentes 6 los candidatos a docentes llevan varios afos intentando

comprender de manera intuitiva la conducta de las personas de su entorno social
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cuando acceden a los centros de formacion del profesorado. Existen ya unas

reglas y unas estructuras cognitivo-sociales mas 6 menos definidas.

Aunque no debe esperarse que la experiencia dote de mayor sagacidad a los
profesores en el ejercicio académico, tampoco se debe desacreditar como factor
informativo en el campo de la cognicion social, parece ser que la experiencia,
(segun Kagan y Tippins, 1991); aumenta efectivamente esta tenacidad, pero, sin
embargo; en ésta y otras habilidades, tener experiencia, no significa, ser experto.

Es posible que los profesores con mas experiencia ¢ afos de docencia, tengan
mas desarrolladas algunas habilidades, pero no existe necesariamente una
relacion entre experiencia y pericia, y de hecho, las experiencias que son nuevas,
son debidamente interpretadas e integradas en los esquemas del conocimiento

previo.

Por otra parte, pienso que resulta necesaria la adopcion de estrategias
innovadoras en los planes de formacion inicial del profesorado que vayan mas
unidas a los resultados de investigacion psicoeducativa sobre los efectos de las
expectativas, los sesgos inferenciales y la eficacia docente, para coadyuvar a
realizar un despeje armonico de la verdadera formacion del profesorado, haciendo
enfasis en el cuidado meticuloso de erradicar la vanidad y presuncion del saber 6
de la manipulacién del conocimiento a impartir con fines egocéntricos 6 de

desregulacion del orden social.

De igual manera creo que debemos considerar las influencias sociales,
econdmicas y politicas que el entorno reclama, y que van a incidir en retomar una
modelo educativo y de desarrollo del docente de acuerdo a las expectativas de los
paises mas ricos y que administran la riqueza de las naciones y del mundo, no
podemos, ni debemos sustraernos a la terrible realidad que representan los

intereses del modelo econémico neoliberal, y que va a dar como resultado un perfil
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de profesionistas acorde con sus necesidades de recursos humanos, y me refiero
a los paises que tienen el “ magico poder” de planear el futuro econémico del
mundo y como debe ser éste social y politicamente.

Para llevar a cabo una formacién profesional adecuada, se debe llevar a cabo una
evaluacion diagnostica de las necesidades de mejoramiento del profesorado, a
través de encuestas, entrevistas, medicion de resultados académicos, y la
priorizaciéon de acciones correctivas ¢ de caracter preventivo que permitan el
crecimiento del profesorado y alumnos, y la consecuente obtencion de magnificos

logros en la educacion, a través de la eficiencia Terminal.

Una vez conocido esto, se podra entonces establecer un programa de
mejoramiento del profesorado, acorde a las necesidades reales, y con la certeza
de que esto traera como beneficio a la propia educacion.

Ademas de la constante busqueda de alternativas de solucion, a los problemas
académicos, se debera realizar autoevaluaciones profundas, tanto del sistema
educativo, como de la estructura organizacional del centro de estudios, incluyendo

a profesores, personal administrativo y personal de mantenimiento 6

servicios, de tal manera que se tenga un panorama completo de las necesidades
genuinas de mejoramiento, esto, légicamente ayudara a alcanzar un pleno

desarrollo institucional acorde con las caracteristicas reales de la organizacion.

Sin embargo, es imprescindible el realizar un estudio de mercado para detectar
comparativamente las diferencias 6 coincidencias del servicio educativo, en
relaciéon con otras instancias que se dediquen al servicio educativo, procurando
ser cuidadosos de tomar referencias parecidas en tamafo de escuela, numero de

alumnos, nivel de preparacién de los docentes, carreras que se tengan e incluso,
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mismas regiones geograficas, de tal manera que esta medicion sea apegada a la
realidad.

Los centros educativos como organizaciones tienen un nivel de desarrollo
determinado, resultado de su historia, experiencias, inquietudes y compromisos
con la sociedad, por tal motivo, la innovacion y mejora del profesorado y de la
organizacion como Institucion Educativa, nos sugiere un modelo de diversas
etapas 0 estudios organizativos, que permitan la intervencion educativa, a traves
de un modelo de educacidn , de ensehanza de sus propias estructuras

organizativas 6 modelos de formacion del profesorado.

Dentro de la organizacion educativa las relaciones de estos factores son sutiles y
no son la mayor parte de las veces evidentes 0 evidenciables, de acuerdo a esto;
debe servir de reflexidn, de analisis y de conciencia tanto individual, como grupal,
de cada una de las realidades de los diferentes estadios de conciencia, que van a
incidir en los buenos 6 malos resultados académicos, y por ende en la formacién

adecuada de los alumnos, razén por la cual existe la labor docente.

Las evidencias que nos permitan visualizar las areas de mejoramiento e
innovacion, tienen comportamientos similares; y estos son, falta de comunicacion,
falta de sentido de pertenencia, ausencia de valores, existencia de vicios, 6 malas
costumbres de la praxis del profesor, nulo reconocimiento hacia la labor del
docente y el alumno, y ademas sumado a la falta de deteccion del ego del

profesor.
La posicion de la organizacion institucional en un determinado estadio, no

presupone su buen funcionamiento, si no ha habido interés antes de realizar

mejoras con respecto a situaciones pasadas 6 anteriores.
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Estar situado en un determinado nivel, sera una circunstancia puntual y estara
sujeta a los cambios que imponga la dinamica de mejora de las realidades
anteriores vs. la realidad actual ( A. De la Herran, 2002 , pag.60, El ego docente).

La pregunta clave, que todos los que se dedican a la formacion del profesorado
deberan hacerse, es la siguiente:” ; Realmente, el profesorado esta interesado en
su propia formacién?” Es la misma pregunta que se hacian Wedling, Reid, Davi,
o.c. Les sorprendia que hace 10 anos, las encuestas senalaban que el 80% del
profesorado deseaba tener formacién continua .En cambio”actualmente, sélo el 56

% tiene ese deseo, y el 44% no tiene ningun deseo de tal formacion “.

Nos vamos a fijar en algunos aspectos genéricos, que nos explican, tanto el poco
deseo de formarse, como la poca eficacia de algunas de las actividades de
formacion en centros. Esta vision debe completarse con lo que sucede en la
formacion que se imparte desde los CEP’s, sobre todo en los que hace referencia

al proceso formativo en si.

Si se solicitaran opiniones acerca de la situacién actual de la educacion, habria
una absoluta coincidencia en que ésta requiere una profunda mejora. Sin duda,

esa mejora depende de diversos factores.

Y se podria preguntar a este respecto: ¢Es el profesorado un factor importante
para la mejora de la educacion? Seguramente se responderia que si, que un buen
profesor o profesora puede contribuir decisivamente a la educacion de sus
alumnos y alumnas. Pero se debe continuar preguntando: ;Depende el ser buen

profesor de la formacidn recibida?

También a esto se tendria que contestar afirmativamente, si bien, ya, con menos

seguridad, porque se plantean serias dudas acerca de la validez del tipo de

30



formacion que suele recibir el profesorado, tanto en su etapa de formacion inicial

como durante el ejercicio de su profesion.

A partir de estas preguntas, se pretende que incursionar en el analisis de como
podria ser una formacién profesional que preparara a los docentes para responder
a los requerimientos de una educacion para el mundo de hoy. En ese sentido, se
parte del supuesto de que las nuevas realidades de nuestro mundo estan

exigiendo una educacion alternativa.

Pues bien, trabajar por una meta educativa de esas caracteristicas requiere una
formacion del profesorado mas acorde con esa alternativa, una formacién que
preste mas atencion al perfil de docente que se necesita, una formacion que
integre formacion “practica” y formacion “tedrica”; en definitiva, un modelo de

formacion centrado en “problemas practicos profesionales”.

En un seminario que recupera las tendencias y problematicas de la formacion de
los maestros en los paises de la Unién Europea (Zabalza,2003:160-173) hace
un recuento del papel y relevancia de la practicay su reflexion; afirma que en
los ultimos 25 afios se han incorporado a la universidad diversos programas

para la Formacion docente, en los que se incluye el practicum, el cual pretende:

“Enriquecer la formacion basica complementando los aprendizajes académicos
(tedricos y practicos) con la experiencia (también formativa, es decir, vinculada a
aprendizajes) en los centros de trabajo... sirve para aproximar a los estudiantes a
los escenarios profesionales reales, para que puedan generar nuevos marcos o
esquemas cognitivos iluminados por la naturaleza de la practica profesional, para
llevar a cabo nuevas experiencias formativas y para que se hagan conscientes de

sus puntos fuertes y débiles, ademas como oportunidad para vivir en el mismo
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escenario profesional, con sus dinamicas y particularidades (Zabalza, 2003: 175-
176)

En el concepto de competencia de Lasnier, F. (2000). Réussir la formation par
competences. Montreal. Guérin. (LASNIER ,2000):

Se refiere a que es un Saber hacer complejo y es resultado de la integracion,
movilizacion y adecuaciéon de capacidades y habilidades (cognitivas, afectivas,
Psicomotoras o sociales) y de conocimientos utilizados eficazmente en

situaciones similares.

La investigacion en la Formacion Docente también se entiende como “auto
indagacion reflexiva®. Para Imbernon (1999), es una nueva forma de cultura
profesional. El sefiala, para la Investigacién hecha por los propios profesores,
que “en la formacion del profesorado tendra por finalidad la de desarrollar
teorias arraigadas en los Problemas y las perspectivas de la practica educativa.

También, llama a este trabajo investigacion—accion (Imbernon, 1999:132).

En la literatura pedagogica espafola en general, y especificamente didactica, de
estos ultimos afos, han ido apareciendo de un modo continuado distintos estudios
y trabajos que han tenido como objeto de reflexion la formacion del profesorado

para ser usuario cualificado de las nuevas tecnologias en la ensefianza.

Al respecto se ha podido consultar, entre otros, los trabajos de Medina y
Dominguez (1989); Bautista (1994); Cabero y otros (1994); Villar Angulo (1994;
1995,2005); Quintana y Tejeda (1995); Camacho (1995); Gallego (1994, 1995);
Martinez (1995); Medina (1995); Gallego y Alonso (1997).Rodriguez, A. (1995)

Estos trabajos, junto con otros de indudable interés para el tema que nos ocupa,
ponen de relieve la imperiosa necesidad de desarrollar acciones formativas sobre
el profesorado como una condicién necesaria para facilitar la generalizacién del

uso de las nuevas tecnologias y metodologias de aprendizaje en las escuelas.
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El profesorado y la escuela, situados en el ambito de los intereses econdmicos y
politicos de un mundo globalizado, cumplira una funcion necesariamente marginal

en la economia politica del conocimiento (Hargreaves, 1996; Castells, 1994).

De ahi refieren autores la necesidad de cambiar desde el interior del propio
proyecto modernista de escuela, la concepcion fragmentaria, compartimentada y
depauperada del conocimiento y reivindicar el curriculum como un proyecto de
cultura socialmente necesaria (J. Gimeno, 1988; D. Ashenden, J. Blackburn, B.
Hannan y D. White, 1989; A.l. Pérez Gémez, 1992; J. Martinez Bonafé, 1995).

Esta situacién convierte al profesorado en un trabajador cultural, como insinuaba
José Gimeno Sacristan (1994), con palabras sencillas y con una punta de ironia,

para volver a rescatar el sentido comun y los problemas por encima de las modas:

"Que sus alumnos y alumnas lean mucho; que aprovechen los muy abundantes
libros y materiales audiovisuales que existen en el mercado cultural, no
limitdndose a los libros de texto; que inviertan mas tiempo en ensehar que en
evaluar y corregir controles; que luchen por unas relaciones humanas en las aulas;
que se organicen en los centros para criticar su experiencia cotidiana; que creen
bibliotecas escolares; que piensen en lo que hace; que reclamen una formacion
digna, que se organicen profesionalmente; que vean los efectos sociales de su
practica; que lean lo que puedan acerca de lo que otros profesores hacen en otros
lugares y lo que de bueno se ha dicho y se dice sobre la educacion; que lean
literatura y vean buen cine." (J. Gimeno Sacristan, 1994: 84).

K. Zeichner (1987) entiende también que cualquier plan de formacion conlleva

necesariamente una orientacion ideologica.

"Toda formacion del profesorado es una forma de ideologia. Cada programa se
refiere a la ideologia educativa mantenida por un particular formador de profesores
o institucion de formacion de profesorado. No hay nada libre de valor en formacion
del profesorado asi como no hay nada libre de valor en la educacion de los nifios"
(K. Zeichner, 1987).
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La propuesta de este autor norteamericano, representante de la corriente critica
en el campo de de la formacion del profesorado, no es mas que un ejemplo radical
de comprension de la formacion del profesorado como un impulso moral

democratico.

José Luis Rodriguez Diéguez comenta, en la Revista espafola de pedagogia,
(2000, Pags. 439-458): El estudia el movimiento de la escuela activa en Espafia, y
analiza su importancia de todas las reformas educativas del siglo XX; establece
estrategias de todos los tépicos de gran significado en las reformas educacionales
espanolas desde 1920. Estas estrategias activas han sido abordadas con gran
interés. La conclusion es facil, las reformas educacionales no han sido exitosas,

ellas no han aportado mejoras explicitas.

“El profesor es considerado un profesional autobnomo que reflexiona criticamente
sobre la practica cotidiana para comprender tanto las caracteristicas especificas
de los procesos de ensefianza aprendizaje como el contexto en que la ensefianza
tiene lugar, de modo que su actuacién reflexiva facilite el desarrollo autbnomo vy

emancipador de quienes participan en el proceso educativo
1990)

(Perez Gomez

Se pretende, pues, entrar también en este Marco tedrico en el debate acerca de lo
gue se entiende por “problemas practicos profesionales”. De hecho, una adecuada
seleccion de esos problemas podria servir para estructurar un buen proyecto de
formacion del profesorado.

En todo caso, la definicion de un proyecto de estas caracteristicas obliga a
abordar, asimismo, una cuestion clave: la propia naturaleza del conocimiento
profesional de los docentes. Se intentara, aportando al respecto algunas
ejemplificaciones.

‘La formacion del profesorado fiene en educacion el honor de ser
simultaneamente el problema mas grave y la mejor solucion” (Fullan, 1993: 105)
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Cuando se piensa en una educacion innovadora, como dice Fullan en el lema
anterior, la formacion continua del profesorado se convierte en la mejor solucion;
pero -paradodjicamente- a nivel de las realizaciones practicas dominantes, mas alla
de las experiencias concretas (valiosas, pero marginales) que se intentan hacer,
quiza por la propia imposicion conservadora del “principio de realidad”, es uno de

los problemas mas dificiles y peor resueltos.

He podido rastrear que asi se da, en Espafia como en otros paises, una cierta
paradoja entre un tipo de propuestas tedricas relevantes sobre la formacion del
profesorado, y la supervivencia de unas practicas formativas y estructuras
tradicionales. Hacer congruentes uno y otro plano sigue siendo aun una cierta
“asignatura pendiente”. Y es que, por la propia légica institucional, reglamentista y
de control de la administracion, parece que las mejores propuestas, cuando tienen

que ser reguladas, se vean abocadas a malograrse.

En los ultimos anos se ha abogado por considerar a la practica docente como un
referente muy importante en los procesos de formacion, capacitacion vy
perfeccionamiento de los profesores. Pero qué entendemos por practica docente o
practica educativa. En una primera aproximacion se puede afirmar que es un
proceso, integrado por un conjunto de actos, que tiene como propdésito ensefar.

Implica un conjunto de interrelaciones entre sujetos, que ensefian y/o aprenden.

Puedo afirmar que estas interrelaciones implican encuentros entre personas que
tienen diferentes referentes socioculturales y experiencias de vida. Esta condicion
no solo conlleva la necesidad de conocer las caracteristicas particulares vy
socioculturales de los estudiantes y de que éstas sean respetadas por todos los
participantes, sino ademas de comprender que ellos tienen diferentes marcos de

referencia para interpretar las situaciones que observan y viven.

La practica docente esta orientada por determinados propdsitos u objetivos que se
consideran deseables de alcanzar, por lo tanto contienen un sentido ético
fundamental. Al respecto W. Carr (1995) sefiala que esta practica “...Solo puede
hacerse inteligible como una forma de praxis regida por criterios éticos inmanentes

a la misma practica educativa; criterios que sirven para distinguir las practicas
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Educativas auténticas de las que no lo son y la buena practica educativa de la
indiferente o de la mala”. (W. Carr, 1995:101).

De ahi la necesidad de fomentar el sentido ético y de responsabilidad en los
docentes y la constante revision y reflexion del trabajo que realizan. A esto se
debe agregar el compromiso politico que contiene la labor educativa, en su

cotidianidad, derivado de la intencidn que poseen las practicas docentes:

Se busca el logro de ciertos objetivos, se contribuye a formar ciudadanos con
determinados valores, se contribuye a mantener, reforzar o transformar una

sociedad.

3.1.2 Integracion de equipos o circulos de investigacion-accion

La estrategia se fundamenta en una posicion critica frente a la educacién. Se
relaciona con las propuestas hechas por —Stenhouse, S. Kemmis, W. Carr y J.
Sacristan, con la Pedagogia Critica de Mc Laren y H. Girox, asi como con
métodos y experiencias desarrolladas en América Latina, en el campo de la

Educacién Popular (Freire, Demo, Fals Borda, 1988).

La estrategia consiste en la integracion de equipos o circulos de investigadores
que emplean el método de investigacion-accion Los participantes pueden ser
estudiantes, docentes en servicio y los formadores de maestros.

La eleccidon de esta opcion metodolégica conlleva la integracion de equipos
comprometidos con un proceso de cambio. Estos grupos deberan generar una
comprensidon y una posicion clara acerca del papel que cumple y el que debe

cumplir la educacién en la sociedad.

Estos equipos se organizan alrededor de temas o problemas educativos de
interés, que podrian ser de diversos niveles de amplitud y dificultad: vinculados

con practicas docentes aulicas, con problemas o proyectos institucionales o con
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reformas o problemas de caracter regional o nacional. El estudio de estos
problemas o temas, genera un proceso de formacién permanente de los
participantes, quienes comparten lecturas, experiencias, enfoques, apreciaciones,

proyectos y actividades diversas.

En las instituciones formadoras de educadores, resulta muy apropiada la
integracion de grupos de académicos con estas caracteristicas, con el objeto de
fomentar el caracter reflexivo, critico e investigativo de estas instituciones, a la vez
que se constituyen en un medio para el crecimiento académico individual y

colectivo y para generar conocimiento relativo a los problemas educativos.

Se Considera importante sefialar algunas caracteristicas de la investigacion-
accion

Emancipatoria: como se sefalo la investigacion-accion se caracteriza por su
compromiso con la consecucién de una sociedad justa y equitativa, con una
democracia critica. Para esto hay que superar el simple descubrimiento de datos y
la comprensién de los problemas en su contexto sociocultural, para trabajar en la

transformacion y mejoramiento de la Educacion y la sociedad en general.

Participativa: todos los que intervienen en ésta, adquieren el rango de sujetos
participantes en la investigacion, que expresan sus puntos de vista, proponen

ideas y toman decisiones colectivamente.

Esto no niega la posibilidad de que surja un coordinador, de que se integren
diversos grupos de trabajo, o de que se deleguen tareas, al contrario es

conveniente y necesario en funcion de propadsitos claros y colectivos.

En el ambiente de la Educacion Superior los participantes de estos equipos
pueden ser, no solo los profesores y los estudiantes, sino ademas los

administrativos y miembros de la comunidad.

Cooperativa: es una consecuencia de la caracteristica anterior, el éxito del equipo

depende, en alto grado, de la cooperacion de todos los integrantes. Esta se puede
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dar con respecto a la organizacion del equipo, al planeamiento y a la ejecucién de
la investigacion, a la reflexion, la evaluacion, etc. Para que la cooperacion sea

efectiva el ambiente de trabajo debe ser democratico y estimulante.

Critica: la posicion del equipo debe ser “problematizadora”, enfocar la realidad con
una perspectiva reflexiva, buscar las situaciones-problema, interpretarlas a la luz
de las caracteristicas del contexto, de los referentes teoricos y de los sentimientos
y apreciaciones de los participantes. El analisis critico tiene como objeto
comprender estas situaciones y buscarles solucion desde una perspectiva

emancipatoria.

La investigacion de estos equipos se puede referir a la practica docente, en este
caso se constituye en una estrategia de mejoramiento de esta practica. Al
curriculum, como medio para que los docentes tengan una participacion directa en

su definicién y adecuacion y no solo en su desarrollo.

También a problemas institucionales, comunales, regionales o nacionales, como
medio para encontrar nuevas interpretaciones a los problemas y de buscar
soluciones e innovaciones educativas, o por lo menos vislumbrar caminos

alternativos de estudio y de superacion de estas situaciones.

Se recomienda compartir con otros equipos de investigadores, por medio de
talleres, seminarios, encuentros o redes de informacién (via Internet o medios
tradicionales), con el propdsito de enriquecer los estudios, de encontrar similitudes

y de construir opciones de solucidn aplicables a contextos mas amplios.

Finalmente, es conveniente destacar que la integracion de estos equipos de
investigacion-accion puede constituirse en un método de trabajo que se transfiere
a los estudiantes, constituyéndose asi, en una estrategia de ensefianza muy
adecuada para la formacion de nifios y jovenes, investigadores, reflexivos, criticos

y creativos.

Hace tiempo aparece en Espafa la puesta en marcha de una amplia Reforma
educativa (1990), que afecta tanto a la estructura del Sistema Educativo como al
curriculum de las diferentes etapas educativas, cuyo disefio final ha sido fruto de
un largo (y excesivo) proceso de gestacion. En cuanto a la formacién del
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profesorado, la propia Ley de Reforma Educativa (LOGSE, 1990) reconoce (art.
56) que ‘constituye un derecho y una obligacion de fodo el profesorado y una
responsabilidad de las Administraciones educativas y de los propios centros’; 1o
que obliga a que ‘las Administraciones planificaran las actividades necesarias de
formacion permanente del profesorado y garantizaran una oferta diversificada y

gratuita de estas actividades”.

En funciéon de ser obligacion de la Administracion planificar y gestionar la
formacion permanente del profesorado, ésta se ha “institucionalizado”, lo que ha
dado lugar a un incremento sustantivo de inversion econdmica en este ambito, a
una amplia oferta de cursos y modalidades de formacién, a una extension de los
Centros de Formacion del Profesorado (llamados “Red de formacion”), vy
finalmente ha conseguido una alta participacién del profesorado, al menos

nominal.

Esta alta participacidn se debe, aparte de la necesidad de conocer los nuevos
contenidos para adaptarse a la Reforma y de servir como mérito en la carrera
profesional, a la demanda creada administrativamente por la introduccion de un
nuevo complemento retributivo (sexenio) en un discutible acuerdo, firmado entre el
Ministerio y las Centrales Sindicales en junio de 1991, que exige un determinado
numero de créditos formativos (100 horas de formacion) para percibir dicho
complemento. Esto esta dando lugar a una cierta mercantilizacion de la formacion,

al tiempo que un giro al cursillismo, en otros tiempos tan criticado.

La cantidad de horas de formacién consumida, debidamente certificada, y la
propia publicidad administrativa de cursos y participantes, no siempre es signo de

calidad de ensenanza.
El cambio de modelo de formacién del profesorado, sin embargo, es anterior a la

Reforma. La creacion de los Centros de Profesores (CEPs) en 1984 intentd

promover una estructura formativa alternativa a los cursos de reciclaje externos,
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posibilitar partir de las demandas de los profesores y centros, y poner su gestion
en manos de los propios docentes. Recientemente el Ministerio de Educacion
(1994) recordaba que

‘Los centros de profesores fueron concebidos de acuerdo con los criterios
de que la formacion es de mayor calidad si se adecua a las necesidades
particulares de los profesores de cada lugar y de que los lugares de decision sobre
la formacion han de estar proximos a los centros docentes. Esta autonomia debe ir
acompariada, por ofra parte, de un imporiante grado de participacion de los
propios profesores en la planificacion de la oferta de formacion. Esfos dos
principios determinaron tanfo la planificacion de la red de formacion como su

estructura y funcionamiento’.

Con una inspiracion clara en el modelo britanico y noruego de los 7eacher’
Centres, los CEPs recogian aspiraciones de los Movimientos de Renovacion
Pedagdgica (surgidos en la década anterior), que habian desarrollado sus propias
iniciativas de formacion; y como alternativa a los Institutos de Ciencias de la
Educacion (dependientes de las Universidades desde la anterior Reforma de
1970), cuyo funcionamiento habia llegado a ser, en general, bastante

insatisfactorio.

Los Centros de Recursos, existentes anteriormente, fueron reconvertidos (excepto
en Cataluia, donde han seguido funcionando junto con los Institutos de Ciencias
de la Educacion) en CEPs, distribuyéndose por provincias y comarcas.

El contexto social y momento historico en que fueron creados los CEPs era de
especial compromiso con el cambio educativo y social. El Gobierno socialista, que
habia alcanzado recientemente la mayoria absoluta, comenz6 con la Reforma de
la Universidad el afo anterior (1983), y en 1985 promulga la Ley Organica del
Derecho a la Educacion (LODE), para dar una mayor participacion de la
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comunidad escolar en la direccién y gestiéon de los centros de ensefianza, por

medio de los Consejos Escolares.

Habia, ademas, una larga tradicion de Movimientos de Renovacion en los
docentes, surgidos en los ultimos afos del franquismo y comienzos de la
democracia. En esos momentos se iniciaban también un conjunto de experiencias
de Reforma, solicitadas por los propios Centros y apoyadas por la Administracion,

en un intento de ir construyendo el cambio educativo desde abajo.

Paralelamente desde diversas instancias (Universidad, grupos de profesores) se
han ido introduciendo ideas, modelos y realizado experiencias en que se postula
una concepcion de los Centros Escolares como espacios institucionales para la
innovacion y la mejora, y -conjuntamente- para la formacion continua de los

profesores.

Desde esta perspectiva la formacion continua del profesorado debe ocurrir en sus
contextos de trabajo y versar sobre como mejorar lo que hacen, a partir de un
analisis reflexivo y colegiado de su practica y situacion. En lugar de tomar los
centros escolares como objetos a mejorar y lugares a colonizar por propuestas
novedosas externas (Siroknit, 1989) se entienden como unidad basica del cambio

eaducativo.

De este modo la practica innovadora y el desarrollo curricular basado en la
escuela puede ser formativa para los propios profesores.

Las lineas generales de esta propuesta, que vamos a describir aqui, supone que
las estructuras, procesos y “cultura” de cada centro escolar constituyen factores
decisivos en la mejora; y los profesores reflexionando y compartiendo su propia
practica, en una relacion de colaboracion con agentes externos, pueden formarse

y reconstruir internamente los centros escolares.
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En principio la innovacion y formacion centrada en la escuela no va unida a la
creacion de los Centros de Profesores (Garcia Alvarez, 1993:142-144). La
formacion centrada en la escuela surge de las necesidades del centro escolar o de
un grupo de profesores para un centro escolar especifico, no pretende dirigirse a
las necesidades individuales de formacion de una zona o comarca, como los
CEPs; no obstante, posteriormente, desde la propia Administracién o por los
propios CEPs se han ido convocando proyectos de formacién en centros,

asesorados y apoyados por personal del CEP correspondiente.

La propia Ley de Reforma (LOGSE), en el articulo citado anteriormente, sefala
que la formacion del profesorado es, también, una responsabilidad de los propios

centros escolares, dimensién que aun no se ha desarrollado.

Por otra parte la formacién permanente del profesorado en Espafia, en los ultimos
afos, ha estado subordinada a las necesidades de la puesta en marcha de la
Reforma, a través de diversos Planes Marco (concretados en Planes anuales) de
la diversas Administraciones educativas territoriales, al conocimiento de la nueva

terminologia, curricula o requerimientos administrativos.

Pero la formacion continuada del profesorado en el desarrollo curricular de la
escuela no debe ser pensada solo como un recurso instrumental para facilitar la
puesta en practica de los cambios, es decir para una mejora, sino considerada en

Si misma como una mejora.

3.1.3 La necesidad de la Formacion por competencias.

La formacion de docentes ha sido en todas las épocas de la educacion
institucionalizada una actividad con problemas especificos, distintos a los de
cualquier otra profesion. Baste con recodar el hecho de que los docentes van a
trabajar en la escuela misma. Es decir, desarrollaran su oficio en el mismo lugar,

practicamente, en el cual lo han adquirido: la escuela.
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El triunfo del liberalismo contenido en las ideas de la revolucion francesa genero,
entre otras cosas, la aparicion de las profesiones liberales. El profesional podria
establecer actos de comercio con su saber, ya no dependeria de mecenas, del
favor de algun noble o del favor de alguna institucion.

En el caso de los docentes no fue del todo asi, pues la masificacion de la
educacion obligd a los estados nacionales a establecer escuelas para toda la
poblacion. Los maestros tuvieron en la escuela el lugar natural de su ejercicio

profesional.

Y, ademas, por las nuevas obligaciones de los estados, se establecieron escuelas
especificas para la formacién de maestros. Estos hechos, por lo demas,
impulsaron el surgimiento de la pedagogia como ciencia moderna. La tarea de la

ensefanza paso a ser algo mas que un arte.

Asi, tenemos tres rasgos distintivos de la formacién de docentes: se produce en
establecimientos especiales; los docentes formados estan orientados a trabajar en
establecimientos muy semejantes a aquellos en los cuales estudiaron; y la
actividad que desarrollaran se fundamenta en una ciencia emergente.

Por otra parte, la asignacion de funciones a la escuela cambia con la época vy
segun las ideas y modos culturales dominantes en cada sociedad.

3.1.4 Las competencias como parte de la Formacion Docente

Nuestra sociedad de fin de siglo se caracteriza por un importante proceso de
innovacion tecnologica y de intercomunicacion creciente entre paises, grupos vy

sectores: el lamado fendmeno de globalizacion.

En este contexto, a la escuela se le pide una nueva funcion: preparar para vivir y
trabajar en un contexto cambiante, turbulento dicen algunos autores, de manera
tal que los hombres educados no dependan tanto de un conjunto de saberes, pues
ésos tienen un alto grado de obsolescencia, sino de la capacidad de aprender
contenidos nuevos sin volver a la escuela y de la capacidad de enfrentar y resolver

retos, problemas y situaciones inéditas.
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Y, consecuentemente, a los docentes se les plantean problemas diferentes y
nuevos. La materia de su actividad, de por si, es cambiante y, ademas, tienen una
nueva funcion: ensefar para aprender. Es decir, ahora es clave que los alumnos
aprendan a desarrollar procesos cognoscitivos para ser aplicados a situaciones

inéditas; y no solo aplicaciones del conocimiento.

Es una nueva funcidn del docente porque no se ensefia igual (tampoco se
aprende igual) un conocimiento establecido, probado, comprobado, que una
habilidad, una actitud, o lo mas demandado ahora por la sociedad, una

competencia.

Competencia es adquirir una capacidad. Se opone a la calificacién, orientada a la
pericia material, al saber hacer. La competencia combina esa pericia con el
comportamiento social. Por ejemplo, se puede considerar competencia la aptitud
para trabajar en equipo, la capacidad de iniciativa y la de asumir riesgos.

Las competencias no sélo se aprenden en la escuela; resultan también del
empefio y desempefo del trabajador que por sus cualidades innatas o adquiridas
subjetivas, combina los conocimientos tedricos y los practicos que lo llevan a
adquirir la capacidad de comunicarse, de trabajar con los demas, de afrontar y

solucionar conflictos, de mejorar la aptitud para las relaciones interpersonales.

Las competencias suponen cultivar cualidades humanas para adquirir, por
ejemplo, capacidad de establecer y mantener relaciones estables y eficaces entre
las personas. Competencia es algo mas que una habilidad; es el dominio de
procesos y métodos para aprender de la practica, de la experiencia y de la
intersubjetividad

Por tal situacién lo que se busca comprende de tres retos a vencer en la formacién
de docentes, de cara a estas nuevas funciones de la escuela y de los docentes
mismos. Ya no basta formar docentes capaces de trabajar en escuelas para todos,
con grupos numerosos, y orientadas en términos generales para formar

profesionales liberales.
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Ahora la sociedad pide formar docentes capaces de facilitar en los alumnos
aprendizajes para la vida, para ser personas, para un oficio y, sobre todo,
alumnos capaces de aprender por si mismos, a continuaciéon se citan las tres

propuestas sefialadas anteriormente:

1.- Sociedad del conocimiento, la mejora del aprendizaje de los estudiantes.
La justificacion de la formacidén por competencias y la explicacién de su historia
en el contexto de la Sociedad del Conocimiento y el Aprendizaje y Economia
Globalizada:

Doble proceso de cambio en la formacion profesional: desde las cualificaciones a
las competencias profesionales basicas para acercar la educacion al trabajo y
ampliar la empleabilidad de los trabajadores y el reciclaje continuado y desde una
formacion para el puesto de trabajo especifica a una formacion habilitadora para
una ocupacion considerada de forma integrada.

Aqui la formacion se considera como un proceso global y amplio de aprendizaje a
partir de los conocimientos y capacidades de los aprendices y articulando trabajo y
aprendizaje, aprendizaje en la practica y para la practica, aprendizaje en contexto
laboral.

El aprendizaje experiencial de Kolb seria el marco teérico adecuado en el
cuadro de la Sociedad del Conocimiento y el Aprendizaje en la formacion
profesional.

La formacion por competencias viene exigida por la necesidad de superar el
enfoque simplista de la formacién para la cualificacidén instrumental para hacer
mejor algo. EI docente profesional hoy necesita una multiplicidad de
saberes, de cultura, virtudes y valores relativos a la ocupacion integrados con

su desarrollo personal y civico, formacion técnica y humanista.
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Las competencias estan ligadas al desempefio profesional, a las actividades que
éste comprende, a los problemas que afronta, en suma la competencia siempre se
expresa en un saber hacer cualificado y contextualizado, en una situacion

concreta .

A esto hay que aiadir la demanda creciente, en una sociedad del conocimiento y
el aprendizaje del aprendizaje continuado, permanente y a lo largo de toda /a
vida laboral. La competencia para aprender a aprender y para aprender a lo largo
de toda la vida en una sociedad en cambio cada vez mas rapido es la
competencia mas importante, la mas util y necesaria. La competencia de aprender
a aprender, de autoaprendizaje, de aprendizaje con los otros, de formar
comunidades de aprendizaje y practica, es un apartado nuevo en el ambito de la

formacion y el aprendizaje humanos.

Tendremos que abordar directamente el papel del aprendizaje y la formacién en la
sociedad del conocimiento, cada vez mas definida por su complejidad vy
diversidad, la diversidad de estilos de aprendizaje y de modalidades formativas. A

necesidades multiples de aprendizajes propuestas multiples de formacion.

Esta diversidad de aprendizajes y metodologias de formacion se explica a partir de
la complejidad del proceso aprendizaje-ensefianza vy la fecunda investigacion
sobre este proceso (aunque haya que lamentar el poco uso relativo que se hace
de los resultados de la investigacién sobre este proceso en la aplicacidon y puesta
en uso de las teorias explicativas de este proceso en su practica).

Y como en toda profesién el la docencia hay que aplicar los referentes
teéricos no soélo los conocimientos practicos, que la practica y experiencia
generan. Con el inconveniente de que en la docencia los referentes tedricos son

multiples y como en arquitectura unos son técnicos y otros estéticos y opinables.
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La OCDE en un informe sobre La Gestion del Conocimiento en la Sociedad del

Aprendizaje (2000) habla de los retos y responsabilidades nuevas que la

formacion y el aprendizaje tienen que asumir.

Entre ellos se destacan:

1. De la formacion para trabajar al aprendizaje para vivir.

2. Formacion a lo largo de toda la vida.

3. Aprender a aprender.

4. Cambios en las maneras de trabajar y en los tipos de empleo.

5. La formacion se basara en estrategias del tipo counselling y orientacion
profesional.

6. Aparecen nuevos mediadores del conocimiento: NT, e-learning.

7. Aumentar la independencia de las instituciones formativas del presupuesto

publico, fomento de iniciativas formativas privadas.

8. Diversificacion de las fronteras formativas ente trabajo y vida, vida y
aprendizaje, trabajo y ocio, escuela y sociedad.

En sintesis: El aprendizaje y la formacion son actividades sociales en los que la
sociedad del conocimiento esta influyendo pues impone cambios en los
contenidos y metodologias de formacion. Aprender para construir el futuro,
aprender y formarse son actividades cargadas de futuro, son para el futuro, son

instrumentos para el cambio.
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En la sociedad industrial eran una preparacién para la vida laboral. Se aprendia
para trabajar toda la vida en el oficio aprendido, en la sociedad del conocimiento el
bienestar y la riqueza estan linealmente relacionados con la capacidad de
aprendizaje y calidad de los conocimientos que los ciudadanos y trabajadores

poseen y reciclan.

Comparando la sociedad industrial con la sociedad del conocimiento: Frente a
estabilidad incertidumbre, frente a rigidez flexibilidad, frente a competencia
cooperaciéon, frente a compartimentos estancos redes, frente a relaciones
jerarquizadas descentralizaciéon y delegacién del poder, frente al interés en el
producto interés en el cliente, frente al elogio de la pasividad y obediencia del
trabajador el elogio a la iniciativa, emprendedor, la participacion libertad
responsabilidad y compromiso personal.

Los procesos formativos y el aprendizaje tienen que tomar notas de estos cambios
que esta sufriendo la sociedad.

2.- Cultura de la calidad, Eficiencia y planteamienfos econdomicos.: formacion
rapida buena y barata. Empleabilidad y ajuste enire perfiles académicos y
profesionales.

Factores del cambio:

1. La informacién y el conocimiento son la base de las actividades economicas,
papel de la tecnologia de la informacion y la comunicacion en los estilos de vida y

relaciones interpersonales.

2. La globalizacién del mercado y cambio en las relaciones laborales: el principal
activo de las empresas es los conocimientos de sus trabajadores, su capacidad de
creacion e innovacion, autonomia e independencia en la toma de decisiones,

competencias polivalentes, compartir los principios éticos y cultura de la empresa.
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3. Sociedades mas diversas y plurales , Sociedad en red, sociedad del

conocimiento e internet .

4. Gestionar o gobernar el cambio.

5. Nuevo sentido de las organizaciones: el conocimiento sustituye a la fuerza, el
trabajo en equipo al individual, el puesto de trabajo es sustituido por una
organizacion en red y colaborativa en busca de valor agregado , de jerarquia a
organizacion plana, se gestiona las competencias de los trabajadores, se fomenta

la formacion.

En el contexto de la Sociedad del conocimiento y las organizaciones que aprenden
la formacién permanente es un bien social necesario y a su vez esto mismo exige

otra manera de hacer la formacion en el trabajo y permanente.

Hoy la formacion se entiende no so6lo como cualificacion sino ademas como
adquisicion de un conjunto de competencias que permiten a los aprendices
desarrollas satisfactoriamente sus actividades profesionales, desarrollarse como
personas y participar activamente como ciudadanos en el desarrollo de la
sociedad.

Los cuatro pilares de la educacion de Jacques Delors son: aprender a conocer,
aprender a ser, aprender a hacer y aprender a vivir con los otros y todo felizmente.

Formarse y aprender es adquirir y desarrollar las competencias que permitan

cambiar los comportamientos de las personas en su ocupacion, en sus actividades

profesionales, en su desarrollo social, personal y civico.
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La comision Europea en el documento sobre Hacer realidad un espacio europeo
de aprendizaje permanente, propone las condiciones previas, los frutos esperados

y las modalidades de esta formacion:

1. Centrada en las competencias Basicas de la Sociedad del conocimiento.

2. Invertir tiempo y dinero en el aprendizaje eficientemente.

3. Pedagogia innovadora, métodos y contextos eficaces, personalizados y
surgidos de la investigacion, autoaprendizaje dirigido, construccion social del
conocimiento.

4. Valoracion y reconocimiento del aprendizaje.

5. Informacion, orientacién y asesoramientos.

6. Acercar las oportunidades de aprendizaje a los alumnos.

7. Formacion de calidad.

3.- Desarrollo de un nuevo paradigma de educacion superior: Nuevo
paradigma cognitivo-constructivo del aprender. Princijpios que rigen la formacion
por competencias a partir del cognitivismo, constructivismo y socioconstructivismo.
La creacion de un Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), en el
momento presente, esta atrayendo la atencion de todas las areas de la institucion
universitaria y es ocupacion y preocupacion de muchas personas en el seno de
todas las universidades espafolas. El proceso de convergencia 0 armonizacion
entre los sistemas heterogéneos de educacidén superior en Europa es tema al

que se da prioridad y al que se estan dedicando bastantes recursos, materiales y

humanos.
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Hoy es el asunto que ha conseguido que todas las personas vinculadas con la
Educacion Universitaria, a lo largo de todo el sistema, se tenga un tema comun

del que hablar y discutir.

La convergencia o armonizacion dentro de la educacion superior en Europa se ha
presentado como una oportunidad para transformar las estructuras actuales del
sistema universitario espaiol en un modelo mas coherente y acorde con las

demandas sociales y las necesidades de formacidn superior de los estudiantes.

El proceso de convergencia es una oportunidad para que la institucidon
universitaria, como organizacion para el aprendizaje y como institucion que

aprende pueda revisarse y mejorar su servicio a la sociedad y la cultura europea.

A niveles mas cercanos a los profesores, este proceso se encara como una
oportunidad de transformar el sistema tradicional de ensefianza en un modelo que
se centre en el aprendizaje y en aprender a aprender utilizables a lo largo de toda

la vida.

En la disertacion a los profesores del proceso de convergencia se ha concluido

que :

El proceso de convergencia supone un cambio de mentalidad para adaptarse a

los cambios que el proceso de convergencia conlleva:

- Cambio en la mision de la educacidon universitaria. Salto de la universidad

napolednica a la universidad formadora y educadora.
- Cambio en las concepciones y practicas tradicionales: Qué es ser profesor, qué

tiene que hacer y como lo tiene que hacer en el nuevo contexto institucional

universitario.
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- Cambio en el oficio, el perfil profesional y las tareas: del ensefar a facilitar el
aprendizaje. Del proceso E-A al proceso A-E. Qué es aprender y nuestro

aprendizaje.

- Cambio en los objetivos y contenidos: Formacion por competencias:

conocimientos, destrezas, actitudes, valores y virtudes integrados.

- Cambio en los métodos docentes: De centrados en el profesor a centrado en los

alumnos. De métodos expositivos a métodos activos.

- Cambio en lo medios: Nuevas tecnologias y sus posibilidades, E-learning.

- Cambios en la evaluacion. Evaluacion de competencias. De la evaluacion final a

la evaluacién continua y diversificada.

- Cambio en el enfoque de la educacion: Hacia la educacion como acto colegiado.
Aprendizaje cooperativo entre profesores e interdisciplinaridad. Comunidades de

practica y de aprendizaje, equipo docente.

Efectivamente el proceso de convergencia europeo exige en los profesores un
cambio de mentalidad. Lo dicen los creadores del proceso y se afade que este
cambio de mentalidad es posible con gran esfuerzo de gestores, profesores,
investigadores y alumnos y bajo ciertas condiciones. En ningun caso sin costo en

medios materiales y personales.

3.1.5 La investigacién-accién, estrategia de aprendizaje, la formacién inicial
del profesorado.

Las caracteristicas de la actual sociedad y su incidencia en la educacion
(educacion en el centro del debate publico, reformas educativas, nuevas
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tecnologias, pérdida del monopolio de la informacion por las escuelas, por citar
algunos factores), plantean importantes desafios al docente en el desempeiio de
su rol, que deben ser atendidos desde su formacion inicial.

No es casual el creciente numero de trabajos de investigacion sobre formacion del
profesorado publicado en Estados Unidos y en Europa en los ultimos afios,
aunque en el contexto latinoamericano la problematica del profesor debutante en

cuanto objeto de investigacion es «casi-inexistente» segun Cornejo (1999).

Los informes de las investigaciones que se desarrollan en este campo nos aportan
respuestas a cuestiones que son medulares para constituir o para renovar los
planes de estudio de formacion inicial en la teoria y en la practica de la

ensefanza.

Una de esas cuestiones es: ¢4 cual es el perfil de egreso que debe tener el profesor
¢
que hoy comienza a formarse como tal para educar y para ensefar de acuerdo

con los desafios que la sociedad le presenta?

La linea de investigacion de Monereo ef al (1998) sobre estrategias de
aprendizaje en la universidad, nos aporta una posible respuesta a esta
interrogante: el perfil de un profesor que asume los desafios que le plantean los
cambios sociales debe ser el de un profesional estratégico.

Por lo tanto, considero que se entiende que la investigacion-accion puede ser
considerada como una valiosa estrategia de aprendizaje en el nivel de formacién

docente inicial.

Una estrategia sofisticada, puesto que es preciso que se ensefie de forma
explicita (Monereo ef al. 1998).

Existe experiencia pedagodgica en relacion con esta modalidad de investigacion
que permite afirmar que se potencia la conciencia del estudiante de profesorado
que tiene grupos de alumnos a cargo sobre cémo desarrollar y optimizar su

quehacer docente, siendo a la vez aprendiz y profesor de la materia a ensefar.
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3.1.6 El enfoque de investigaciéon-accién en el marco de las teorias sobre la

practica de la funcién docente y la formacién del profesorado

Un breve analisis de las teorias que han prevalecido en los ultimos treinta
afnos sobre la practica de la funcidn docente y sobre la formacién del profesorado
nos permite centrar la atencion en sus diversos enfoques, y re-significar aquel que
se ha adoptado en la practica como formadores de profesores de ensenanza: el

de investigacion-accion.

Segun Pérez Gomez (2000), propone una clasificacion en la que distingue las
siguientes cuatro perspectivas: académica, técnica, practica, y de reflexién en
la practica para la reconstruccién social. Dicha propuesta surge de los aportes de
Feiman-Nesmer y de Zeichner, ambos en 1990. Zeichner citado por Pérez Gémez,
afirma que las tres perspectivas ideologicas que han estado en conflicto en la
mayor parte de los programas de formacion docente son: la tradicional, segun la
cual la ensefianza es una actividad artesanal y el docente un artesano; la técnica,
que entiende que la ensefianza es ciencia aplicada y el docente un técnico; y la
radical, para la que la ensefianza es una actividad critica y el docente un

profesional que investiga reflexionando sobre su practica.

Siguiendo el analisis de Pérez Gdmez, se plantean las caracteristicas principales
de cada una de estas perspectivas con sus correspondientes enfoques:

-La perspectiva académica en la formaciéon del profesorado pone el acento en la
transmision de los conocimientos y en la adquisicion de la cultura. El docente es el
especialista que domina alguna de las disciplinas culturales, y su formacion radica

en el dominio de los contenidos que debe transmitir.

-Dentro de la perspectiva académica el autor diferencia los enfoques enciclopédico
y comprensivo. El enciclopédico entiende la formacion del profesor como un
acopio de productos culturales que debera exponer en su tarea docente con
claridad y orden. El comprensivo busca desarrollar en el alumno la comprension

de la disciplina.
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-La perspectiva técnica otorga a la ensenanza el atributo de ciencia aplicada, y
valora la calidad de la misma en funcidn de los productos logrados y de la eficacia

para alcanzarlos.

-El profesor es un técnico cuya actividad se orienta sobre todo a la aplicacién de
teorias y de técnicas en la solucién de problemas. En la vision de Pérez Gomez,
dicha concepcion es la que Schon (1983) denomina «racionalidad técnica», como
epistemologia de la practica. Ha prevalecido a lo largo del siglo, particularmente
en los ultimos treinta afos, en los procesos de ensefianza concebidos como pura
intervencion tecnoldgica, y en la investigacion sobre la ensefianza enmarcada en

el paradigma proceso-producto.

-En una valoracién de esta postura, Pérez Gomez sefiala que la misma ha
implicado un avance sobre el enfoque tradicionalista, artesanal y academicista, al
entender que la ensefianza puede ser explicada con rigurosidad, sistematizacion y
objetividad; a pesar de haberlo intentado durante las ultimas décadas, «la
tecnologia educativa no puede afrontar las cada dia mas evidentes caracteristicas
de los fendbmenos practicos: complejidad, incertidumbre, inestabilidad, singularidad
y conflicto de valore

3.1.7 Innovacién y desarrollo profesional.

Sobre la relacion entre innovacién y formacion continuada del profesorado
Fullan y Hargreaves (1992) han sefialado una doble fase. En una primera (1970-
80: ‘periodo centrado en /a innovacion’) la implementacion exitosa de
innovaciones especificas requiere que el profesorado aprenda a hacer algo nuevo
(uso de materiales, modos de comprender y creencias, nuevas practicas
docentes), al tiempo que determinada asistencia y apoyos externos de la

administracién (agentes, incentivos, etc.).
De este modo el desarrollo profesional, por medio de un alto énfasis en la

formacion permanente del profesorado, va unido al servicio de la puesta en

practica de determinadas innovaciones.
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Este enfoque, al tiempo que es dependiente de una perspectiva que centra su
preocupacion en el modo cdmo innovaciones disefiadas externamente son
llevadas a cabo en las aulas, y la formacion continua del profesorado es un medio
para que sean mas efectivamente puestas en practica; olvida el contexto de
trabajo de los profesores (centro escolar y contexto local), asi como sus vivencias,

relaciones y cultura profesional, entre otros.

Los programas de desarrollo profesional, desconectados unos de otros, en que se
ofrecen un conjunto de cursos concebidos como un menu de cafeteria (ofrecer
diversas productos a eleccion), tienen escasa incidencia a nivel de centro escolar.

Como ha escrito Fullan (1992: 111) en otro lugar:

“El desarrollo profesional nunca llegara a producir impacto a largo plazo si
se Inserta en los cenfros escolares en forma de proyecfos concrefos y
desconectados. El programa de reforma llega a hacerse mas complefo y
desalentador en la medida en que nos acercamos a la cultura de las escuelas y a
la vida profesional de los profesores. Para producir cambios sustantivos son
necesarias estrategias mds poderosas. Tres niveles del problema han de ser
repensados e integrados de manera radical: el individual, el del centro y el local”.

Desde estas coordenadas el cambio educativo no es solo el problema de como
implementar mejor innovaciones concretas, promovidas externamente por la
administracién, sino mas basicamente un cambio en el ejercicio de la profesion de
la ensefianza y de los propios centros, como organizaciones, en que trabajan.
Generar cambios sustantivos en la ensefianza, dicen, debe implicar repensar e
integrar de manera radical el nivel individual, el centro y la propia comunidad local.
La agenda para los noventa es, entonces, como transformar las instituciones
educativas, porque ‘e/ desarrollo del profesor es equivalente a transformar las
instituciones educativas” (Fullan y Hargreaves, 1992: 6).
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De acuerdo con la primera fase se ha entendido que una innovacién, en la medida
que implica cambios en los modos de saber hacer los profesores, dichos déficits
de formacion en los nuevos conocimientos/habilidades requeridas por la

innovacion, deben ser suplidas por los correspondientes cursos de formacion.

Este modelo supone que hay unas practicas de ensefianza inadecuadas, y por
otro lado, que existen conocimientos y procedimientos universales para
superarlas. Como han destacado Eaker y otros (1992: 153) este modelo de déficit
asume que (a) la formacion continua del profesorado puede ser concebida como
un proceso definido y determinado externamente al centro y al profesorado; y (b)
que hay un cuerpo de conocimiento generalizable, universal y validado
externamente que todo profesor puede aplicar en todo centro con el que llevar a

cabo la innovacion, su implementacion y la consiguiente mejora de la practica.

Pero ya sabemos que este modelo de “reciclaje” tradicional ha resultado bastante
irrelevante para la practica diaria de la ensefianza y, sobre todo, a nivel de centro;
al tiempo que es insatisfactorio para los profesores por el papel instrumental que

suelen desempenar.

La formacion en centros, sin pretender arrogarse ser /a alternativa de formacion,
constituye una buena via para superar que el conocimiento para la ensefianza
esté desconectado de las necesidades practicas y demandas reales,
respondiendo a la situacién y validado internamente por el grupo; que el propio
proceso formativo sea definido y negociado por el grupo en sus contenidos,
tiempos y espacios, sin transferir el poder de decision a instancias externas; y
superador -entre otras- de una visién individualista de la formacion, inscribiéndola

en el contexto organizativo del centro y de la cultura profesional de la ensefianza.

3.1.8 La Formacion de Docentes como factor clave de la Calidad Educativa.
Consultando el capitulo 1 del libro “Como innovar en el practicum de

magisterio, el cual es coordinado en su direccidn para su elaboracion, por la Dra.
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Ana Rodriguez Marcos de la Universidad autonoma de Madrid, se refiere lo

siguiente:

Los sistemas educativos del mundo desarrollado, que en general ya han resuelto
el problema de la extension de la escolaridad basica, ahora deben atender el

problema de la calidad de la educacion.

Atender la calidad resulta un problema complicado, no solamente porque se
requiere la participacion de muchos factores, sino también porque el termino
calidad no es univoco (Marchesi, y Martin, 1998). Sin embargo el primer factor de
la calidad en la Educacién es el profesorado (Calderhead, y Shorrock, 1997)

La falta de preparacion sistematica especifica para la formacion de docentes en el
profesorado de determinadas areas, y las dificultades de colaboracion entre
profesionales y entre las instituciones que comparten la responsabilidad de formar
docentes, y la falta de acuerdos sobre la manera en que deben formarse los
profesores, son algunas de las areas de mejora en cuanto a formacion docente

que brinda esta investigacion documental.

También es importante sefalar las valiosas contribuciones que aporta este libro,
tomando conciencia de aspectos como: La experiencia docente, la actuacion de
los docentes como tutores, los procesos de reflexiéon de las tareas tanto de
docentes como de los estudiantes, el portafolio de evidencias, el trabajo
colaborativo del profesorado, y la perspectiva de los maestros desde un analisis
riguroso, y algo medular; la practica Docente.

3.1.9 La practica docente.

El educador debe comprender que debe trabajar en esta linea y tener la
claridad acerca de como debe participar al respecto, para resolver los variados
problemas del aprendizaje.
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Estas practicas ocurren en momentos y ambientes determinados, situacion que les
da condiciones particulares que impiden el enfocarlas con uniformidad, esperando
que al aplicar ciertas técnicas (como si fueran recetas) se obtendran resultados
especificos.

Cada practica docente es una situacion particular e irrepetible, que aunque pueda
contener elementos comunes con otras practicas, mantiene su especificidad, de
ahi la necesidad de revisarlas y reflexionarlas con el propésito de promover su

mejoramiento.

J. Dewey, citado por Davini (1997) afirmé que “...el estudiante de magisterio
que fortalece su preparacion en métodos de enserianza podra alcanzar mas
rapidos resultados en la clase, mientras que el que fuese enseriado a pensar
sobre la practica seria el mejor maestro a largo plazo” (1997, pag. 119).

El sistematizar y analizar las practicas docentes no solo se constituye en un medio
para formar, capacitar y actualizar docentes, sino ademas, en una estrategia para
generar teoria educativa, al adoptarse una posicion de investigacion en todo el

proceso.

La aplicacion de este enfoque, como estrategia para la formacion, conduce a la
necesidad de entrar en contacto con la realidad del aula, de manera temprana, por
medio de diversas actividades: observaciones, inmersion e induccién a la
docencia, acompanante de profesor y ejecutante de practicas concretas (primero

guiadas y posteriormente autbnomas).

Con respecto a las observaciones el estudiante debe considerar el ambiente del
aula y su relacion con la institucion, asi como con el contexto socio-cultural. Es
necesario que preste atencion a las interrelaciones que ocurren entre estudiantes
y docentes y a todos los elementos que puedan ser significativos para los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Estas observaciones deben comentarse
con el maestro a cargo del grupo observado y con los otros estudiantes de

magisterio.

A partir de un periodo de observacion, el estudiante podra iniciar un proceso de

induccion a la docencia, por ejemplo como acompafnante de profesor, en este
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proceso puede ir compartiendo algunos tareas docentes y continuar observando y
reflexionando la practica docente que se desarrolla hasta, finalmente, atender esta
practica, al inicio, de manera parcial, para tomar en un momento posterior, la

responsabilidad completa del grupo o grupos asignados.

Estas experiencias deben ser revisadas y reflexionadas, de manera constante, por
el estudiante de magisterio, el docente colaborador y el docente de la institucion

formadora, asi como con el grupo de practicantes.

En este proceso de acercamiento a la practica docente debe tenerse cuidado de
no caer en un desarrollo de la labor docente adaptativo; que justifique la realidad
presente y genere un ajuste acritico del estudiante; el proposito debe ser
identificar problemas, interpretarlos y buscar soluciones mediante un analisis

critico.

Las practicas docentes deben enfocarse, estudiarse y comprenderse en cada
contexto institucional y sociocultural, de lo contrario se incurriria en un enfoque

reduccionista.

También es necesario considerar los referentes tedricos que les dan significado,
pero no tomarlos como la simple aplicacion de postulados tedricos, sino como
expresion y producto de la reflexion y la experiencia educativa acumulada por

muchas generaciones.

Las practicas docentes no son espontaneas, responden a posiciones teoricas y
contextos especificos y requieren estudio, reflexion y construccién constante, por
medio de su sistematizacion e investigacion, procesos que nos llevan a ampliar los
marcos interpretativos y a mejorarlos. Constituyéndose asi teoria y practica, en
dos caras de una misma moneda: el proceso pedagogico.

En la preparacion de docentes, ademas del empleo de las estrategias anteriores

se puede recurrir a diversos métodos o técnicas como las siguientes:

El estudio de casos: como medio para conocer, reflexionar y comparar diversas
situaciones, se puede trabajar con casos simulados o basados en situaciones ya
ocurridas y previamente documentadas, o con casos reales que se desarrollan en

el momento y que se pueden investigar en el proceso de formacion.
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Las metaforas: facilitan la revision y comprension de la propia practica docente
por medio de la comparacidon con otras situaciones, constituyen un medio para
acercarnos a lo cotidiano, comprender el significado de muchas acciones e
interpretar las interrelaciones que ocurren en la practica docente. Es conveniente
compartir las metaforas particulares y analizarlas en grupos con el propoésito de

encontrar similitudes o tendencias.

El portafolio: permite ordenar el proceso vivido y propiciar una reflexion
constante, con base en la experiencia y los referentes tedricos e integrar ademas,
aspectos subjetivos que surgen en la practica. En este sentido el portafolio supera

el uso tradicional referido a la evaluacion.

Grupos de estudio, discusion y reflexion: pueden constituirse en una técnica
basica para organizar la participacién de todo el grupo y compartir los resultados y
su analisis, a partir de la reflexion de las practicas educativas individuales.

El proyecto: constituye un método apropiado que permite recoger y compartir

informacion, asi como definir las acciones a realizar.

Ademas pueden incorporarse otras técnicas, segun los propdsitos que se
busquen: conferencias, tutorias, pasantias, talleres, entrevistas, mesas redondas,

debates, seminarios, etc. Asi como el empleo de diferentes medios audiovisuales.

En procesos de formacién o capacitaciéon de docentes en servicio, el considerar la
practica docente como referente para estos procesos es practicamente obligado.

En estos casos el uso de las técnicas mencionadas anteriormente resultan
adecuadas, no obstante, dada la situacion real de las practicas educativas que
desarrollan, podrian enfatizarse algunas de ellas como el portafolio, los grupos de
estudio y discusion, las metaforas y el proyecto, ademas podriamos recurrir a:

La autobiografia: podria emplearse con el propdsito de facilitar la reconstruccion
de procesos educativos vividos, tanto como estudiantes y como maestros,
Gonzalez Ornelas (1998) propone la autobiografia razonada que trata de
desarrollar la toma de conciencia y la comprension de cémo las experiencias de
vida y el contexto socio institucional influyen en las practicas docentes, para esto

propone centrar las narraciones, en ciertos temas-eje, buscar situaciones
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problematicas a partir de lo mas relevante y confrontar, en grupos, las

autobiografias particulares, con el propdsitos de entender al otro.

El profesor o conductor del grupo debe estar preparado para orientar procesos de
catarsis y expresion subjetiva, que podrian originar situaciones dificiles pero que
deben atenderse y canalizarse de la mejor manera posible. Esta técnica puede
combinarse con formas de expresion creativa como los afiches, dibujos, collages.

Biografias de educadores reconocidos: resulta muy conveniente recopilar y
estudiar historias de vida y experiencias significativas en Educacion, documentar y
dar a conocer trabajos sobresalientes de educadores.

Esto permitira incrementar la motivacion hacia el trabajo docente y hasta elevar el
prestigio de los educadores, tan disminuido en las ultimas décadas. Es deseable
que, a partir de estas biografias, se obtengan elementos de referencia para las
practicas docentes, con lo cual se contribuye a la teoria pedagogica.

Investigacion-accioén: para llevar a cabo procesos de formacion, capacitacion o
actualizacion con docentes en servicio, es conveniente centrar la reflexion de la

practica docente (propia y colectiva) en procesos de investigacion-accion.

Esta investigacion supera el simple conocimiento y comprension de las
situaciones-problema para pasar a la accion comprometida con la solucion de los

problemas o el mejoramiento de lo que se hace.

Al mismo tiempo se generan explicaciones y referentes de caracter teorico, que
pueden dar origen a nuevas propuestas practicas, éstas también deben probarse,
sistematizarse y evaluarse, dando origen a nuevos planteamientos teoricos,
continuandose asi, mediante procesos ciclicos, en una espiral ascendente, en pos

del mejoramiento.

3.1.10 La importancia de la formacién docente en el uso de las nuevas

tecnologias de la informacién y la comunicacién.
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E/ primero de los retos implica aprender a uftilizar las diferentes tecnologias
en proporciones adecuadas y con un uso correcto, es decir, no caer en el llamado
espejismo fecnologico y creer que éstas seran la solucion a fodas las

problematicas educativas de los paises en vias de desarrollo.

La convergencia de nuevas tecnologias a fines del siglo XX y en el inicio del siglo
XXI, ha marcado la pauta a una serie de cambios en las interacciones sociales al
presentarse nuevas formas de informarse, comunicarse y de acceder al

conocimiento cotidiano y cientifico.

La cultura de masas pierde fuerza en las interacciones sociales que se dan en un
marco comunicativo menos presencial y mas virtual (Pérez Tornero; 2000: 18).
Tales transformaciones influyen en las instituciones sociales y culturales, en sus
integrantes, en sus roles e identidad, en los modos usar sus cédigos y sistemas de
representacion y significado en la construccidon individual y colectiva de su

realidad.

La relacidn sociedad-tecnologia; entre conocimiento y sociedad ha abierto una
brecha entre quienes tienen acceso al conocimiento y quienes se ven relegados a
su uso. En otras palabras, el uso de intensivo de conocimiento e informacion
produce simultaneamente fendmenos de mas igualdad y al mismo tiempo de mas
desigualdad, de mayor homogeneidad y al mismo tiempo mayor exclusion en los

diferentes niveles sociales (Tedesco; 2002).

El Estado-nacidon entra en crisis al crearse entidades que rebasan los limites
geograficos y las politicas territoriales de cada nacion. La globalizacién econémica
acompafnada de la politica y cultural hacen que los conceptos de ciudadano vy
nacion pierdan significado; con ello las funciones de justicia, democracia vy
solidaridad social cambian de sentido al aparecer una reconfiguracion en la

organizacion social.
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Lo local y lo global cobran significado al presentarse un proceso de integracion
supranacional y al mismo tiempo un repliegue al comunitarismo local. Las politicas
de las entidades supranacionales reducen la capacidad del Estado para operar su
propia politica monetaria, presupuestal y de desarrollo social, rompiendo con los
compromisos locales de solidaridad y cohesion social, cuya respuesta de los

excluidos y marginados es la identificacion con lo local, con su comunidad.

He podido investigar que en este proceso de transformaciones economicas,
politicas y culturales, se han hecho propuestas prospectivas para aspirar a una
sociedad mas solidaria y democratica en el entendimiento de la diversidad cultural.
La declaracion de Jomtiem, de Salamanca, el documento de Jacques Delors,
el Libro Verde de la Comunidad Europea, entre otros, marcan una preocupacion
de reorientar los procesos de socializacion y de inclusién en el reconocimiento del

yo” y del “otro” como personas diferentes en cuanto sujetos mismos

biolégicamente como diversos culturalmente.

Pérez Gomez (1999) senala que tradicionalmente los sistemas educativos
anclados en las interacciones culturales de orden, disciplina y uniformidad; en la
divisién de los grupos en salones de clase por edad y género; en horarios fijos y
pase de lista de asistencia; procesos de ensefianza y aprendizaje centrados en la
memorizacion de textos y lecciones homogéneas evaluadas a través de examenes
estandarizados; credencialismo y certificacion de saberes, entre otros elementos
distintivos de la escuela de la modernidad, cuyos elementos centrales permanecen
en la organizacion y practicas escolares, se han orientado hacia un modelo de

aprendizaje de la cultura.

El sistema educativo y sus instituciones formadoras de docentes a fines del siglo
XX encontraron un estado de crisis de valores existenciales en cuanto se sostiene
un modelo de ensefanza y aprendizaje de una cultura superficialmente

relacionada con su entorno social. Pérez Tornero (2000) enmarca las causas que
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orientaron la crisis del sistema educativo en un conjunto de circunstancias en dos
niveles; el contexto interno en lo que refiere a las nuevas generaciones que
transitan por ella, y las nuevas funciones asignadas a los docentes en relacién con

el contexto externo a la escuela.

3.1.11 Conocimiento para la ensefianza y formaciéon continua del

profesorado

Se ha tratado de plantear si el “conocimiento para la ensefianza” debe ser
producido fuera (universidad, expertos, agencias de difusion, etc.) para ser
aplicado en las escuelas, y -consecuentemente- la formacion continua del
profesorado se puede seguir concibiendo primariamente como un proceso de
transmision de un conocimiento externo a implementar posteriormente dentro de

las escuelas.

En las ultimas décadas, frente a la tradicional hegemonia del conocimiento
externo académico, se estan proponiendo y realizando experiencias en que el
propio proceso de desarrollo curricular es una investigacion del profesorado
(Cochram-Smith y Lytle, 1993), en un contexto organizativo de los centros que
favorezca el desarrollo profesional y mejora interna de la propia ensefianza, sin

excluir el apoyo de agentes externos.

El profesor, como agente de innovacion y desarrollo curricular, se situa en la
disposicion, actitud y competencia para aprender en el contexto de trabajo, tanto
generando conocimiento desde la propia practica, como en el contexto deliberativo
del trabajo con compafieros. Se requiere, dicen Cochran-Smith y Lytle (1993), una
nueva teoria del conocimiento para la ensefianza, que pueda legitimar y explicar el

conocimiento de los equipos de profesores.
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Esta teoria del conocimiento debera ser complementada con el aprendizaje
institucional, en que el Centro pueda ser una “comunidad de aprendizaje’, siendo
el conocimiento algo personal y contextualizado, i.e. mediado éticamente con la

deliberacion curricular, y dependiente del contexto en que se trabaja/actua.

Hoy el cambio escolar, si quiere materializarse en una mejora escolar, debe
implicar a los propios docentes estimulando nuevos aprendizajes y modos de
hacer. De modo paralelo la formacién continua del profesorado tiene que estar

orientada al cambio y revisién de modos tradicionales de hacer la ensefianza.

La escuela puede convertirse en espacio de aprendizaje e investigacion no solo

para los alumnos, sino para los propios profesores:

Compartir conocimientos, preocupaciones y experiencias, centrada en mejorar lo
que se hace mediante un analisis de la situacion y revision conjunta de lo que se

hace.

En lugar de privilegiar al profesor individual como investigador, la escuela puede
asi convertirse, ademas de medio de socializacién profesional, en una comunidad
de aprendizaje institucional, tanto generando conocimiento desde la propia
practica, en relaciones de trabajo cooperativo, como en el procesamiento social

que deliberadamente hacen de los conocimientos externos.

Parece ya asentado, por las experiencias y literatura relevante al respecto,
concebir los centros escolares como espacios institucionales no s6lo de mediacion
entre las propuestas de innovacion y las practicas escolares, sino para promover
desde dentro el cambio y la mejora, y -por ello mismo- como el contexto natural

para el desarrollo curricular y la formacion de los profesores.

Este conocimiento es creado tanto en el contexto de sus clases, en los espacios

discursivos de trabajo colectivo, asi como en el producido “fuera”, pero
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interpretadof/filtrado por los profesores con el criterio del contexto de su practica
(Paris, 1990).

Los procesos metodoldgicos que provienen de una literatura y experiencias sobre
el tema plurales: “Desarrollo Curricular Basado en la Escuela”, “Auto evaluacion

institucional” o “Auto revision escolar”, “mejora escolar” “Desarrollo profesional

centrado en la escuela” o “Desarrollo organizativo”.

Han sido, quiza, el “movimiento de mejora escolar” en su versiéon de Revision
Basada en la Escuela y el “Desarrollo Organizativo” los que han contribuido en
mayor medida a orientar el trabajo de los centros.

Se trata en un proceso de discusion, deliberacién y decision conjunta, en ambos
casos, de revisar y diagnosticar el estado actual de nuestro Centro y su
funcionamiento, por parte del grupo de profesores, y emprender acciones de

mejora en aquellos aspectos que se consideren prioritarios.

Desde la Revision Basada en la Escuela (RBE), como estrategia de desarrollo de
la mejora escolar, el centro escolar como conjunto, apoyado transitoriamente por
agentes de cambio, genera procesos y formas de trabajo para autorevisar lo que
se hace cotidianamente, las practicas docentes dominantes, lo que se
podria/deberia cambiar, y consensuar un plan de accion, buscando las alternativas

y recursos necesarios.

La RBE ha sido definida por Van Velzen (Hopkins, 1989) como “wna inspeccion
sistematica (descripcion y analisis) por una escuela, un subsistema o un indjviduo
del actual funcionamiento de la escuela. Hopkins (1989: 117) resume en seis las
caracteristicas de la Revision Basada en la Escuela:

1. Es un proceso sistematico, no una simple reflexion.

2. Su meta a corto plazo es obtener informacion valida sobre las

67



condiciones, funciones, propaositos y productos (eficacia) de una escuela
o departamento.

3. La revision lleva a la accion en un aspecto de la organizacion de las
escuelas o del curriculum.

4. Es una actividad de grupo que implica a los participantes en un proceso
colectivo.

5. Optimamente, el proceso es “reconocido como propio” por la escuela o
subsistema.

6. Su propdsito es la mejora/desarrollo de la escuela y es una fase en ese

proceso.

Por su parte el Desarrollo Organizativo (DO), aplicado a los centros
escolares (Dalin y Rust, 1983; Escudero, 1990), como ya hemos sefalado, tiene
como meta que las escuelas institucionalicen la capacidad para resolver por si
mismas sus problemas. EI DO proporciona un conjunto de estrategias que
capaciten internamente a los centros para autorenovarse, por el autodiagnostico,
busqueda de recursos internos y externos, planes consensuados de accidn, y
autoevaluacién del proceso. Es un modo de trabajar en y con los centros

escolares.

3.1.12 El desarrollo profesional de docentes es un paradigma basado en el

constructivismo que ha aportado buenos resultados.

Y podemos afirmar que se debe considerar como un modelo orientado a la
transmision. Como resultado de esto, a los maestros se les trata como educandos
activos (Lieberman, 1994; McLaughlin y Zarrow, 2001) dedicados a las tareas
concretas de ensefianza, evaluacion, observacion y reflexion (Dadds, 2001;
Darling-Hammond y McLaughlin, 1995; King y Newmann, 2000).

Varios estudios de investigacion han demostrado que cuando se utiliza el
método Constructivista en la formacién de docentes, se obtienen resultados
bastante positivos: maestros dedicados, reflexivos, considerados y eficientes
(Van Strat y Gibson, 2001; Darling-Hammond y McLaughlin, 1995). Sin embargo,
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estudios recientes han sido criticos de este método en cuanto a su aplicacion en la
formacion de docentes, ya que es mas eficiente exclusivamente entre educandos
de clase media o solo cuando se aplica en contextos muy especificos (Richardson,
1997, 2001; Mintrop, 2001).

Por consiguiente, se requiere realizar mas estudios de investigacion,

especialmente si se tiene la intencion de aplicarlo en paises en desarrollo.

Se concibe como un proceso de largo plazo debido a que reconoce que el maestro
aprende a través del tiempo. Como resultado, se considera que las experiencias
concatenadas (en lugar de presentaciones aisladas) son mucho mas efectivas ya
que permiten que el maestro relacione conocimientos previos con experiencias
nuevas (Cohen, 1990; Ganser, 2000; Lieberman, 1994; Dudzinski ef a/., 2000).

El apoyo continuo dado en forma regular se considera “un catalizador
indispensable del proceso de cambio” (Schifter, Russel y Bastable, 1999, p. 30).

Se concibe como un proceso que tiene lugar en un contexto especifico.
Contrariamente a las tradicionales oportunidades de desarrollo del personal
docente que no conectaban la “capacitacion” con las experiencias reales en el
aula, el desarrollo profesional mas eficiente esta basado en las escuelas y
vinculado con las actividades diarias de maestros y educandos (Abdal-Haqq,
1996; Ancess, 2001; Baker y Smith, 1999; Darling-Hammond, 1998; Dudzinski ef
al., 2000; Ganser, 2000; McLaughlin y Zarrow, 2001).

Las escuelas se transforman en comunidades de educandos, comunidades
inquisidoras (McLaughlin y Zarrow, 2001), comunidades profesionales (King vy
Newmann, 2000) y comunidades comprometidas (Jenlink y Kinnucan-Welsch,
1999), porque los maestros se encuentran involucrados en actividades de
desarrollo profesional (Lieberman, 1994). Las oportunidades de desarrollo docente
mas exitosas son las actividades de “aprendizaje en el lugar de trabajo” tales
como los grupos de estudio, la investigacién dinamica y los portafolios (Wood y
McQuarrie, 1999).

Muchos han identificado este proceso como algo intimamente vinculado con la
reforma escolar (Guskey, 1995b; Loucks-Horsley y Matsumoto, 1999)
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considerando que el desarrollo profesional es un proceso de reforzamiento de la
cultura y no simplemente el desarrollo de aptitudes (Cochran-Smith y Lytle, 2001),
que se ve afectado por la coherencia del curriculum escolar (King y Newmann,
2000).

En este caso, los maestros son potenciados como profesionales y deben ser
tratados de la misma manera que la sociedad espera que ellos traten a sus
alumnos (McLaughlin y Zarrow, 2001). Las iniciativas de desarrollo profesional que
no han contado con el apoyo de la escuela y de la reforma curricular, no han sido
efectivas (Guzman, 1995; Schifter, Russel y Bastable, 1999) en Estados Unidos ni

en ningun otro lugar.

Se concibe al maestro como un profesional reflexivo, como alguien que ingresa a
la profesion con ciertos conocimientos basicos y que generara nuevos
conocimientos y experiencias basado en dichos conocimientos previos (Cochran-
Smith y Lytle, 2001; Jenlink y Kinnucan-Welsch, 1999; Lieberman, 1994).

En esta tarea, la funcion del desarrollo profesional es facilitar la adquisicién de
nuevas teorias y practicas pedagogicas (Darling-Hammond y McLaughlin, 1995;
Schifter, Russel y Bastable, 1999) y ayudar al docente a mejorar sus
competencias en terreno (Dadds, 2001).

El desarrollo profesional se concibe como un proceso de colaboracion (Darling-
Hammond y McLaughlin, 1995). Si bien se pueden dar algunas oportunidades de
trabajo y reflexion aisladas, el desarrollo profesional mas efectivo ocurre en
presencia de interacciones significativas (Clement y Vanderberghe, 2000) no
solamente entre maestros, sino también entre administradores, padres y otros

integrantes de la comunidad (Grace, 1999).

El desarrollo profesional puede presentar aspectos muy distintos en los diversos
entornos e incluso dentro del mismo entorno pueden existir varias dimensiones
(Scribner, 1999).

Hoy, no se dispone de una modalidad o modelo “éptimo” de desarrollo profesional
de aplicabilidad universal. Las escuelas y los educadores evaluan sus
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necesidades, creencias y practicas culturales antes de decidir qué modelo de

desarrollo profesional seria el mas eficiente en un contexto especifico. .

Esta nueva perspectiva del maestro y de su profesiéon ha tenido un importante
impacto positivo en las creencias y practicas de los docentes, en el aprendizaje de
los alumnos y en la implementacién de las reformas educacionales, no s6lo en
Estados Unidos sino también en otros paises desarrollados (Baker y Smith,1999;
Falk, 2001; Educational Testing Service, 1998; Grosso de Ledn, 2001; Guzman,
1995; McGinn y Borden, 1995; National Commission on Teaching and America’s
Future, 1996, 1997; Tatto, 1999; Young, 2001).

De hecho, “en términos del logro académico de los estudiantes, la inversién en
conocimientos y destrezas en beneficio de los docentes tiene un mayor retorno (en
Estados Unidos) que ningun otro uso del dolar asignado a la educacién” (Darling
Hammond, 1999, p. 32).

Respuesta del gobierno ante la profesionalizacion de los docentes: una mayor
regulacion de la profesion docente (licencias, certificados, acreditacion y pruebas).

En las ultimas décadas, Estados Unidos ha presenciado una proliferacion de
politicas reguladoras relacionadas con la formacion docente y el desarrollo
profesional que parecen marcar una tendencia hacia la adopcion de criterios mas
centralizados de desarrollo y evaluacion. Existen tres procesos interrelacionados
en el pais, cuyo propésito es garantizar la alta calidad de los procesos de
formacion y de calificacion de los docentes. Estos procesos son los siguientes: la
acreditacion de institutos de formacion docente, la certificacion y el otorgamiento
de licencias:

‘La acreditacidn es un proceso de evaluacién que determina la calidad de un
programa o de una institucion a través del uso de estandares predeterminados”
(Oakes, 1999, p. 1).

En Estados Unidos, la acreditaciéon de institutos de formacion docente es [...]
responsabilidad del estado donde la institucion reside y, operando sobre la base
de revisiones por pares, es realizada por entidades no gubernamentales
competentes, tales como asociaciones nacionales, regionales y/o locales. Estas

71



entidades, congregadas voluntariamente, desarrollan, evalian y aplican
estandares a las instituciones pedagdgicas que buscan ser reconocidas como

instituciones de formacién docente.

En este ambito, la entidad mas conocida del pais es el Consejo Nacional para la
Acreditaciéon de la Formacion Docente (NEASC). ElI Consejo cuenta con el
reconocimiento del Departamento de Educacion de Estados Unidos, incluye entre
sus miembros a 46 estados, ademas del Distrito de Columbia y a mas de 30
organizaciones profesionales, entre las que se encuentra la Junta Nacional de

Estandares para Profesionales Docentes.

Los estandares que la NEASC actualmente aplica en la evaluacion de
instituciones de formacién docente estan clasificados segun las siguientes

categorias:
o Disefo de formacion profesional: entrega del curriculumy la comunidad.
o Candidatos para la formacion profesional.
o Facultad de formacion profesional.
e Unidad de formacion profesional.

La certificacion es “el proceso mediante el cual una entidad o asociacion no
gubernamental confiere reconocimiento profesional a una persona que ha
obtenido ciertas calificaciones predeterminadas especificadas por dicha entidad o
asociacion” (Oakes, 1999, p. 1), en tanto que “El otorgamiento de licencias es el
proceso a través del cual una entidad no gubernamental emite una licencia —o
permiso a una persona que ha cumplido requerimientos especificos” (Oakes,
1999, p. 1).

Sin embargo, en su forma actual en Estados Unidos, la mayoria de los estados
certifica a sus maestros después que éstos han cumplido requerimientos que
normalmente incluyen, como minimo, la aprobacién de un programa de formacion
docente de nivel universitario de pregrado (que satisface ciertos requerimientos),

un numero significativo de horas de practica supervisada en el aula y una prueba
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de certificacion (que generalmente hace hincapié en el conocimiento que posee el

maestro sobre su materia de estudio).

La mayoria de los estados han optado por ofrecer este tipo de certificacion como
una etapa inicial en la formacion del docente y otorgar una licencia a aquellos
maestros que han completado cierto numero de afios de experiencia en el aula
(entre tres y cinco) bajo la supervision de un maestro mas experimentado y un

numero de unidades pedagogicas u horas de crédito, ininterrumpidas.

En 1998, 47 estados habian adoptado este tipo de politica que definia el
desarrollo profesional permanente necesario para que el docente obtuviese su
licencia del estado (Council of Chief State School Officers, 1998).

Es importante destacar que en la actualidad, en la mayoria de los estados, el
proceso de certificacion y el otorgamiento de licencias estan cambiando, en la
medida que se analizan y adoptan nuevas directrices y estandares federales.
Entre los afios académicos 2000-2001 y 2001-2002, 39 estados cambiaron sus
requerimientos de certificacion y/u otorgamiento de licencias en mayor o menor
grado (Kaye, 2001).

Adicionalmente, el proceso de acreditacion de institutos de formacién docente
también se encuentra en un constante proceso de cambio ya que los estandares
empleados para evaluar si una institucion puede o no recibir acreditacion, se
encuentran en constante revision para reflejar la adopcion de los nuevos
estandares que estan siendo implementados en cada nivel y para cada materia de
estudio. En algunos estados, estos estandares cambian literalmente de un afo a

otro debido en parte a las nuevas regulaciones nacionales en este ambito.

Esta tendencia hacia la adopcién de un creciente numero de regulaciones
nacionales es un fendbmeno relativamente nuevo en el pais. Como resultado de la
revision de la Ley de Educacion Superior de 1996, el presidente Clinton firmé las
Modificaciones a la Enserianza Superior en 1998. Este documento incluye una
seccion llamada “Calidad docente” (conocida como Titulo Il) que tiene dos
propositos: “crear programas de subsidio para asociaciones entre escuelas K-12

(escuelas primarias y secundarias) e instituciones de educacion superior y mejorar
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la calidad docente; y establecer nuevos criterios de responsabilidad por los
resultados tanto para los estados como para las instituciones de formacion
docente” (Earley, 2001, p. 1).

Estas nuevas directrices fueron en parte el producto de un documento de gran
trascendencia preparado por la Comision Nacional para la Ensefianza y el Futuro
de América bajo el titulo What Matters Most: Teaching for America’s Future (Lo
mds importante: educacion para el futuro de Ameérica), en el que se recomendaba
a las instituciones de educacién superior, a las entidades responsables por emitir
licencias a los docentes y a las escuelas locales, la realizacion de una serie de

acciones.

Conforme a lo dispuesto en el Titulo Il, las instituciones de formacion docente
deben informar sus resultados anualmente. Estos resultados incluyen el numero
de alumnos en cada programa, el numero de horas de practica finalizada por cada
alumno, la tasa de aprobacion de los estudiantes que han completado un
programa de formacién docente en cada uno de los examenes que el estado exige
para otorgar una licencia, e informacion sobre la condicion de la institucion, es

decir, si esta acreditada por el estado.

Estos requerimientos han uniformado el contenido de los programas de formacion
docente ya que se esta consciente del contenido de las pruebas estatales, hecho
que ha obligado a los programas e instituciones de formacion docente a
desarrollar estandares que coincidan con aquellos adoptados a nivel nacional.
Asimismo, ha dado paso a una cultura relativamente nueva de aplicacion de
rigurosos examenes para evaluar el conocimiento adquirido por el docente vy,
resultado de ello, ha renovado el énfasis sobre conocimiento de la materia de
estudio, por sobre el desarrollo de las destrezas, aptitudes y valores tan
necesarios para el éxito de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

En 1998, 38 estados requerian evaluar al docente en algun punto de su trayectoria
hacia la certificacion.

Entre los estados donde se exige la evaluacién del docente:

« 36 estados evaluan “destrezas basicas”.
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e 27 estados evaluan el “conocimiento profesional de la docencia”.
o 22 estados evaluan el conocimiento de las materias de estudio.

e Un total de 28 estados evaluan a sus docentes empleando uno o mas de
estos componentes (Council of Chief State School Officers, 1998, p. 27).

Una de las mas recientes propuestas de la administracion actual se conoce como
Let no Child be Left Behind (Que ningun nifio quede atras) (Aldridge y Goldman,
2002) que, una vez mas, solicita que los maestros se responsabilicen mas por los
resultados de su trabajo a través de mediciones del rendimiento de los estudiantes
a su cargo y ofrece, adicionalmente, entregar mas recursos financieros a las
iniciativas encaminadas a mejorar el rendimiento escolar de los nifios de nivel

primario y secundario de educacion.

Una de las caracteristicas del sistema educativo de Estados Unidos es su
naturaleza descentralizada donde cada uno de los 50 estados adopta sus propias
politicas en materias relacionadas con requerimientos para el otorgamiento de
certificaciones, licencias y, en general, con la formacién docente. Dado el enfoque
de este documento, las tendencias de politicas y las practicas docentes se

examinaran en su conjunto y no estado por estado.

3.2 DESARROLLO EN LOS CENTROS EDUCATIVOS.

Los centros educativos como organizaciones tienen un nivel de desarrollo
determinado, resultado de su historia, experiencias, inquietudes y compromisos
con la sociedad, por tal motivo, la innovacion y mejora del profesorado y de la
organizacion como Institucion Educativa, nos sugiere un modelo de diversas
etapas 0 estudios organizativos, que permitan la intervencion educativa, a traves
de un modelo de educacidn , de ensehanza de sus propias estructuras

organizativas 6 modelos de formacion del profesorado.
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Dentro de la organizacion educativa las relaciones de estos factores son sutiles y
no son la mayor parte de las veces evidentes 0 evidenciables, de acuerdo a esto;
debe servir de reflexidn, de analisis y de conciencia tanto individual, como grupal,
de cada una de las realidades de los diferentes estadios de conciencia, que van a
incidir en los buenos 6 malos resultados académicos, y por ende en la formacién

adecuada de los alumnos, razén por la cual existe la labor docente.

3.2.1 Desarrollo educativo.

Los centros educativos como organizacién tienen un nivel de desarrollo
determinado, resultado de su historia, experiencias, inquietudes, y compromisos
con la sociedad. Por tal motivo la innovacion y mejora del profesorado y de la
organizacion como institucion Educativa, nos sugiere un modelo de diversas

etapas 0 estadios organizativos.

Que permitan la intervencién educativa, a través de un modelo educativo, de
ensefanza de sus propias estructuras organizativas 6 modelos de formacion del
profesorado dentro de la organizacion Educativa, las relaciones de estos factores
son sutiles y no son la mayor parte de las veces evidentes 6 evidenciables, de
acuerdo a esto debe servir de reflexidn, analisis y de conciencia de la realidad del

estadio.

Las evidencias que nos permiten visualizar las areas de mejoramiento e
innovacion tienen comportamientos similares, y esto son, falta de comunicacion,
falta de sentido de pertenencia, ausencia de valores, existencia de vicios, 6 malas

costumbres de la praxis del profesor.
Cero distractores en los salones, como pueden ser, ventanas muy amplias y que

tengan conexion con pasillos de alumnos 6 personal, falta de iluminacién artificial,

cuando las condiciones naturales de un dia no permiten luz natural, el tener
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dentro de un aula a mas alumnos de los que tiene de disponibilidad un aula, causa

que entre ellos mismos se distraigan y no permitan un aprendizaje efectivo.

Todo esto debe representar un plan estratégico de crecimiento de la organizacion
escolar, y de los integrantes de la misma, l6gicamente con el consecuente

beneficio para los propios alumnos, razon principal de las escuelas.

3.2.2 La Formacion en el Centro escolar como Innovacion.

La innovacion centrada en la escuela y la formacién continua del profesorado
son dos procesos educativos paralelos, no solo por realizarse dentro del centro

escolar, sino porque uno y otro se complican.

Si la innovacién, como hemos visto, implica aprender nuevas ideas y formas de
hacer, la formacién es intrinseca al propio proceso de innovacion, y no un medio
para poder aplicar innovaciones externas. Esto comporta una determinada
concepcion de los profesores como profesionales reflexivos que investigan y
comparten conocimientos en sus contextos naturales de trabajo, y exige ir
configurando el centro (con los recursos y apoyos necesarios) como comunidad de

aprendizaje para los alumnos, los profesores y la propia escuela como institucion.

Todo maestro debe considerar la necesidad por actualizarse profesionalmente por
propia iniciativa y por responsabilidad para con sus alumnos, y debido a la mejora
de resultados en el rendimiento escolar de nuestro pais, toda vez que contamos
con un sistema educativo con bajo rendimiento a nivel nacional, hemos tenido
resultados muy pobres en las evaluaciones internacionales realizadas por la

OCDE, en las cuales los niveles de secundaria y bachillerato han sido malos.

Por tal motivo tenemos la obligacién ética de remontar dichos resultados para

poder contribuir a alcanzar mejores eficiencias escolares y por consiguiente lo que
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se espera como resultado adicional, incrementar nuestra competitividad en el

aspecto internacional.

Hablar de mejoramiento en los procesos de ensefianza- aprendizaje es tener la
sensibilidad de mejorar, innovar en todos los procedimientos tradicionales de
nuestro sistema educativo lo que dara como resultado, una satisfaccion
profesional de un trabajo bien hecho, adquisicion por parte de los alumnos de

conocimientos mas solidos, y de la aplicacion de los mismos en la vida diaria .

Por ultimo queda en la conciencia de cada profesor si su quehacer es eficiente y
productivo, 0 si al final de un dia de clases, llega a la cama y se siente con un
remordimiento y frustracion de haber hecho su catedra en forma mediocre y sin
satisfaccion, situacion que le permitira retomar al dia siguiente una nueva actitud,
por tal motivo un exhorto para que nos pongamos las pilas y hacer de nuestra
tarea académica un disfrute de acciones en pro de los jovenes ansiosos de

motivacion y crecimiento escolar.

3.2.3 Desarrollo organizativo de los centros escolares:

Una cierta desconfianza en que desde la politica educativa se pueda
cambiar significativamente la ensefanza ha llevado, entre otras, a considerar el
desarrollo organizativo interno de los centros escolares como una de las claves de
la mejora escolar. De este modo la idea de que los centros escolares son
unidades basicas de cambio se ha visto potenciada por la aplicacion del Desarrollo
Organizativo (DO) a los centros escolares.

De concebir inicialmente -en los sesenta- el DO como una estrategia de
intervencion gerencial, derivada de la psicologia social de las organizaciones,
aplicada a los centros escolares para movilizar a los miembros y grupos en el
buen funcionamiento de la organizacion; se fue pasado en los ochenta a emplearlo

como un medio para capacitar internamente al centro escolar a auto diagnosticar y
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resolver por si mismo sus problemas. Dalin y Rust (1983: 1), en una obra que

ejercio gran influencia en esta perspectiva, afirmaban:

‘Si la escuela es la unidad educativa clave, se sigue que la escuela es
también la unidad basica para el desarrollo o la mejora educativa. Apoyamos este
punfo de vista no solo por su propia logica, sino porque es consistente con gran
parte de la evidencia empirica sobre el cambio educativo que ha aparecido en los

ultimos aros”.

Escudero (1990) propuso wuna reconstruccion educativa del Desarrollo
Organizativo, unido al “paradigma de la colaboracién”, como una perspectiva
critica, para generar y constituir los centros escolares en nucleos de cambio y
mejora en funcion de determinados valores de lo que deba ser la escuela como

servicio publico y como lugar de trabajo.

“Desde esta posicion -sefialaba (Escudero, 1990: 200) “estamos ante el refo del
desarrollo de la escuela como unidad de cambio no en términos de una estrategia
o una tecnologia para la gestion y mejora de la organizacion escolar, sino en razon
de una deferminada ideologia que sostiene determinados propdsitos, valores y
supuestos en forno a la escuela como organizacion educativa, en ftorno a los
procesos y agentes curriculares, y que trata de generar programas de accion

educativa acordes con los mismos”.

El movimiento actual de “reestructuracion escolar” (Elmore y otros, 1990) se
propone redisefar los centros escolares y el trabajo docente, para aminorar la
burocratizacion a que ultimamente habia abocado el sistema escolar, en la

conviccion de que reformar la ensefianza es cambiar los centros escolares.
En una linea parecida Sykes y Elmore (1989: 78) acentuan como significado clave

de reestructuracion: ‘en lugar de concentrarnos en como la gente actua en

papeles ya dados en una organizacion, la investigacion debe comenzar a crear los

79



roles y estructuras que apoyen y promuevan las practicas educativas que

deseamos’.

3.2.4 Laescuela como unidad basica del cambio.

En las ultimas décadas, desde diferentes angulos convergentes (movimiento
de investigacion sobre escuelas eficaces, constatacion del fracaso de reformas a
gran escala, el Desarrollo Organizativo aplicado a los centros escolares, segunda
‘ola” de reformas en EE.UU., etc.), se ha considerado al centro escolar como la
unidad basica del cambio.

Ya en la década de los setenta se constatd como muchos de los cambios y
reformas, implantados externamente desde una agencia central, acababan en
sistematicos fracasos desde su desarrollo fiel en las escuelas; siendo
reconstruidos o adaptados, segun la cultura organizativa y demandas locales.

Por eso hemos llegado a desconfiar de que los cambios educativos, prescritos y
legislados de modo gerencial por una politica educativa central, puedan por si

mismos transformar la calidad de ensefianza de los centros escolares.

Los profesores son considerados como trabajadores que gestionan y ejecutan
tales procedimientos y contenidos, sin variarlos o cambiarlos; por lo que
pueden/deben ser entrenados y apoyados por materiales de clase, y

posteriormente supervisados en su uso.

Los profesores son vistos mas como alguien con conocimientos deficientes en
algunas dimensiones, necesitados de ser ensefiados en los correspondientes
cursos, que como profesionales que trabajan y se esfuerzan por hacerlo mejor.
Como senala Siroknit (1989: 94) ‘cambiar las escuelas llega a tomarse como un
proceso de programar intervenciones y aplicar los remedjos de la investigacion en
las islas de la prdctica. La escuela es un objeto a cambiar, no un centro de

cambio’.
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Las escuelas no deben ser sélo el objetivo a cambiar, ni los profesores un
instrumento para llevarlo a cabo. Como nucleos para el cambio educativo, los
centros escolares deben -a su propio nivel- ser conjuntamente centros de
investigacion y desarrollo curricular; y de este modo lugar natural de la propia

formacion continua de los profesores.

Estos son agentes activos en la creacién y desarrollo curricular, mas que
receptores de cambios impuestos, a los que corresponda solo la gestién e
implementacion -mal que bien- en sus aulas. Como sefiala Paris (1990: 22) ‘esfos
modelos de cambio curricular no describen ni explican las instancias de cambio
curricular en que los profesores son agentes activos del cambio curricular en sus
clases, tampoco hacen justicia a los profesores como intelectuales comprometidos
con el curriculum, ni tienen en cuenta los contextos complejos y a menudo

confiictivos en que ellos desarrollan su trabajo”.

Después de varias décadas dedicadas a implantar o promover innovaciones en los
centros se ha aprendido como es una tarea compleja y costosa, conflictiva y
problematica. Por una parte las propuestas de cambio, al poner en juego factores
ideoldgicos y sociopoliticos, necesitan ser legitimadas en funcion de unos valores
para un momento historico y contexto particular; por otra, requieren condiciones
(estructura, funciones, cultura profesional, procesos de trabajo, etc.) como

contexto “ecologico” adecuado para generar y poder realizar la innovacion.

Por ello no sdélo se debe justificar los contenidos de lo que se quiere cambiar, sino
articular los procesos adecuados para llevarlo a cabo. Y esto pensando que los
propios procesos no son acciones instrumentales para conseguir los cambios
legitimados, ellos mismos deben poner en juego estandares inmanentes que los
conviertan en educativos no solo para los alumnos sino para los profesores y
comunidad escolar, en cuanto que reflejen y realicen determinadas opciones y

valores de mejora.
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Recientemente Fullan (1993) ha sintetizado, expresados en forma de
proposiciones paradojicas, en ocho principios basicos o lecciones el conocimiento
convencional aprendido en las ultimas décadas sobre los procesos de cambio, que

se recoge en el cuadro adjunto y a continuacion.

1. No se puede prescribir lo que ha de cambiar: Se puede hacer poco por
forzar la parte mas compleja del cambio.

2. El cambio es recorrer un trayecto, no un anteproyecto o programa: El
cambio no es lineal, convive con la incertidumbre y la ilusidn, al tiempo que
obstinado.

3. Los problemas son compafieros inevitables: Los problemas son endémicos
e inevitables en los procesos de cambio, pero lo bueno es que no podemos
aprender o tener éxito sin su presencia.

4. La Vision y planificacion estratégica llegan tarde: Visiones y planificaciones
prematuras pueden cegar.

5. Individualismo y colaboracién deben tener igual poder: No hay una unica
cara de individualismo o trabajo colectivo en grupo.

6. Ni centralismo ni descentralizacion: Son necesarias conjuntamente
estrategias de arriba-abajo como de abajo-arriba.

7. Es un factor critico la conexién con el entorno mas amplio: Las mejores
organizaciones aprenden tanto externa como internamente.

8. Cada persona es un agente de cambio: El cambio es demasiado importante
para ser dejado a los expertos.

Cuadro: Ocho grandes lecciones de un nuevo paradigma del cambio (Fullan,
1993).

Puede resultar extrafio considerar que el conflicto y los problemas son

companeros inevitables para que los esfuerzos de cambio tengan éxito; pero no
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hay respuestas efectivas a situaciones complejas. Mas aun Fullan (1993: 27) llega
a afirmar que la ausencia de problemas reales puede ser signo de que cambios
sustantivos estan siendo sustituidos por cambios superficiales.

De modo parecido Lieberman y otros (1991) sefialan que el conflicto es un
componente necesario en el cambio, los problemas deben ser vistos como algo

natural, fenbmenos previstos; aunque requieran técnicas y procesos de resolucion.

Si el ejercicio individualista de la profesion de la ensefanza ha sido juzgado
tradicionalmente, en un sentido peyorativo, como uno de los principales
inconvenientes a superar para la mejora escolar, y en su lugar se ha apelado al
trabajo conjunto en colaboracidon, como ya hemos destacado; hoy se encuentran
en una cierta reconceptualizacion mas dialéctica del trabajo cotidiano en los

centros.

Little y McLaughlin (1993: 2) describen la situacion actual del siguiente modo:

‘Al entusiasmo inicial sobre las ventajas de la colegialidad le ha seguido un
escepticismo creciente y una mirada mas detenida a las condiciones, sustancia y
consecuencias de las relaciones profesionales de los profesores. Esta segunda

vision comenzd con un elevado escrutinio de la colegialidad de los profesores” .

3.2.5 Desarrollo curricular basado en la escuela

Por su parte el llamado “Desarrollo Curricular Basado en la Escueld’
(DCBE), que goza ya de una cierta tradicion, se ha configurado, a pesar de los
problemas manifestados en su puesta en practica y de algunas reservas criticas,
en una de las principales plataformas tedricas y -sobre todo- practicas para

reconstruir culturalmente la escuela desde dentro.
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El DCBE implica, como definié Skilbeck (1987: 180) consiste en “la p/anificacion,
diserio, implementacion y evaluacion de un programa de aprendizaje para los
alumnos por la institucion educativa de la que estos alumnos forman parte’.

Es una propuesta de ideas interrelacionadas sobre como disefar, planificar y
organizar la ensefanza y el aprendizaje por parte del centro; por lo que el
desarrollo curricular es interno y organico a la institucién, no una imposicion
externa; lo que no impide que la escuela pueda formar parte de una red mas
amplia con otros centros escolares, como parte de una administracion educativa

local o nacional, porque el “curriculum no debe ser concebido parroquialmente’.

Estas decisiones curriculares deben ser compartidas/consensuadas entre los
profesores, e implicar a los alumnos y comunidad local en el conjunto de

experiencias que se van a llevar a cabo.

Los centros escolares, con un proyecto cultural propio, expresion de la comunidad
escolar de la que forman parte, toman propiedad y poder del curriculum escolar,
generando procesos y formas de trabajo dirigidas a autorevisar lo que se hace,

repensar lo que se podria cambiar y consensuar un plan de accion.

El desarrollo organizativo e institucional del centro es condicion, al tiempo que un
proceso, para la innovacion y mejora del curriculum (Escudero y Lopez, 1992).
Aun cuando la practica educativa tiene un caracter personal, los criterios de
actuacién no quedan al arbitrio de cada profesor, son por el contrario, un tema de

deliberacion y construccion por parte del centro en su conjunto.

3.2.6 La formacion en el centro escolar como Innovacion.
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La innovacion centrada en la escuela y la formacién continua del profesorado
son dos procesos educativos paralelos, no solo por realizarse dentro del centro

escolar, sino porque uno y otro se complican.

Si la innovacién, como hemos visto, implica aprender nuevas ideas y formas de
hacer, la formacién es intrinseca al propio proceso de innovacion, y no un medio

para poder aplicar innovaciones externas.

Esto se traduce en una determinada concepcion de los profesores como
profesionales reflexivos que investigan y comparten conocimientos en sus
contextos naturales de trabajo, y exige ir configurando el centro (con los recursos y
apoyos necesarios) como comunidad de aprendizaje para los alumnos, los

profesores y la propia escuela como institucion.

Para llevar a cabo una formacion profesional innovadora, debemos llevar a cabo
una evaluacion diagnostica de las necesidades de mejoramiento del profesorado,
a través de encuestas, entrevistas, medicién de resultados, priorizacion de
acciones correctivas 6 de caracter preventivo que permitan el crecimiento del
profesorado y alumnos y la consiguiente obtenciéon de magnificos logros en
Educacion.

A través de la eficiencia terminal, una vez conocido esto se podra entonces
establecer un programa de de mejoramiento del profesorado innovador, acorde a
la necesidad real y con la certeza de que esto tendra como beneficio a la propia
educacion, innovacion y mejora en la administracion de la educacion y su relacion

con el Desarrollo Organizacional de la Institucion Educativa.

3.3 APRENDIZAJE DE LOS ALUMNOS.
3.3.1 El trabajo colaborativo de los alumnos.
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Es la ensefianza centrada en el aprendizaje colaborativo: Define objetivos
de aprendizaje para el alumno (frente a objetivos de la ensefianza para el
profesor), productos esperados: Competencias, conocimientos, habilidades,
actitudes, valores (frente a la informacién), uso de metodologias dinamicas por
parte del alumno (frente a la transmision de informacion, receptividad vy

reproduccion pasiva), lo que el profesor y el alumno tienen que hacer:

cambio en los roles, profesor-guia, acompafnante, entrenador, director de
orquesta; alumno: investigador, buscador, constructor; evaluacion continua y
formativa (frente a final y sumativa); exigencia de interdisciplinaridad y equipo
docente (frente a profesor individualista).

Ademas de la integracion de competencias de diversos tipos, la propia concepcion
de las competencias por los alumnos en un aprendizaje de trabajo de equipo ya
lleva incluida la integracion de distintos tipos de conocimientos.

El aprendizaje colaborativo se sustenta en teorias cognoscitivas. Para Piaget hay
cuatro factores que inciden e intervienen en la modificacion de estructuras
cognoscitivas: la maduracion, la experiencia, el equilibrio y la transmision social.

Todos ellos se pueden propiciar a través de ambientes colaborativos

La definicion de competencia como “saber hacer, que exige un conjunto de
conocimientos, habilidades, actitudes, valores y virtudes que garantizan la bondad
y eficiencia de un ejercicio profesional responsable y excelente” quiere reflejar esta
vision de la funcion formadora integral de los alumnos que en la educacion

contemporanea se esta dando.
Ademas necesario para el mejoramiento y actualizacion de los docentes, de

acuerdo a las necesidades reales de los propios alumnos, y por ende, disminuir

los indices de desercidn y reprobacion, y que tanto afectan a la eficiencia terminal,
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y al propio rendimiento de los distintos niveles de educacién, en los paises que

tienen retrasos educativos, como en nuestro caso motivo de la investigacion.

3.3.2 Proceso de aprendizaje, modelo Constructivista.

Hasta los afios 60 la teoria del aprendizaje dominante fue el conductismo. A
partir de entonces, tras la “revolucion cognitivista”, la teoria en moda es la teoria

cognitiva y constructivista del aprendizaje.

Al aprendizaje por condicionamiento, asociacién y refuerzo sustituye el
aprendizaje que implica adquisicibn o reorganizacion de las estructuras
cognitivas por las que se procesa y almacena la informacidn y el aprendizaje como

construccion personal del conocimiento.

La teoria cognitiva y constructivista se centra en el aprendizaje humano que es
activo, constructivo, social, contextualizado, significativo y mediado por el

lenguaje.

Las teorias cognitivas y constructivistas del aprendizaje, hoy, podemos situarlas a
lo largo de un continuo que va desde el aprendizaje significativo por recepcién o
modelos de transmision (Ausubel) al aprendizaje por descubrimiento guiandote

Bruner hasta la teoria constructivista radical.

Las raices del cognitivismo y constructivismo se encuentran el la Teoria de la

Percepcion de la Gestalt (configuracion), en John Dewey y Jean Piaget.

Para los psicologos de la Gestalt (Wertheimer, Kofka y Kolher) la percepcidn
supone un proceso de configuracidon e integracion de las sensaciones aisladas e
implicaba el reconocimiento instantaneo de patrones significativos familiares a
partir de la informacion de entrada y las relaciones entre los elementos de dicha

informacion.
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Los patrones de objetos familiares dan sentido y significacion, “catalogan” la

informacion nueva .

La percepcién es subjetiva y contextualizada. En la percepcidn se tiende a
imponer a la informacion de entrada una “buena forma”, esto es, conforme a
patrones familiares, conocidos o esperados. En la percepcion el contexto, como

contraste, influye.

Aunque el modelo de David Paul Ausubel sigue siendo transmisivo insiste en que
el rol del profesor es presentar el contenido a aprender de forma que los
estudiantes encuentren y den sentido a lo que estan aprendiendo al relacionarlo

con lo que ya conocen. Aprendizaje significativo frente a memoristico.

Ademas si el aprendizaje es organizado, secuencial y jerarquico, el papel del
profesor en este aprendizaje es facilitar la estructuracion y organizacion de los

contenidos por parte del alumno.

Los recursos que el profesor utiliza son: las técnicas de senalizacion (marcas en
el camino), los avances organizativos, la vinculacion de la informacién nueva con
lo ya conocido y la ensefianza de la transferencia. Todos estos recursos los poner
el profesor al servicio y para facilitar el procesamiento activo por parte del
aprendiz, de la estructura de la informacion presentada.

Las técnicas de senalizacion sirven para enfatizar la estructura conceptual u
organizacion de una exposicion o leccidn magistral. Otro recurso son los avances
organizativos o guiones o esquemas que reflejen la estructura y relacién entre los
contenidos. Este resumen con respecto al texto integro es un ejemplo de avance
organizativo del contenido a prender. Pretende poner en lenguaje coloquial el
contenido del texto y presentarlo en sus interrelaciones. Los avances organizativos

son mas utiles cuanto mas desconocida sea la informacion a presentar.
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Posiblemente la afirmacion mas recordada de Ausubel es. “el factor mas
importante que influye en el aprendizaje significativo de cualquier idea nueva es el
estado de la estructura cognitiva, conocimientos previos, que el aprendiz ya
posee. Relacionar lo nuevo con lo conocido se puede hacer utilizando analogias,

metaforas, ejemplos y modelos.

Como Ausubel, Bruner insiste en la organizacion y relacion entre los contenidos a

aprender. El conocimiento tiene que formar un sistema.

Bruner coincide con Piaget en el énfasis dado a la exploracion activa y solucion de
problemas practicos concretos y reales como forma de aprendizaje natural y
eficiente. Frente a Piaget que estudia la exploracion activa en el medio fisico

Bruner utiliza la exploracion en los campos de las disciplinas académicas.

Las disciplinas académicas ensefian a pensar, en ellas se aprende a aprender. La
disciplina ofrece hechos, conceptos, generalizaciones y procedimientos
generadores de conocimiento. Son como un almacén de conocimiento bien

clasificado y organizado y un modelo de aprendizaje por descubrimiento.

El aprendizaje mas significativo es desarrollado por medio del descubrimiento que

tiene lugar durante la exploracién activada por la curiosidad y deseo de saber.
Los métodos de aprendizaje por descubrimiento guiado implican proporcionar a
los estudiantes oportunidades de buscar, explorar, analizar, procesar la

informacion, manipularla, usarla y transformarla.

Entre otras técnicas docentes el aprendizaje por descubrimiento guiado puede
llevarse a cabo mediante actividades de simulacion y juegos.
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Frente al conocimiento lineal (conductismo) o jerarquico ( Paul Ausubel), Bruner
habla del curriculo en espiral o recurrente. El curriculo en espiral supone ver el
mismo contenido a diferentes niveles de complejidad en situaciones sucesivas
Consiste en organizar los conocimientos en niveles diferentes y volver a los
mismos contenidos en sucesivas vueltas para lograr mayor profundidad y

extension sobre los mismos.

Por ultimo, sehalar la aportacion de Bruner acerca del papel positivo que pueden
desempenar los errores cometidos en el proceso de aprendizaje. El error como
ocasion de despertar la curiosidad y el interés por el conocimiento en profundidad
de un tema. La eficacia del aprendizaje a partir de los errores cometidos es un
tema de alta vigencia en la actualidad. Existe abundante investigacion al respecto.

Segun avanza la revolucion cognitiva el aprendizaje se perfila no s6lo como
herramienta cognitiva de la adquisicion del conocimiento sino como un proceso
constructivo en el que los aprendices forman representaciones personales del
contenido y el papel del profesor consiste en guiar los esfuerzos de aprendizaje

que el estudiante realiza.

Las nociones que los diversos constructivismos comparten son: El concepto de
red en la estructuracion del conocimiento, el conocimiento como construccién
social, el aprendizaje contextualizado y sobre tareas auténticas, andamiaje y
transferencia de la responsabilidad del aprendizaje del profesor al alumno.

El conocimiento como construccion social frente al enfoque del aprendizaje
individual (Piaget). Los constructivistas sociales insisten en que el aprendizaje
ademas de ser un proceso de construccion activa de significados sefiala que este
proceso funciona mejor si tiene lugar en combinacion de otros, profesores o

pares.
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Participar en debates y puestas en comun de enfoques diversos de la informacion
ayuda al aprendiz a completar, profundizar y, a veces, a reestructurar sus puntos
de vista. Tener que comunicar sus ideas obliga a articularlas con orden y claridad

y a establecer nuevas conexiones.

El constructivismo social esta muy influenciado por las teorias de Vygotsky sobre
la “zona de desarrollo proximo”. Definida como aquellos conocimientos que
todavia no puede adquirir por si solo el alumno y si con la ayuda del profesor u
otros agentes que le estimulan a usar los conocimientos previos para la nueva

construccion. Esta es la base teorica en que se apoya el aprendizaje cooperativo.

Aprendizaje  contextualizado y tareas auténticas. Los conocimientos
procedimentales y condicionales se adquieren mas eficazmente en situaciones
naturales donde no se separa el conocer y el hacer o lo que se aprende de como

es aprendido y usado.

El conocimiento esta adaptado a los ambitos, propdsitos y tareas en los que es
aplicado. La instruccién escolar debe acercarse lo mas posible a este modo
natural de aprender.

La cognicion esta contextualizada y es mas profunda si se trabaja con tareas
auténticas y aplicaciones tomadas de la vida real frente a los contenidos genéricos
y artificiales de la ensefanza tradicional.

Andamiaje y transferencia de la responsabilidad del aprender del profesor al
alumno. Trabajando en la zona de desarrollo proximo, el andamiaje supone ayuda,
apoyo, direccién temporal (mientras sea necesario), a la medida de la necesidad
del aprendiz y prescindible para transferir gradualmente la responsabilidad del
aprendizaje al alumno lo antes posible.

Al inicio del proceso de aprendizaje, el profesor asume la mayor parte de la
responsabilidad de la organizacion, estructuracion y manejo de las actividades de
aprendizaje. A medida que avanza el proceso de aprendizaje los alumnos tiene

que asumir la responsabilidad de gestionar su propio proceso de aprendizaje.
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3.3.3 Aprendizaje colaborativo y constructivismo

El aprendizaje colaborativo se sustenta en teorias cognoscitivas. Para Piaget
hay cuatro factores que inciden e intervienen en la modificacion de estructuras
cognoscitivas: la maduracion, la experiencia, el equilibrio y la transmisidn social.

Todos ellos se pueden propiciar a través de ambientes colaborativos.

En la teoria constructivista (Vigotsky, 1974), el aprendiz requiere la accion de un
agente mediador para acceder a la zona de desarrollo proximo, éste sera
responsable de ir tendiendo un andamiaje que proporcione seguridad y permita
que aquél se apropie del conocimiento y lo transfiera a su propio entorno.

En cuanto a las implicaciones educativas de los anterior, Coll y Solé (1990, p.
332), definen a la ensefianza como «un proceso continuo de negociacion de
significados, de establecimiento de contextos mentales compartidos, fruto y
plataforma, a su vez, del proceso de negociacién», lo que permite verificar las
conexiones entre aprendizaje, interaccion y cooperacion: los individuos que
intervienen en un proceso de aprendizaje, se afectan mutuamente, intercambian
proyectos y expectativas y replantean un proyecto mutuo, que los conduzca al

logro mutuo de un nuevo nivel de conocimiento y satisfaccion.

El aprendizaje colaborativo, es de los postulados constructivistas que parte de
concebir a la educacion como proceso de socioconstruccion que permite conocer
las diferentes perspectivas para abordar un determinado problema, desarrollar
tolerancia en torno a la diversidad y pericia para reelaborar una alternativa
conjunta. Los entornos de aprendizaje constructivista se definen como “un lugar
donde los alumnos deben trabajar juntos, ayudandose unos a otros, usando una

variedad de instrumentos y recursos informativos que permitan la busqueda de los
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objetivos de aprendizaje y actividades para la solucidn de problemas”
(Wilson,1995, p. 27).

3.3.4 Nuevas tecnologias y aprendizaje colaborativo

El desarrollo de las nuevas tecnologias y su utilizacion en el proceso
educativo, requiere del soporte que proporciona el aprendizaje colaborativo, para
optimizar su intervencion y generar verdaderos ambientes de aprendizaje que
promuevan el desarrollo integral de los aprendices y sus multiples capacidades;
en este orden de ideas (Ruiz y Rios, 1990) sefialan la conveniencia del enfoque
Aprendizaje asistido por el Computador (CAL), contrapuesto al de Instruccion
asistida por el Computador (CAl), que promueve la transmision de informacién su
posterior comprobacion y tiende a propiciar la sustitucion del docente; el
Aprendizaje asistido por el Computador, con énfasis en lo cognoscitivo, enriquece
el papel del docente, poniendo a su disposicion los elementos que conjugara
segun su pericia para la puesta en escena en la que el aprendiz sera el
protagonista, alcanzando una actitud favorable hacia la superacion de errores,
dada la continua exposicién a estimulante experiencias que conllevan nuevos

retos y requieren el desarrollo de nuevas habilidades, destrezas y conocimientos.

3.3.5 Principios del proceso de aprendizaje-ensefianza en las competencias

segun Lasnier:

Globalizacion: Analisis a partir de la competencia como un todo

Significacion: A partir de situaciones reales y proximas a los alumnos

Construccion: A partir de los conocimientos previos
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Alternancia: Global, especifico, global
Aplicacion: A hacer se aprende haciendo

Iteracion: Repetir varias veces la misma tarea en la misma situacion
Coherencia: Entre ensefianza, aprendizaje y evaluacién de la competencia
Distincion: Entre contenidos y proceso
Integracién: De los elementos o componentes entre si y en las competencias
Transferencia: De una tarea-fuente a una tarea-meta, entre situaciones parecidas.
La introduccion de las competencias como objeto de la formacion universitaria
lleva a una revision del propio concepto de formacion. La formacidon es algo mas
que la mera informacion. Formar no es transmitir. La formacion no es solo
acumular conocimientos. Las competencias hablan de conocimiento aplicado.

El aprendizaje de competencias supone conocer, comprender y usar
pertinentemente. Como teoria explicativa de este aprendizaje, el modelo
conductista se queda corto.

La explicacion cognitiva y constructivista del aprendizaje es mas coherente con la
naturaleza de las competencias. Las exigencias del aprendizaje eficaz propuestas
por este enfoque: Constructivo, activo, contextualizado, social y reflexivo seran las

condiciones que hagan mas probable el aprendizaje.

Aprender con sentido, aprendizaje significativo, a partir de lo que se conoce, activo
y con tareas reales, seran las garantias de un aprendizaje duradero. En este
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nuevo enfoque el protagonista del aprendizaje es el propio aprendiz. El papel del

profesor es acompafar, guiar, evaluar, apoyar al aprendiz mientras sea necesario.

El profesor va cediendo terreno a favor del alumno que va logrando autonomia e
independencia en su aprendizaje. La tarea fundamental del profesor es ensefiar al
estudiante a aprender a aprender, ayudar al alumno en la creacién de unas
estructuras cognitivas o esquemas mentales que le permiten manejar la
informacion disponible, filtrarla, codificarla, categorizarla, evaluarla, comprenderla

y utilizarla pertinentemente.

La formacién de las competencias, tanto académicas como personales, enfocada
desde el paradigma constructivista del aprendizaje, resulta pertinente y coherente
con la Sociedad del Conocimiento. Preguntarse como formar en competencias es
preguntarse como organizar y gestionar los procesos de aprendizaje. Aprender es
mejorar lo que se sabe a partir de lo que se sabe.

De ahi el papel de los conocimientos previos y disonancia cognitiva entre lo viejo
y lo nuevo en el aprendizaje sin olvidar el papel de la motivacion en el aprendizaje
significativo: el aprendiz tiene que ver la utilidad, provecho y beneficio de lo que va
a aprender, tiene en todo momento que ver por qué y para que esta aprendiendo
algo nuevo y saber dénde, cuando y cémo utilizar lo aprendido.

Segun A. Zabala (2000) todo proceso de formacidn avanza a través de unas

actividades que relacionen lo nuevo con lo viejo en el aprendizaje:
1. Actividades motivadoras que buscan fomentar la actitud favorable para

aprender y busqueda del sentido del mismo por vinculacion con experiencias

previa o proyectos de futuro.
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2. Generacion del conflicto cognitivo, reconocimiento y activacion de los
conocimientos previos a través de preguntas que pongan en evidencia la

insuficiencia de los conocimientos previos para la nueva etapa de aprendizaje.

Ademas de la preguntas otros procedimientos oportunos para este fin son las
metaforas, las analogias, los ejemplos, presentacion de casos.

3. Negociacion compartida y definicion de objetivos: delimitacion de contenidos y
metodologias de aprendizaje. Con estas actividades se pretende despertar la

implicacion y compromiso en el aprendiz.

4. Planificacion de las tareas a realizar determinar que va a hacer el profesor y que

van a hacer los aprendices.

5. Realizacion de las tareas. Estas actividades tienen que estar justificadas,
tedricamente bien fundadas y evaluadas para que sean ocasién de aprendizaje.

Entre las actividades puede ser: contestar preguntas previamente disefiadas para
hacer pensar, elaborar preguntas, poner ejemplos, criticar, y valorar, contrastar,

aplicar, resolver problemas adecuados al contenido que se esta trabajando:

A).-Formulacion de conclusiones, descontextualizacion y generalizacién para
demostrar que ha habido cambio en el antes y el después del proceso de

aprendizaje.
B).-Evaluacién del proceso y de los resultados. Autorreflexion sobre lo aprendido
y el procedimiento seguido. Lo que se pretende es que el aprendiz aprenda a

aprender al aprender.

C).- Estrategias para ayudar a recordar y fijar en la memoria a largo plazo lo
aprendido.
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Por tal motivo es indispensable que los docentes lleven a cabo sesiones de
induccion y motivacion sobre el Ser y el Deber ser, incidiendo en la importancia
del analisis reflexivo y en los valores, propios de quien se conoce internamente y
domina su propio yo, beneficiando unas relaciones personales de entendimiento y
comprension, factor fundamental de un estado de confianza y comunicacion

propicios para el aprendizaje.

Buscar dentro un concepto tan simplista como el del docente es no saber que la
vida es uno de los caminos mas amplios para realzar la grandeza de un ser
humano y la veracidad de un sistema que no subyace ante las realidades de una
sociedad que le incita a crecer y no a hundirse en el lodo de su incredulidad y

vastedad.

Mas alla de esta conceptualizacion nace la tarea de interiorizar la responsabilidad
que como formadores de seres humanos poseen ante la inventiva, ante la verdad
que no se puede ocultar y la realidad que no nos atrevemos ver. Ser docente es
mas que un titulo, es un compromiso con el otro, es una oportunidad de crear y
procrear ideas nuevas de una sociedad creciente y llena de valores; que aunque

se sientan perdidos, aun se pueden rescatar.

La desvalorizacidén social de la docencia -comprensible en la medida en que el
discurso sobre la importancia de la educacion- va de la mano con el sefialamiento
de los docentes como los culpables de la deficiencia de los sistemas escolares, su
aparente desgano, falta de compromiso, apatia, su conformismo, asi como su

"falta de coraje" y sdlida formacion en valores.

3.4 EXPERIENCIAS DE LA FORMACION DOCENTE

3.4.1 Formacién docente en Estados Unidos de Norteamérica: Tendencias

recientes en el ambito educativo.
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En este apartado pretendo dar una vision que durante los ultimos 20
anos, las reformas educativas observadas en todos los niveles han creado gran
interés publico en Estados Unidos de Norteamérica, constituyéndose en temas de
la mas alta importancia dentro de los planes e iniciativas de educadores,
elaboradores de politica, lideres y politicos del pais.

Sin embargo, esta ultima oleada de cambios en el ambito de la educacion no ha
sido exclusiva de Estados Unidos. De hecho, a partir de la década de los 90
muchos paises del mundo, tanto desarrollados como en desarrollo, han llevado a
cabo profundas revisiones y transformaciones a sus sistemas y a sus practicas

educacionales (Tatto, 1999).

En Estados Unidos muchos han sefalado el documento A Nation at Risk (Una
nacion en riesgo), publicado en 1983, como el punto critico que iniciara estos
cambios en el pais. 20 aflos mas tarde, el movimiento reformista se ha fortalecido
y la transformacion de las politicas y practicas educacionales continua moviéndose
a gran velocidad debido en parte a que, hasta la fecha, el desempefio académico
de alumnos de educacion primaria y secundaria, en una serie de pruebas sobre
conocimiento de materias de estudio, no se compara favorablemente con el
desempeno exhibido por estudiantes de otros paises desarrollados e
industrializados (Finn, 1992; Beaton ef al., 1996; Organizacion de Cooperacion y

Desarrollo Econdmicos, 2000).

Los educadores y elaboradores de politica de Estados Unidos se encuentran
seriamente abocados a la recoleccion de datos y a iniciativas de investigacion en
un intento por encontrar mecanismos eficientes para formar la nueva generacion
de ciudadanos, en tanto que los propios elaboradores de politica también
contribuyen a través de la promocién e implementacién de cambios encaminados

a mejorar las practicas educativas y el rendimiento de los estudiantes.

A pesar que esta ultima reforma educacional en Estados Unidos se ha centrado en
muchos aspectos y actores del ambito educacional, este documento se concentra

exclusivamente en los docentes de educacién primaria y secundaria, y en su
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formacion, analizando al mismo tiempo el estado y las tendencias actuales de las

politicas y practicas que se implementan a nivel nacional.

El objetivo del referente es ofrecer una vision critica y fundamentada de las
actuales politicas y practicas de Estados Unidos que sea capaz de describir las
tendencias entre los elaboradores de politica y educadores que contribuyen al
estudio y transformacion de la formacién docente en la region de América Latina y
el Caribe (LAC).

En ningun momento se propone que los métodos y las practicas empleadas en
Estados Unidos pudieran ser adoptados por Ameérica Latina y el Caribe.

Las caracteristicas especificas de cada pais, o de cada area local o, incluso, de
cada institucion, vale decir, su historia y su momento histérico, su situacion
econdmica, su cultura y convicciones sociales, sus valores y las caracteristicas de
su educacion, sus organizaciones y practicas, hacen practicamente imposible —
ciertamente poco eficiente desarrollar un “modelo ideal” de transformacién que,
por el hecho de haber dado buenos resultados en un entorno, sea posteriormente

trasladado a un contexto totalmente nuevo para ser implementado.

En una investigacion se ha demostrado que esta estrategia no funciona (véase,
por ejemplo, Johnson, Monk y Hodges, 2000; Johnson, Monk y Swain, 2000;
Marcondes, 1999). De hecho, las reformas educativas que han tenido éxito han
sido impulsadas por actores “internos” (no solamente por agencias o agentes
externos) y han involucrado la participacion de maestros en el proceso de
implementacion y planificacion (véase, por ejemplo, Day, 2000; Klette, 2000;
Morris, Chan y Ling, 2000; Villegas-Reimers y Reimers, 1996; Pierce y Hunsaker,
1996).

Este referente ha sido organizado para tener una visién sobre la Formacion de
Docentes. Describe una visidbn general de los cambios relacionados con la
formacion docente que se han llevado a cabo en el pais e identifica el origen de
algunos de ellos.

También nos lleva a un analisis del mayor cambio conceptual que ha servido como

marco a la transformacion de los procesos formativos y de capacitacion de
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docentes en Estados Unidos de Norteamérica, es decir, el paso de la sociedad de
entender al maestro como un “trabajador” y considerar su instrucciéon como
“capacitacidon”, hacia una concepcion que lo considera un “profesional” y a su

instruccion como “formacion y desarrollo profesional”.

Las implicaciones de este trascendental cambio han sido importantes, en la
medida que el pais, como resultado de lo anterior, ha comenzado a transformar
las estructuras de las escuelas, de las instituciones de formacidén docente, asi

como la interaccion entre estas dos entidades.

El pais también ha comenzado a transformar no sélo el proceso a través del cual
las personas con educacion se convierten en maestros, sino ademas el tipo de
conocimientos, destrezas y aptitudes que se espera posean y el tipo de

desempeio que se espera de ellos.

En sintesis: $qué ha cambiado en Estados Unidos en materia de formacién

docente en los ultimos afios y donde se encuentra ahora?

La formacion docente en Estados Unidos ha cambiado drasticamente en los
ultimos afos. Los cambios son de diversos tipos siendo dificil precisar el origen de
tantas transformaciones. Sin embargo, existen dos fuerzas impulsoras tras estos
cambios: una es intrinseca y proviene del interior de la comunidad de los

educadores (maestros, investigadores, elaboradores de politica, administradores,

Etcétera); la otra es externa y proviene principalmente de los funcionarios de
gobierno, tanto al nivel federal como estatal.

La primera de estas fuerzas encuentra expresion en un intento por concebir al
maestro, tratarlo y formarlo como a un profesional; la segunda, busca promover la
responsabilidad por los resultados, el desarrollo de estandares y la medicién del

desempenio y la formacion del maestro en funcidn a esos estandares.

Estas dos fuerzas, si bien han sido separadas en este documento para propdsitos
de descripcion y de analisis, han trabajado juntas de muchas maneras,
afectandose mutuamente y dando origen a una direccion comun, pero también

creando tensiones que aun afectan intensamente el proceso de cambio educativo
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y la formacion docente. Entre los resultados, segun pueden constatarse en la

actualidad, se incluyen los siguientes:

En la actualidad los maestros son reconocidos como profesionales: personas
expertas en la ensefanza y el aprendizaje que desarrollan conocimientos nuevos
involucrandose en iniciativas de investigacién; personas que estan
constantemente revisando y evaluando su propio desempefio y los resultados del
mismo, a través del progreso de sus alumnos; personas que regularmente se
reunen con colegas para analizar temas relacionados con la profesion, que estan
constantemente renovando sus conocimientos y aprendizaje y que cuentan con

apoyo para hacerlo (tanto en términos de tiempo como de financiamiento).

La profesiéon docente ha desarrollado estandares especificos que deben ser
satisfechos por todos sus integrantes. Estos estandares guardan relacion con lo
que se espera del maestro antes de obtener su certificacién o licencia (el tipo de
preparacion que ha completado, el numero de horas de practica, el contenido de
los cursos que ha tomado, resultados en las pruebas estandarizadas); o que se
espera de él en el aula y en la carrera (oportunidades y desafios de desarrollo
profesional, expectativas de un aprendizaje permanente tanto informalmente como
formalmente obteniendo un titulo de Magister); lo que se espera de las
instituciones responsables por su formacién (criterio de seleccion, curriculum,
horas de practica, etcétera); y lo que se espera de los alumnos a quienes ensefia
(segun mediciones de resultados en pruebas estandarizadas).

Se evidencian importantes cambios curriculares —tanto en las escuelas como en
las instituciones formadoras de docentes que reflejan cambios demograficos, una
nueva vision de como aprenden los nifios y una tendencia hacia la integracion de

las escuelas a sus respectivas comunidades.

Estos cambios incluyen la voluntad de crear un curricu/lurm multicultural, antisesgo
y mas inclusivo y practicas que consideren las necesidades de aprendizaje y de

desarrollo de la totalidad de los nifios y maestros; una mayor concentracion en las
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materias basicas de estudio (matematica, lectura, composicion, ciencias naturales
y ciencias sociales); y un mayor énfasis en la participacion y actividades de la
escuela y del personal docente, en la vida de la comunidad.

También se han producido importantes cambios en las instituciones de formacion
docente del pais. Si bien éstas continuan siendo instituciones de educacion
superior (universidades y universidades de pregrado), ahora trabajan mas
estrechamente que nunca con escuelas primarias y secundarias como asociados
en el proceso de formacion de docentes. Un ejemplo de esta fuerte conectividad
es el crecientemente popular modelo “Professional Development Schools”, que se
describe en detalle.

Las instituciones de formacion docente también han modificado su curriculum, sus
oportunidades para realizar practicas y las formas de evaluar a los candidatos a
Maestros, con el fin de cefiirse mas estrechamente a las expectativas establecidas
por el gobierno estatal y federal y por los organismos nacionales responsables por
la acreditacion de docentes.

Asimismo, ellas han modificado su curriculum de formacién docente para que
exista una mayor equivalencia con los marcos curriculares de cada grado de
educacion primaria o secundaria desarrollado por el gobierno estatal o federal,
hecho que se percibe como un nuevo y mas explicito movimiento hacia la

centralizacion, dentro de un sistema tradicionalmente descentralizado.

Todos estos cambios aun estan en vias de ser implementados y revisados, en
tanto que cada uno de los 50 estados del pais se encuentra en una ubicacién
distinta en el continuo que conecta las formas convencionales con esta nueva
vision del docente y de su formacion. Todos estos cambios se describen en detalle

en las proximas secciones.

El nucleo basico de la reforma: desde una concepcion del maestro como
“trabajador” hacia una que lo considera “profesional” y desde la “capacitacion del
maestro” hacia la “formacion docente y el desarrollo profesional”

Gracias a la visibn mas sofisticada que hoy se tiene acerca del proceso de
ensefanza y aprendizaje y dada la creciente complejidad del papel que los
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maestros estan llamados a desempefiar en la formacion de la nueva generacion
de ciudadanos, los maestros actualmente son reconocidos como profesionales vy,

en consecuencia, su formacién ha ido mas alla de una simple capacitacion.

En la actualidad, el término capacitacién se usa en forma exclusiva para referirse a
cursos especificos, de corta duracion o a oportunidades de aprendizaje que el
maestro puede recibir, principalmente en el lugar de trabajo, con el fin de aprender
una destreza especifica (por ejemplo, capacitacién en la ejecucién de un programa

computacional o capacitacion en el uso de un material curricular especifico).

Hoy, la instruccion de los docentes y su educacion permanente se conoce como
formacion docente y desarrollo profesional, ya que estos términos reflejan mas
fielmente el hecho de que los maestros son profesionales, su labor es un complejo
proceso para ayudar a los alumnos a aprender y, por ende, su preparacién no es
una capacitacion ligera (ni una combinacion de oportunidades independientes)
sino, mas bien, un proceso permanente de oportunidades de aprendizaje vy

desarrollo concatenadas.

El desarrollo profesional incluye experiencias formales (tales como programas
basicos o avanzados de docencia, asistencia a talleres, a cursos en institutos y a
reuniones profesionales, desempefio de actividades en calidad de mentor, la
realizacion de estudios de investigacion, presentaciones en conferencias, etcétera)
e informales (tales como leer publicaciones profesionales, ver programas
especiales en television sobre alguna disciplina académica, formar parte de
grupos de estudio con otros colegas, llevar un registro de experiencias de
aprendizaje, etcétera) (Ganser, 2000).

Esta perspectiva, bajo la cual la formacién docente aparece como un proceso de
largo plazo que incluye oportunidades y experiencias sistematicamente
planificadas con el propdsito de promover el crecimiento y el desarrollo, representa
un cambio tan dramatico para Estados Unidos, que muchos se refieren a él no
s6lo como a una “nueva imagen” del aprendizaje del docente 0 a un “nuevo
modelo de formacion docente”, sino, también, como a una “revolucion” y un “nuevo

paradigma” de la educacion (Corchan-Smith y Lytle, 2001; Walling y Lewis, 2000).
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Este nuevo paradigma de formacion docente tiene varias caracteristicas que se
explican a continuacion. En su conjunto, en Estados Unidos la mayoria de los
estados se inclina en la direccion de implementar este nuevo paradigma o bien, ya
lo han puesto en marcha y sus maestros y su educacion reflejan estas

caracteristicas.

3.4.2 MARCO LEGISLATIVO : Proceso de Convergencia Europea, Reales

decretos y leyes en Espafia Europay Mexico .

3.4.3 Referente sobre el proceso de Convergencia Europea.

Es necesario referir el proceso de construccion del Espacio Europeo de
Educacion Superior, iniciado con la Declaracion de Bolonia de 1999, y que incluye
entre sus objetivos la adopcidn de un sistema flexible de titulaciones, comprensible
y comparable, que promueva oportunidades de trabajo para los estudiantes una

mayor competitividad internacional del sistema de educacion superior europeo.

La citada declaracién establece un horizonte temporal para la plena consecucion
de este espacio hasta el afo 2010, y se prevén fases cada dos afios de
realizacion, cada una de las cuales finaliza con una conferencia de ministros
responsables de la educacion superior, en la que se revisa lo conseguido y se
establecen nuevas directrices para el futuro. Hasta la fecha se han llevado a cabo
las Conferencias de Praga en el afio 2001 y la de Berlin en 2003, y la reunién

ministerial en Bergen, Noruega, durante el mes de mayo de 2005.

Este nuevo sistema de titulaciones, tal y como se ha reafirmado en la
comunicacion de la Conferencia de Berlin, se basa en dos niveles diferenciados,
y denominados, respectivamente, Grado y Posgrado, que, en su conjunto se

estructuran a su vez en tres ciclos.
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El primer nivel, o de Grado, comprende las ensefianzas universitarias de primer
ciclo y tiene como objetivo lograr la capacitacion de los estudiantes para integrarse
directamente en el ambito laboral europeo con una calificacion profesional

apropiada.

El segundo nivel, comprensivo de las ensefanzas de Posgrado, integra el
segundo ciclo de estudios, dedicado a la formacion avanzada y conducente a la
obtencidn del titulo de Master, y el tercer ciclo, conducente a la obtencion del titulo

de Doctor, que representa el nivel mas elevado en la educacién superior.

Por otra parte, y en virtud de la competencia atribuida al Estado por el articulo
149.1.30.a de la Constitucion Espanola, sobre regulacién de las condiciones para
la obtencion de titulos académicos y profesionales, y de acuerdo con lo
establecido en la disposicion final tercera de la Ley Organica 6/2001, de 21 de
diciembre, de Universidades, corresponde al Gobierno el establecimiento de los
titulos universitarios de caracter oficial y validez en el territorio nacional de los

paises.

Para el ejercicio de dicha competencia, la citada ley organica, tras haber previsto
en su articulo 37 la estructuracion en ciclos de las ensefianzas universitarias, ha
venido a promover la integracion del sistema universitario espafol segun las lineas
emanadas para la construccion del Espacio Europeo de Educacion Superior, al
que dedica su titulo XIll, y autoriza al Gobierno, en su articulo 88.2, a proceder al
establecimiento, reforma o adaptacion de las modalidades ciclicas de cada
ensefanza y los titulos de caracter oficial y validez en todo el territorio nacional

correspondientes.
Este real decreto pretende ser una de las piezas normativas clave en el desarrollo

de los objetivos de la ley mencionada, ya que, por un lado, aborda la nueva

estructuracion de las ensefianzas universitarias y, por otro, establece la regulacion
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del primer ciclo de aquellas, el Grado; el segundo nivel de Posgrado, comprensivo

del segundo y tercer ciclos, se remite a su desarrollo reglamentario especifico.

Con esta regulacion se inicia la transformacion de las ensefianzas universitarias
oficiales, en un proceso que se desarrollara de modo progresivo hasta el afo
2010, con el espacio temporal de reflexiéon necesario en funcién de los estudios
que se pretendan abordar y con la participacion de todos los agentes académicos
y sociales implicados.

Este nuevo marco normativo permitira disefar los nuevos titulos con la adecuada
flexibilidad, en funcion de las singularidades cientificas y profesionales de cada

uno de ellos y en armonia con las tendencias existentes en Europa.

El establecimiento de los nuevos titulos no habra de suponer merma alguna en la
consideracion de aquellos a los que sustituyan y su implantacidén sera, en todo
caso, plenamente respetuosa con la totalidad de los derechos académicos y
profesionales de que vengan disfrutando los titulados conforme a la anterior

ordenacion.

Asi, el Gobierno, a lo largo del proceso de creaciéon de cada uno de los nuevos
titulos, concretara en la correspondiente norma, las equivalencias que en cada

caso pudieran corresponder respecto de los anteriores.

3.4.4 Referente del Real Decreto de la ordenacion de las ensefianzas
Universitarias oficiales en Espafia.

La progresiva armonizacion de los sistemas universitarios exigida por el
proceso de construccion del Espacio Europeo de Educacion Superior, iniciado en
1999 con la Declaracién de Bolonia y la consiguiente interaccion operada entre

tales sistemas por las diversas normativas nacionales sucesivamente

106



promulgadas, ha dotado de una dimension y de una agilidad sin precedentes al
proceso de cambio emprendido por las universidades europeas.

Cercano ya el horizonte de 2010 previsto por la citada Declaracién para la plena
consecucion de sus objetivos, el sistema espafiol, aun habiendo dado notables
pasos hacia la convergencia mediante la sucesiva adopcion de normativas
puntuales, adolecia, sin embargo, del adecuado marco legal que, de un modo

global, sustentara con garantias la nueva construccion.

La Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley organica
6/2001, de 21 de diciembre, de universidades sienta las bases precisas para
realizar una profunda modernizacion de la Universidad espafiola. Asi, entre otras
importantes novedades, el nuevo Titulo VI de la Ley establece una nueva
estructuraciéon de las ensefianzas vy titulos universitarios oficiales que permite
reorientar, con el debido sustento normativo, el proceso anteriormente citado de
convergencia de nuestras ensefianzas universitarias con los principios dimanantes

de la construccién del Espacio Europeo de Educacién Superior.

El presente real decreto, siguiendo los principios sentados por la citada Ley,
profundiza en la concepcion y expresion de la autonomia universitaria de modo
que en lo sucesivo seran las propias universidades las que crearan y propondran,
de acuerdo con las reglas establecidas, las ensefianzas y titulos que hayan de
impartir y expedir, sin sujecion a la existencia de un catalogo previo establecido
por el Gobierno, como hasta ahora era obligado.

Asimismo, este real decreto adopta una serie de medidas que, ademas de ser

compatibles con el Espacio Europeo de Educacion Superior.
La flexibilidad y la diversidad son elementos sobre los que descansa la propuesta

de ordenacion de las ensefanzas oficiales como mecanismo de respuesta a las

demandas de la sociedad en un contexto abierto y en constante transformacion.
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Por otra parte, la nueva organizacion de las ensefianzas universitarias responde
no solo a un cambio estructural sino que ademas impulsa un cambio en las
metodologias docentes, que centra el objetivo en el proceso de aprendizaje del
estudiante, en un contexto que se extiende ahora a lo largo de la vida.

Para conseguir estos objetivos, en el disefio de un titulo deben reflejarse mas
elementos que la mera descripcion de los contenidos formativos. Este nuevo
modelo concibe el plan de estudios como un proyecto de implantacion de una

ensefanza universitaria.

Como tal proyecto, para su aprobacién se requiere la aportacion de nuevos
elementos como: justificacion, objetivos, admision de estudiantes, contenidos,

planificacion, recursos, resultados previstos y sistema de garantia de calidad.

Los planes de estudios conducentes a la obtencidn de un titulo deberan, por tanto,
tener en el centro de sus objetivos la adquisicion de competencias por parte de los
estudiantes, ampliando, sin excluir, el tradicional enfoque basado en contenidos y
horas lectivas. Se debe hacer énfasis en los métodos de aprendizaje de dichas

competencias asi como en los procedimientos para evaluar su adquisicion.

Se proponen los créditos europeos, ECTS, tal y como se definen en el real decreto
1125/2003, de 5 de septiembre, como unidad de medida que refleja los resultados
del aprendizaje y volumen de trabajo realizado por el estudiante para alcanzar los
objetivos establecidos en el plan de estudios, poniendo en valor la motivacion y el
esfuerzo del estudiante para aprender.

La nueva organizacion de las ensefianzas incrementara la empleabilidad de los

titulados al tiempo que cumple con el objetivo de garantizar su compatibilidad con
las normas reguladoras de la carrera profesional de los empleados publicos.
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Por otro lado, en el supuesto de titulos que habiliten para el acceso o ejercicio
de actividades profesionales, se prevé que el Gobierno establezca las
condiciones a las que deberan adecuarse los planes de estudios para
garantizar que los titulos acreditan la posesiéon de las competencias y
conocimientos adecuados para dicho ejercicio profesional.

Los sistemas de Garantia de la Calidad, que son parte de los nuevos planes de
estudios, son, asimismo, el fundamento para que la nueva organizacién de las
ensefanzas funcione eficientemente y para crear la confianza sobre la que

descansa el proceso de acreditacion de titulos.

En este real decreto, la autonomia en el disefio del titulo se combina con un
adecuado sistema de evaluacidn y acreditacién, que permitira supervisar la
ejecucion efectiva de las ensefianzas e informar a la sociedad sobre la calidad de

las mismas.

La acreditacion permitira el equilibrio entre una mayor capacidad de las
universidades para disefar los titulos y la rendicion de cuentas orientada a
garantizar la calidad y mejorar la informacion a la sociedad sobre las

caracteristicas de la oferta universitaria.

La acreditacion de un titulo se basara en la verificacion del cumplimiento del
proyecto presentado por la Universidad y facilitara la participacién en programas
de financiacion especificos como, por ejemplo, de movilidad de profesores o
estudiantes.

Se establece, también, en el real decreto un sistema de acceso y admision a las

diferentes enseflanzas que aporta mayor claridad y transparencia, contemplando

las distintas situaciones de transicion desde ordenaciones anteriores a la actual.
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Se garantizan los derechos académicos adquiridos por los estudiantes y los
titulados conforme a sistemas educativos anteriores quienes, no obstante, podran
cursar las nuevas ensefianzas y obtener los correspondientes titulos, a cuyo
efecto las universidades, en el ambito de su autonomia, determinaran, en su caso,

la formacion adicional necesaria que hubieran de cursar para su obtencion.

Ademas, los sistemas de acceso potencian la apertura hacia los estudiantes
procedentes de otros paises del Espacio Europeo de Educacién Superior y de
otras areas geograficas, marcando una nueva estrategia en el contexto global de

la Educacion Superior.

Por otra parte, uno de los objetivos fundamentales de esta organizacion de las
ensefianzas es fomentar la movilidad de los estudiantes, tanto dentro de Europa,
como con otras partes del mundo, y sobre todo la movilidad entre las distintas

universidades espafiolas y dentro de una misma universidad.

En este contexto resulta imprescindible apostar por un sistema de reconocimiento
y acumulacion de créditos, en el que los créditos cursados en otra universidad

seran reconocidos e incorporados al expediente del estudiante.

Otro objetivo importante es establecer vinculos adecuados entre el Espacio
Europeo de Educacion y el Espacio Europeo de Investigacion. Para ello, es
necesaria una mayor apertura en la organizacion de las ensefianzas de doctorado

y facilitar la actualizacion o modificacion de los planes de estudio.

En el ambito temporal, las universidades estableceran su propio calendario de
adaptacién ateniéndose a lo establecido en el presente real decreto que recoge a
su vez los compromisos adquiridos por el Gobierno Espafiol en la declaracion de
Bolonia, en virtud de los cuales en el afio 2010 todas las ensefianzas deberan
estar adaptadas a la nueva estructura.
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Finalmente, se debe tener en cuenta que la formacion en cualquier actividad
profesional debe contribuir al conocimiento y desarrollo de los Derechos Humanos,
los principios democraticos, los principios de igualdad entre mujeres y hombres, de
solidaridad, de proteccion medioambiental, de accesibilidad universal y disefo
para todos, y de fomento de la cultura de la paz.

Asi, en el Capitulo | de este real decreto se incluyen las disposiciones generales
del mismo, el Capitulo Il establece con caracter general la estructura de las
ensefianzas universitarias oficiales, que se concretan en los Capitulos Ill, IV y V

para las ensefianzas de Grado, Master y Doctorado, respectivamente.

Por su parte, el Capitulo VI regula los procedimientos de verificacion y acreditacion
de los titulos.

Finalmente el Anexo | presenta la memoria que configura el proyecto de titulo
oficial que deben presentar las universidades para solicitar la verificacion del
mismo de acuerdo con lo establecido en esta norma y el Anexo Il contiene la
relacion de materias basicas que se han incluido en cada una de las ramas de

conocimiento.

Este real decreto ha sido informado favorablemente por el Consejo de
Universidades, formado por las universidades espafolas, y por la Conferencia
General de Politica Universitaria, formada por las Comunidades Auténomas.
Durante el proceso de elaboracion han sido, ademas, consultadas las

organizaciones profesionales.
En su virtud, a propuesta de la Ministra de Educacion y Ciencia, con la aprobacién

previa de la Ministra de Administraciones Publicas, de acuerdo con el Consejo de
Estado y previa deliberacion del Consejo de Ministros.
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3.4.5 Referente de las Competencias minimas en Secundaria, caso Espafia.

La Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, en su articulo 6.2,
establece que corresponde al Gobierno fijar las ensefianzas minimas a las que se
refiere la disposicion adicional primera, apartado 2, letra c) de la Ley Organica
8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educacion. Las ensefianzas
minimas son los aspectos basicos del curriculo referidos a los objetivos, las
competencias basicas, los contenidos y los criterios de evaluacion. El objeto de
este real decreto es establecer las ensefianzas minimas de la Educacion

secundaria obligatoria.

En el Marco de la propuesta hecha por la Unién Europea, y de acuerdo con las
consideraciones que se acaban de exponer, se han identificado ocho

competencias basicas:

. Competencia en comunicacion linguistica.

. Competencia matematica.

. Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico.
. Tratamiento de la informacion y competencia digital.

. Competencia social y ciudadana.

. Competencia cultural y artistica.

. Competencia para aprender a aprender.

0o N OO 0o B~ WOWN -

. Autonomia e iniciativa personal.

En este Anexo se recogen la descripcion, finalidad y aspectos distintivos de estas
competencias y se pone de manifiesto, en cada una de ellas, el nivel considerado
basico que debe alcanzar todo el alumnado al finalizar la educacion secundaria

obligatoria.
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El curriculo de la educacion secundaria obligatoria se estructura en materias, es
en ellas en las que han de buscarse los referentes que permitan el desarrollo y
adquisicién de las competencias en esta etapa. Asi pues, en cada materia se
incluyen referencias explicitas acerca de su contribucién a aquellas competencias

basicas a las se orienta en mayor medida.

Por otro lado, tanto los objetivos como la propia selecciéon de los contenidos
buscan asegurar el desarrollo de todas ellas. Los criterios de evaluacion, sirven de
referencia para valorar el progresivo grado de adquisicion.

1. Competencia en comunicacion linguistica. Esta competencia se refiere a la
utilizacion del lenguaje como instrumento de comunicacion oral y escrita, de
representacion, interpretacion y comprension de la realidad, de
construccion y comunicacion del conocimiento y de organizacion vy

autorregulacion del pensamiento, las emociones y la conducta.

Los conocimientos, destrezas y actitudes propios de esta competencia
permiten expresar pensamientos, emociones, vivencias y opiniones, asi
como dialogar, formarse un juicio critico y ético, generar ideas, estructurar
el conocimiento, dar coherencia y cohesidon al discurso y a las propias
acciones Yy tareas, adoptar decisiones, y disfrutar escuchando, leyendo o
expresandose de forma oral y escrita, todo lo cual contribuye ademas al

desarrollo de la autoestima y de la confianza en si mismo.

Comunicarse y conversar son acciones que suponen habilidades para establecer
vinculos y relaciones constructivas con los demas y con el entorno, y acercarse a
nuevas culturas, que adquieren consideracién y respeto en la medida en que se

conocen.

Por ello, la competencia de comunicacion linguistica esta presente en la

capacidad efectiva de convivir y de resolver conflictos.
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El lenguaje, como herramienta de comprension y representacion de la realidad,
debe ser instrumento para la igualdad, la construccidon de relaciones iguales entre
hombres y mujeres, la eliminacion de estereotipos y expresiones sexistas.

La comunicacion linguistica debe ser motor de la resolucion pacifica de conflictos

en la comunidad escolar.

Escuchar, exponer y dialogar implica ser consciente de los principales tipos de
interaccion verbal, ser progresivamente competente en la expresion vy
comprension de los mensajes orales que se intercambian en situaciones

comunicativas diversas y adaptar la comunicacién al contexto.

Supone también la utilizacion activa y efectiva de cddigos y habilidades
linguisticas y no linguisticas y de las reglas propias del intercambio comunicativo
en diferentes situaciones, para producir textos orales adecuados a cada situacion

de comunicacion.

Leer y escribir son acciones que suponen y refuerzan las habilidades que permiten
buscar, recopilar y procesar informacién, y ser competente a la hora de
comprender, componer Yy utilizar distintos tipos de textos con intenciones
comunicativas o creativas diversas. La lectura facilita la interpretacion vy
comprensién del codigo que permite hacer uso de la lengua escrita y es, ademas,
fuente de placer, de descubrimiento de otros entornos, idiomas y culturas, de
fantasia y de saber, todo lo cual contribuye a su vez a conservar y mejorar la

competencia comunicativa.

La habilidad para seleccionar y aplicar determinados propdsitos u objetivos a las
acciones propias de la comunicacion linguistica (el dialogo, la lectura, la escritura,

etc.) esta vinculada a algunos rasgos fundamentales de esta competencia como
las habilidades para representarse mentalmente, interpretar y comprender la

114



realidad, y organizar y autorregular el conocimiento y la accion dotandolos de

coherencia.

Comprender y saber comunicar son saberes practicos que han de apoyarse en el
conocimiento reflexivo sobre el funcionamiento del lenguaje y sus normas de uso,
e implican la capacidad de tomar el lenguaje como objeto de observacion y

analisis.

Expresar e interpretar diferentes tipos de discurso acordes a la situacidon
comunicativa en diferentes contextos sociales y culturales, implica el conocimiento
y aplicacidn efectiva de las reglas de funcionamiento del sistema de la lengua y de
las estrategias necesarias para interactuar linguisticamente de una manera

adecuada.

Disponer de esta competencia conlleva tener conciencia de las convenciones
sociales, de los valores y aspectos culturales y de la versatilidad del lenguaje en
funcién del contexto y la intencion comunicativa. Implica la capacidad empatica de
ponerse en el lugar de otras personas; de leer, escuchar, analizar y tener en
cuenta opiniones distintas a la propia con sensibilidad y espiritu critico; de
expresar adecuadamente ( en fondo y forma ) las propias ideas y emociones, y de

aceptar y realizar criticas con espiritu constructivo.

Con distinto nivel de dominio y formalizacion —especialmente en lengua escrita
esta competencia significa, en el caso de las lenguas extranjeras, poder
comunicarse en algunas de ellas y, con ello, enriquecer las relaciones sociales y

desenvolverse en contextos distintos al propio.

Asimismo, se favorece el acceso a mas y diversas fuentes de informacion,

comunicacion y aprendizaje.
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En sintesis, el desarrollo de la competencia linguistica al final de la educacién
obligatoria comporta el dominio de la lengua oral y escrita en multiples contextos, y

el uso funcional de, al menos, una lengua extranjera.

Competencia matematica.

Consiste en la habilidad para utilizar y relacionar los numeros, sus operaciones
basicas, los simbolos y las formas de expresion y razonamiento matematico, tanto
para producir e interpretar distintos tipos de informacion, como para ampliar el
conocimiento sobre aspectos cuantitativos y espaciales de la realidad, y para

resolver problemas relacionados con la vida cotidiana y con el mundo laboral.

Forma parte de la competencia matematica la habilidad para interpretar y expresar
con claridad y precision informaciones, datos y argumentaciones, 1o que aumenta
la posibilidad real de seguir aprendiendo a lo largo de la vida, tanto en el ambito
escolar o académico como fuera de él, y favorece la participacion efectiva en la
vida social.

Asimismo esta competencia implica el conocimiento y manejo de los elementos
matematicos basicos (distintos tipos de numeros, medidas, simbolos, elementos
geomeétricos, etc.) en situaciones reales o simuladas de la vida cotidiana, y la
puesta en practica de procesos de razonamiento que llevan a la solucién de los

problemas o a la obtencion de informacion.

Estos procesos permiten aplicar esa informacién a una mayor variedad de
situaciones y contextos, seguir cadenas argumentales identificando las ideas
fundamentales, y estimar y enjuiciar la légica y validez de argumentaciones e

informaciones.
En consecuencia, la competencia matematica supone la habilidad para seguir

determinados procesos de pensamiento (como la induccion y la deduccion, entre

otros) y aplicar algunos algoritmos de calculo o elementos de la logica, lo que
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conduce a identificar la validez de los razonamientos y a valorar el grado de

certeza asociado a los resultados derivados de los razonamientos validos.

La competencia matematica implica una disposicion favorable y de progresiva
seguridad y confianza hacia la informacion y las situaciones (problemas,
incognitas, etc.), que contienen elementos o soportes matematicos, asi como
hacia su utilizacion cuando la situacion lo aconseja, basadas en el respeto y el
gusto por la certeza y en su busqueda a traves del razonamiento.

Esta competencia cobra realidad y sentido en la medida que los elementos vy
razonamientos matematicos son utilizados para enfrentarse a aquellas situaciones
cotidianas que los precisan. Por tanto, la identificacion de tales situaciones, la
aplicacion de estrategias de resolucion de problemas, y la seleccion de las
técnicas adecuadas para calcular, representar e interpretar la realidad a partir de

la informacién disponible estan incluidas en ella.

En suma, la posibilidad real de utilizar la actividad matematica en contextos tan
variados como sea posible. Por ello, su desarrollo en la educacion obligatoria se
alcanzara en la medida en que los conocimientos matematicos se apliquen de
manera espontanea a una amplia variedad de situaciones, provenientes de otros

campos de conocimiento y de la vida cotidiana.

El desarrollo de la competencia matematica al final de la educacion obligatoria,
conlleva utilizar espontaneamente-en los ambitos personal y social- los elementos
y razonamientos matematicos para interpretar y producir informacion, para
resolver problemas provenientes de situaciones cotidianas y para tomar

decisiones.
Concretamente, supone aplicar aquellas destrezas y actitudes que permiten

razonar matematicamente, comprender una argumentacion matematica vy

expresarse y comunicarse en el lenguaje matematico, utilizando las herramientas
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de apoyo adecuadas, e integrando el conocimiento matematico con otros tipos de
conocimiento para dar una mejor respuesta a las situaciones de la vida de distinto

nivel de complejidad.

Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico.

Es la habilidad para interactuar con el mundo fisico, tanto en sus aspectos
naturales como en los generados por la accién humana, de tal modo que se
posibilita la comprension de sucesos, la prediccion de consecuencias y la actividad
dirigida a la mejora y preservacion de las condiciones de vida propia, de las demas

personas Yy del resto de los seres vivos.

En definitiva, incorpora habilidades para desenvolverse adecuadamente, con
autonomia e iniciativa personal en ambitos de la vida y del conocimiento muy
diversos (salud, actividad productiva, consumo, ciencia, procesos tecnoldgicos,
etc.), y para interpretar el mundo, lo que exige la aplicacion de los conceptos y
principios basicos que permiten el analisis de los fendmenos desde los diferentes

campos de conocimiento cientifico involucrados.

Asi, forma parte de esta competencia la adecuada percepcion del espacio fisico
en el que se desarrollan la vida y la actividad humana, tanto a gran escala como
en el entorno inmediato, y la habilidad para interactuar con el espacio circundante:
moverse en él y resolver problemas en los que intervengan los objetos y su

posicion.

Asimismo, la competencia de interactuar con el espacio fisico lleva implicito ser
consciente de la influencia que tiene la presencia de las personas en el espacio,
su asentamiento, su actividad, las modificaciones que introducen y los paisajes
resultantes, asi como de la importancia de que todos los seres humanos se
beneficien del desarrollo y de que éste procure la conservacién de los recursos y
la diversidad natural, y se mantenga la solidaridad global e intergeneracional.
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Supone asimismo demostrar espiritu critico en la observacion de la realidad y en
el analisis de los mensajes informativos y publicitarios, asi como unos habitos de

consumo responsable en la vida cotidiana.

Esta competencia, y partiendo del conocimiento del cuerpo humano, de la
naturaleza y de la interaccion de los hombres y mujeres con ella, permite
argumentar racionalmente las consecuencias de unos u otros modos de vida, y
adoptar una disposicion a una vida fisica y mental saludable en un entorno natural

y social también saludable.

Asimismo, supone considerar la doble dimensién — individual y colectiva- de la
salud, y mostrar actitudes de responsabilidad y respeto hacia los demas y hacia

uno Mismo.

Esta competencia hace posible identificar preguntas o problemas y obtener
conclusiones basadas en pruebas, con la finalidad de comprender y tomar
decisiones sobre el mundo fisico y sobre los cambios que la actividad humana

produce sobre el medio ambiente, la salud y la calidad de vida de las personas.

Supone la aplicacion de estos conocimientos y procedimientos para dar respuesta
a lo que se percibe como demandas o necesidades de las personas, de las

organizaciones y del medio ambiente.

Esta competencia proporciona, ademas, destrezas asociadas a la planificacién y
manejo de soluciones técnicas, siguiendo criterios de economia y eficacia, para

satisfacer las necesidades de la vida cotidiana y del mundo laboral.
Por tal motivo dentro del contexto de la formacion Docente el reto es doble, ya que

el maestro que se jacte de serlo debe desarrollar competencias viables vy

accesibles al entendimiento de sus alumnos.
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Como podemos observar y concluir, sobre todo enfatizar en el proceso de su

formacion en un entendimiento reflexivo y critico de la propia tarea docente.

3.4.6 Extracto de la Declaracién, con ocasion del 50 aniversario de la firma
de los Tratados de Roma.

Una aportacion mas que hemos consultado; y que, es importante hacer notar
que para que los deseos de desarrollo intelectual se den en un marco de legalidad
y certidumbre en cada uno de los paises, que intentan crecer y desarrollarse y que
sus habitantes tengan acceso a la educacion, y sobre todo en la Formacién
Docente basada en este compromiso, y que involucra a todas las partes y sobre

todo a los gobiernos de los paises, este es el caso Europeo.

“‘Durante siglos Europa ha sido una idea, una esperanza de paz y entendimiento.
Esta esperanza se ha hecho realidad. La unificacion europea nos ha procurado
paz y bienestar, ha cimentado nuestra comunidad y superado nuestras

contradicciones.

Cada miembro ha contribuido a unificar Europa y a fortalecer la democracia y el
Estado de Derecho. Gracias al ansia de libertad de las gentes de Europa Central y
Oriental, hoy se ha superado definitivamente la divisién artificial de Europa.

Con la integracion europea hemos demostrado haber aprendido la leccion de las
confrontaciones sangrientas y de una historia llena de sufrimiento. Hoy vivimos

juntos, de una manera que nunca fue posible en el pasado.

Con la unificacion europea se ha hecho realidad un suefio de generaciones

anteriores. Nuestra historia nos reclama que preservemos esta ventura para las
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generaciones venideras. Para ello debemos seguir adaptando la estructura politica
de Europa a la evolucion de los tiempos.

Henos aqui, por tanto, cincuenta afios después de la firma de los Tratados de
Roma, unidos en el empeio de dotar a la Unién Europea de fundamentos
comunes renovados de aqui a las elecciones al Parlamento Europeo de 2009”.

Esta es una invitacidn para los paises Latinoamericanos, incluyendo México para
que podamos acceder de la misma forma con un compromiso grupal, solidario, ya
que si en la Formacion Docente se le exige al maestro que trabaje en equipo ,
entonces él debe desarrollar competencias basadas en el trabajo colegiado y que

permita alcanzar metas ambiciosas en beneficio de los mismos alumnos.

3.4.7 Experiencias de Formaciéon Docente en Centros en Espaiia.

Es importante citar como una referencia historica ; la actual politica curricular
de la Reforma en Espafa, y que estaba en paralelo con tendencias en otros
paises (Canario, 1992), situaba, como elemento del cambio, la necesidad de que
los Centros educativos se dotaran de una cierta identidad formativa, tomando una
serie de decisiones compartidas, materializadas en los Proyectos Educativos del
Centro y los Proyectos Curriculares de Etapa, para ir configurando una “cultura” o
“estilo educativo propio , ademas de servir para adaptar el curriculum al contexto

sociocultural.

Pero en esta propuesta, se exigia articular nuevos espacios sociales,
organizativos, laborales y campos de decision, al tiempo que dinamicas de apoyo
coherentes, que posibilitaran un nuevo ejercicio de la profesionalidad docente. Sin

estos supuestos la llamada a que cada centro tuviera su propia cultura puede
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quedar en una apropiacion “gerencialista e instrumental por parte de nuestra

politica oficial de reforma” (Escudero, 1992).

Inicialmente, resulta paradojico que un modelo de disefio curricular que se
autocalifica de abierto y flexible, sea disefiado y prescrito a nivel central,
reclamando luego de los Centros y profesores su desarrollo curricular y adaptacion

a los respectivos contextos.

De este modo se mostraba la contradiccion de apostar por un modelo de
desarrollo curricular con una cierta autonomia de los centros, pero el modo de
Disefio curricular adoptado estaba en contradiccidn con el caracter abierto que
declara. Y es que un curriculum no “abierto” por que asi se autoproclamaba, sino

porque se hayan creado unas condiciones, “cultura®” o éthos” escolar vy
organizativo que lo hiciera ser abierto no en el Boletin Oficial sino en el modo de

trabajar cotidianamente en los Centros.

La formacion continua del profesorado, en este marco de puesta en marcha de la
Reforma, como se ha sefialado al principio, alcanzo un gran volumen de

actividades y participacién, pero también limitaciones.

Los Centros de Profesores (CEPs), como nuevas instituciones encargadas de la
formacion permanente del profesorado, se crearon con una voluntad clara de
acercar la formacion continua a los contextos de trabajo, como una alternativa al
cursillismo hasta entonces dominante, como instrumentos de renovacion
pedagodgica por equipos internivelares de profesores, y poniendo la formacion vy
gestion en manos de los propios profesores, al responder mas directamente a sus
necesidades.

El propio Decreto que los establecia los define como ‘“instrumentos preferentes

para el perfeccionamiento del profesorado y el fomento de su profesionalidad, asr
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como para el desarrollo de actividades de renovacion pedagogica y difusion de
experiencias educativas, todo ello estaba orientado a la mejora de /la calidad de /a
ensefianza’ Actualmente las instituciones de formacién continuada del

profesorado han cambiado para bien,

El Plan Marco de Formacién Permanente del Profesorado (1989) plante6 un
procedimiento de planificacion descentralizado y contextualizado, articulado
institucionalmente por los Planes Provinciales de Formacion Permanente del
Profesorado, los Planes de los Centros de Profesores y los disefiados en los
Proyectos Educativos de los Centros (MEC, 1989). Se configuraban, asi, tres

niveles de decision:

El nivel central y provincial, el ambito de los CEPs con sus centros escolares
respectivos, y los propios centros escolares. Sin embargo, en la practica, han sido
las Comisiones Provinciales, con los Coordinadores de Programas, las
encargadas de elaborar el correspondiente Plan Provincial de Formacion del
Profesorado, subordinandose a él los propios Planes de los CEPs y no han

llegado a articularse los planes de los propios Centros.

Con estas limitaciones, y frente a la insatisfaccion de los cursos tradicionales, los
Proyectos de Formacion en Centros han tenido una amplia aceptacion, por lo que

actualmente el Ministerio se propone potenciar esta Modalidad.

Asi entre las 77 medidas para mejorar la calidad de la ensefianza, por el
Ministerio (MEC, 1994), sefalaba que:

‘se potenciarian las modalidades y actividades de formacion ligadas a proyectos
de formacion en centros y proyectos de innovacion educativa”, juzgando que “7a
experiencia de los dltimos arfios mostraba que las actividades de formacion
vinculadas a proyectos de innovacion y desarrollo curricular en centros constituian

una modalidad formativa con repercusiones altamente positivas, tanto para el
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perfeccionamiento individual como para impulsar el trabajo en equijpo y, en
definitiva, para mejorar la calidad de la ensefianza que el conjunto del profesorado

ofrece a sus alumnos”.

3.4.8 Desarrollo propositivo de la Educacién en Espaiia.

Las sociedades actuales conceden gran importancia a la educacion que
reciben sus jovenes, en la conviccidn de que de ella dependen tanto el bienestar
individual como el colectivo. La educacion es el medio mas adecuado para
construir su personalidad, desarrollar al maximo sus capacidades, conformar su
propia identidad personal y configurar su comprension de la realidad, integrando la

dimension cognoscitiva, la afectiva y la axiolégica.

Para la sociedad, la educacién es el medio de transmitir y, al mismo tiempo, de
renovar la cultura y el acervo de conocimientos y valores que la sustentan, de
extraer las maximas posibilidades de sus fuentes de riqueza, de fomentar la
convivencia democratica y el respeto a las diferencias individuales, de promover la
solidaridad y evitar la discriminacion, con el objetivo fundamental de lograr la

necesaria cohesion social.

Ademas, la educacién es el medio mas adecuado para garantizar el ejercicio de la
ciudadania democratica, responsable, libre y critica, que resulta indispensable
para la constitucion de sociedades avanzadas, dinamicas y justas. Por ese motivo,
una buena educacion es la mayor riqueza y el principal recurso de un pais y de

sus ciudadanos.

Esa preocupacion por ofrecer una educacion capaz de responder a las
cambiantes necesidades y a las demandas que plantean las personas y los grupos
sociales no es nueva. Tanto aquéllas como éstos han depositado historicamente
en la educacién sus esperanzas de progreso y de desarrollo.

124



La concepcion de la educacion como un instrumento de mejora de la condicion
humana y de la vida colectiva ha sido una constante, aunque no siempre esa
aspiracion se haya convertido en realidad. El interés historico por la educacion se

vio reforzado con la aparicion de los sistemas educativos contemporaneos.

Esas estructuras dedicadas a la formacion de los ciudadanos fueron concebidas
como instrumentos fundamentales para la construccion de los Estados nacionales,
en una época decisiva para su configuracion. A partir de entonces, todos los
paises han prestado una atencion creciente a sus sistemas de educacién y
formacion, con el objetivo de adecuarlos a las circunstancias cambiantes y a las

expectativas que en ellos se depositaban en cada momento histérico.

En consecuencia, su evolucion ha sido muy notable, hasta llegar a poseer en la
actualidad unas caracteristicas claramente diferentes de las que tenian en el
momento de su constitucion. En cada fase de su evolucion, los sistemas
educativos han tenido que responder a unos retos prioritarios. En la segunda
mitad del siglo XX se enfrentaron a la exigencia de hacer efectivo el derecho de

todos los ciudadanos a la educacion.

La universalizacion de la ensefianza primaria, que ya se habia alcanzado en
algunos paises a finales del siglo XIX, se iria completando a lo largo del siguiente,
incorporando ademas el acceso generalizado a la etapa secundaria, que paso asi
a considerarse parte integrante de la educacién basica. El objetivo prioritario
consistid en hacer efectiva una escolarizacion mas prolongada y con unas metas

mas ambiciosas para todos los jovenes de ambos sexos.

En los anos finales del siglo XX, el desafio consisti6 en conseguir que esa
educacion ampliamente generalizada fuese ofrecida en unas condiciones de alta
calidad, con la exigencia ademas de que tal beneficio alcanzase a todos los
ciudadanos. En noviembre de 1990 se reunian en Paris los Ministros de

Educacion de los paises de la Organizacidén para la Cooperacion y el Desarrollo
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Econdmico, con objeto de abordar como podia hacerse efectiva una educacion y

una formacion de calidad para todos.

El desafio era cada vez mas apremiante y los responsables educativos de los
paises con mayor nivel de desarrollo se aprestaron a darle una respuesta
satisfactoria. Catorce afios mas tarde, en septiembre de 2004, los mas de sesenta
ministros reunidos en Ginebra, con ocasion de la 47.2 Conferencia Internacional de
Educacion convocada por la UNESCO, demostraban la misma inquietud, poniendo

asi de manifiesto la vigencia del desafio planteado en la década precedente.

Si en 1990 eran los responsables de los paises mas desarrollados quienes
llamaban la atencion acerca de la necesidad de combinar calidad con equidad en
la oferta educativa, en 2004 eran los de un numero mucho mas amplio de
Estados, de caracteristicas y niveles de desarrollo muy diversos, quienes se
planteaban la misma cuestion. Lograr que todos los ciudadanos puedan recibir
una educacion y una formacion de calidad, sin que ese bien quede limitado
solamente a algunas personas o sectores sociales, resulta acuciante en el

momento actual.

Paises muy diversos, con sistemas politicos distintos y gobiernos de diferente
orientacién, se estan planteando ese objetivo. Espafia no puede en modo alguno
constituir una excepcion. La generalizacion de la educacion basica ha sido tardia

en nuestro pais.

Aunque la obligatoriedad escolar se promulgé en 1857 y en 1964 se extendid
desde los seis hasta los catorce afos, hubo que esperar hasta mediados de la
década de los ochenta del siglo pasado para que dicha prescripcion se hiciese
realidad.

La Ley General de Educacion de 1970 supuso el inicio de la superacion del gran

retraso histérico que aquejaba al sistema educativo espafiol. La Ley Organica del
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Derecho a la Educacion proporciond un nuevo y decidido impulso a ese proceso
de modernizacion educativa, pero la consecucion total de ese objetivo tuvo que

esperar aun bastantes afos.

La Ley 14/1970, General de Educacion y de Financiamiento de la Reforma
Educativa, y la Ley Organica 8/1985, reguladora del Derecho a la Educacion,
declaraban la educacién como servicio publico. La Ley Organica de Educacion

sigue y se inscribe en esta tradicion.

El servicio publico de la educacion considera a ésta como un servicio esencial de
la comunidad, que debe hacer que la educacion escolar sea asequible a todos, sin
distincion de ninguna clase, en condiciones de igualdad de oportunidades, con
garantia de regularidad y continuidad y adaptada progresivamente a los cambios
sociales. El servicio publico de la educacion puede ser prestado por los poderes
publicos y por la iniciativa social, como garantia de los derechos fundamentales de

los ciudadanos y la libertad de ensefianza.

En 1990, la Ley Organica de Ordenacion General del Sistema Educativo
establecio en diez afos el periodo de obligatoriedad escolar y proporciond un
impulso y prestigio profesional y social a la formacidon profesional que permitiria

finalmente equiparar a Espafia con los paises mas avanzados de su entorno.

Como consecuencia de esa voluntad expresada en la Ley, a finales del siglo XX
se habia conseguido que todos los jovenes espaiioles de ambos sexos asistiesen
a los centros educativos al menos entre los seis y los dieciséis afios y que muchos
de ellos comenzasen antes su escolarizacidon y la prolongasen después. Se habia
acortado asi una distancia muy importante con los paises de la Union Europea, en

la que Espaia se habia integrado en 1986.

A pesar de estos logros indudables, desde mediados de la década de los noventa

se viene llamando la atencion acerca de la necesidad de mejorar la calidad de la
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educacion que reciben nuestros jovenes. La realizacién de diversas evaluaciones
acerca de la reforma experimental de las ensefianzas medias que se desarrollé en
los afios ochenta y la participacion espafiola en algunos estudios internacionales a
comienzos de los noventa evidenciaron unos niveles insuficientes de rendimiento,

sin duda explicables, pero que exigian una actuacion decidida.

En consecuencia, en 1995 se aprobd la Ley Organica de la Participacion, la
Evaluacion y el Gobierno de los Centros Docentes, con el propdsito de desarrollar
y modificar algunas de las disposiciones establecidas en la LOGSE orientadas a la
mejora de la calidad. En el afio 2002 se quiso dar un paso mas hacia el mismo
objetivo, mediante la promulgacion de la Ley Organica de Calidad de la
Educacion.

En los comienzos del siglo XXI, la sociedad esparfiola ha tenido la conviccidén de
que es necesario mejorar la calidad de la educacion, pero también de que ese
beneficio debe llegar a todos los jévenes, sin exclusiones. Como se ha subrayado
muchas veces, hoy en dia se considera que la calidad y la equidad son dos

principios indisociables.

Algunas evaluaciones internacionales recientes han puesto claramente de
manifiesto que es posible combinar calidad y equidad y que no deben
considerarse objetivos contrapuestos. Ningun pais puede desperdiciar la reserva
de talento que poseen todos y cada uno de sus ciudadanos, sobre todo en una
Sociedad que se caracteriza por el valor creciente que adquieren la informacion y
el conocimiento para el desarrollo econémico y social. Y del reconocimiento de
ese desafio deriva la necesidad de proponerse la meta de conseguir el éxito

escolar de todos los jévenes.
La magnitud de este desafio obliga a que los objetivos que deban alcanzarse sean

asumidos no sélo por las Administraciones educativas y por los componentes de la

comunidad escolar, sino por el conjunto de la sociedad.
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Por ese motivo y con el propdsito de estimular un debate social sobre la
educacion, con caracter previo a promover cualquier iniciativa legislativa, el
Ministerio de Educacién y Ciencia publico en septiembre de 2004 el documento
que lleva por titulo «Una educacion de calidad para todos y entre todos», en el que
se presentaban un conjunto de analisis y diagnosticos sobre la situacion educativa
actual y se sometian a debate una serie de propuestas de solucion.

Tanto las Comunidades Autonomas como las organizaciones representadas en los
Consejos Escolares del Estado y Autonomicos fueron invitadas formalmente a
expresar su opinidn y manifestar su postura ante tales propuestas. Ademas, otras
muchas personas, asociaciones y grupos hicieron llegar al Ministerio de Educacién
y Ciencia sus reflexiones y sus propias propuestas, que fueron difundidas por
diversos medios, respondiendo asi a la voluntad de transparencia que debe
presidir cualquier debate publico.

Como resultado de ese proceso de debate, se ha publicado un documento de
sintesis, que recoge un resumen de las contribuciones realizadas por las distintas
organizaciones, asociaciones y colectivos. El desarrollo de este proceso de
debate, que se ha prolongado durante seis meses, ha permitido contrastar
posiciones y puntos de vista, debatir acerca de los problemas existentes en el
sistema educativo espaiol y buscar el maximo grado de acuerdo en torno a sus

posibles soluciones.

Este periodo ha resultado fundamental para identificar los principios que deben

regir el sistema educativo y para traducirlos en formulaciones normativas.
Tres son los principios fundamentales que presiden esta Ley. El primero consiste

en la exigencia de proporcionar una educacion de calidad a todos los ciudadanos
de ambos sexos, en todos los niveles del sistema educativo. Ya se ha aludido al
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desafio que esa exigencia implica para los sistemas educativos actuales y en
concreto para el espafiol.

Tras haber conseguido que todos los jovenes estén escolarizados hasta los
dieciséis afios de edad, el objetivo consiste ahora en mejorar los resultados
generales y en reducir las todavia elevadas tasas de terminacion de la educacion
basica sin titulacién y de abandono temprano de los estudios.

Se trata de conseguir que todos los ciudadanos alcancen el maximo desarrollo
posible de todas sus capacidades, individuales y sociales, intelectuales, culturales
y emocionales para lo que necesitan recibir una educacion de calidad adaptada a
sus necesidades. Al mismo tiempo, se les debe garantizar una igualdad efectiva
de oportunidades, prestando los apoyos necesarios, tanto al alumnado que lo

requiera como a los centros en los que estan escolarizados.

En suma, se trata de mejorar el nivel educativo de todo el alumnado, conciliando
la calidad de la educacion con la equidad de su reparto. El segundo principio
consiste en la necesidad de que todos los componentes de la comunidad

educativa colaboren para conseguir ese objetivo tan ambicioso.

La combinaciéon de calidad y equidad que implica el principio anterior exige
ineludiblemente la realizacion de un esfuerzo compartido. Con frecuencia se viene

insistiendo en el esfuerzo de los estudiantes.

Se trata de un principio fundamental, que no debe ser ignorado, pues sin un
esfuerzo personal, fruto de una actitud responsable y comprometida con la propia
formacion, es muy dificil conseguir el pleno desarrollo de las capacidades

individuales.

Pero la responsabilidad del éxito escolar de todo el alumnado no sdlo recae sobre

el alumnado individualmente considerado, sino también sobre sus familias, el
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profesorado, los centros docentes, las Administraciones educativas y, en ultima
instancia, sobre la sociedad en su conjunto, responsable ultima de la calidad del

sistema educativo.

3.4.9 Formacion Docente en Ibero América.

3.4.9.1 Referente acerca de la importancia de la Formaciéon de Educadores

como agentes de la Calidad Educativa.

(Proyecto de Formacién del Profesorado para la Educacién Especial en

Latinoamérica)

En este referente pretendo abordar de manera objetiva los avances de
programas, en materia de Educacion Especial que se desarrollan en Latino
Ameérica, esta es una aportacién de un articulo publicado en El Salvador por la
Dra. Rosalia Aranda Redruello, quien es Directora del Programa de apoyo para la
infraestructura de Educacion especial en El Salvador.

“Es un aserto decir que en la década de los 90 todos los paises apuestan por
una calidad educativa. La calidad de la ensefianza afecta a todos los elementos de
los Sistemas Educativos, pero el concepto de calidad no tiene el mismo significado
para todos, los objetivos de calidad se programan a través de diferentes enfoques
y los planteamientos se consiguen con diferentes medidas.”

DRA. ROSALIA ARANDA REDRUELLO

Esta calidad en la educacion ha significado, en primer lugar, que los paises
desarrollados tienen escolarizados al 100 % de la poblacion en edad escolar,
mientras los paises menos desarrollados establecen sus cotas de calidad en ir

poco a poco escolarizando la poblacion en edad escolar obligatoria.
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En cuanto a la Educacién Infantil se debe sefialar que, cuando nos referimos a los
primeros paises citados, hablamos de escolarizacion del 50 al 90%, segun nos
refiramos a nifos en el periodo de 0-3 o en el periodo de 3 a 6 anos, pero en los
menos favorecidos apenas se habla de escolarizar a esta poblacién de menos de
6 afos.

Si no hay referencia a la Educacion Especial, podemos distinguir la coexistencia
de diversas estructuras educativas (educacion separada, integrada, aulas
especiales dentro de la educacion general). La educacion integrada comienza su
andadura en todos los paises europeos entre los afios 80 y 90, y en los menos

desarrollados, se intenta aplicar al final de los 90.

Otro factor importante de calidad la pone el profesorado. Garcia Garrido (1998),
nos comenta que “el ansia de calidad que resuman hoy todas las reformas
educativas, constituyen un terreno abonado para acometer de una vez por todas la

reflexion profunda sobre lo que significa formar personas humanas.”.

Y es que Garrido apuesta porque los que eligen la ensefianza no solo deben
pretender adquirir habilidades, sino que deben significarse por su dimensidn

humana y educadora.

En Octubre de 1996 tuvo lugar la 45ava. sesion de la Conferencia Internacional
de Educacién. Uno de los temas discutidos fue el “rol de los docentes en el mundo
en proceso de cambio. Tedesco (1997) comenta al respecto que” hoy mas que
nunca las reformas educativas deben llegar a la escuela y a la sala de clases, y
que, en consecuencia, el docente es el actor clave del proceso de transformacion

educacional”

1.- PLANTEAMIENTO: ; QUIENES ELIGEN LA DOCENCIA?

132



En esta Conferencia Internacional, se analizan algunas fases de la formacion
del docente y entre otras cuestiones se plantean preguntas como esta: ; quiénes
eligen la docencia? (recogido al oido de una conferencia de Tedesco), podemos

resumir las siguientes ideas:

En general para la eleccion se tienen en cuenta estos rangos: Rango

académico, rango econémico y rango social-humano

a) Elrango académico:

Por lo general la eleccion de carrera se hace en funcion del rango
universitario, las salidas profesionales y la retribucion en puesto de trabajo.

El rango universitario lo dan los propios Sistemas Educativos a instancias de
la sociedad, determinando si un médico de medicina general debe estudiar cinco

afnos y un especialista otros cinco o seis mas.

Por el contrario, la carrera del docente para la edad infantil, en la mayoria de
los paises se considera que tiene suficiente con 3 afios. Esto va a suponer que la
eleccion en cuanto al rango va a dejar fuera a muchos estudiantes brillantes que,
sintiéndose vocacionados hacia la docencia, no la elegiran porque no satisface
sus pretensiones académicas. No obstante, actualmente la tendencia Europea es

de una formacion universitaria de maestro/as con el grado de licenciatura.

En el caso de muchos paises latinoamericanos, la profesion del docente no ha
sido claramente elegida en funcion del rango pues muchos de sus educadores lo
son por “afecto a la profesion”, por solidaridad con los hombres y mujeres de su
pais, etc. pero no han tenido una base formativa solida. Quiza estos docentes han
ejercido su responsabilidad de ciudadano transmitiendo conocimientos y
habilidades basicas, pero no han tenido la suficiente libertad de elegir, ni muchas
posibilidades de formarse.
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Las sociedades saben que los docentes son piezas de un sistema y si quieren que
la escuela forme hombres y mujeres con un mayor compromiso social, con mayor
didlogo y tolerancia entre los pueblos, deben desear docentes que elijan esa
profesion porque les atrae, pero también deben darles un reconocimiento social y

econdmico.

Por otra parte, para que se elija la profesidn es importante tener la seguridad de
que la persona no esta sola, y no es victima o culpable de los resultados de la

educacion.

El docente esta inmerso en esa misma sociedad, el alumno/a y la escuela de la
misma manera. Eso significa que es necesario tomar conciencia de la necesidad
de acercar a la toma de decisiones educativas a todos los usuarios de la
educaciéon, porque los resultados obtenidos no son responsabilidad unica del
docente. Tampoco es equilibrado pensar si el docente es necesario o no, pues

seria tanto como plantearse si la sociedad es necesaria o no.

b) EI rango economico: ¢cual es el prestigio del docente para que elija esta

carrera?

Estd mundialmente asumido que el reconocimiento econdémico del docente
es siempre escaso. Hay una gran disociacion entre el reconocimiento de la
necesidad e importancia del docente y la falta de medidas econdmicas para
formar a esos docentes. Siempre que se hacen ajustes econdmicos los recortes
presupuestarios recaen en la educacién y en la congelacion de sueldos de
funcionarios. Esto ha significado el abandono de la profesion, la no eleccion, el

absentismo y el pluriempleo.

Sin embargo, en los paises mas desarrollados, los sueldos van equiparandose
mas. Hasta se da la paradoja de que las grandes potencias se han visto en la
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necesidad de “importar’ profesores a cambio de excelentes retribuciones porque
sus propios ciudadanos no eligen esta profesion. (Caso de Estados Unidos que
contrata mas de 400 profesores cada afio).

¢Por qué ocurre esto? No se tienen estudios al respecto pero se puede
aventurar que es cada vez mas dificil asumir la tarea de formar personas y, en
este caso, los medios informaticos no han podido sustituir a las personas que

educan.

c) Rango humano: ;existe la vocacion de docente?

Hoy no esta muy en boga hablar de vocacién. Si se toma la palabra desde la
pura traduccion latina se diria que es una llamada. Llamada para nosotros a
atreverse a educar. El desafio de atreverse a educar puede invitar al joven de hoy

a pensar en la educacion para una sociedad con dimensiones de mundialidad.

Segun Aguado (1997),”el refo de pensar en la mundialidad, nos habla de
formar en la solidaridad para el tiempo presente y de formar en la responsabilidad
para el futuro, para hacer viable una verdadera vida humand'... el futuro de la

Convivencia y de la solidaridad entre pueblos, razas y culturas depende en
buena medida de la educacion que se genere.
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d) Rango social: ;sla formacion del docente supone un paso en la iqualdad

de oportunidades ?

Rodriguez (1998), nos dice que, “en la busqueda de la calidad, se debiera
avanzar hacia practicas mas radicalmente democraticas y de mayor compromiso
con la justicia social’. Nosotros entendemos que el docente tiene un gran reto:

“aprender lo que ha de ensenar”.

Y es que, en la sociedad actual, las corrientes educativas de tipo humanista estan
preocupadas por la igualdad de los derechos humanos, la justicia social y la
diversidad. Puede considerarse que es una educacion que pretende reconocer a

cada grupo étnico, cultural y social.

Este grupo existe de forma autonoma interrelacionada e independiente con la
sociedad total. Por ello el educador/a debe desarrollar habilidades sociales que le

muevan a cooperar con otras culturas, comunidades y grupos.

Reconocer la diversidad cultural representa una riqueza para todos los

ciudadanos, tanto de los grupos mayoritarios como minoritarios.

Aplicando una educacion multicultural damos igualdad de oportunidades y
ayudamos a desarrollar una sociedad cada vez mas pluralista que se orientara
hacia la formacion de un tipo de hombre capaz de convivir en una sociedad en la

que “lo diferente es plural”.

Rodriguez (1998), nos dice que el “qué aprender para luego poder enseriar‘en
una sociedad multicultural, significa también que el educador debe salir al paso de
conflictos y necesidades que traen a la escuela algunos alumnos/as derivados de
la marginacion, la violencia, la droga, etc. en las sociedades desarrolladas, y en

las que estan en proceso de desarrollo.
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En Octubre de 1996, tuvo lugar la 45° Sesion de la Conferencia Internacional
de Educacion. Uno de los temas discutidos fue “£/ rol de los docentes en el mundo
en proceso de cambio”. Tedesco (1997), en comentario al respecto, nos dice: “hoy
mas que nunca las reformas educativas deben llegar a la escuela y a la sala de
clase. En consecuencia, el docente es el actor clave del proceso de

fransformacion educacional’.

Pero hay una gran disociacién entre el reconocimiento de la necesidad e
importancia del docente y la falta de medidas econdmicas para formarse esos
docentes. Con frecuencia, los ajustes econdmicos recaen en recortes para la
educacion con la congelacion de sueldos de funcionarios. Esto ha significado el
abandono de la profesion docente, la no eleccién, el absentismo y el pluriempleo,
porque los docentes son uno de los sectores mas importantes y numerosos del

empleo publico.

3.4.9.2 Antecedentes y Estado de la Cuestién.

En la década de los 60 existieron, y persisten en América Latina, una serie
de politicas y estrategias efectivas en la determinacion de un cambio en las
relaciones entre el centro de renovacion de los sistemas y cada una de las

Instituciones que ofrecen servicios educativos.

Fueron caracteristicos los procesos de descentralizacion, municipalizacion, etc.
que fueron ejecutados de diferentes maneras y a diferentes ritmos en cada pais.
Pero, en lo sucesivo, los paises de América Latina se plantearon, por una parte,
qué politicas debian llevar a cabo los Estados y cuales dejarian para que
asumieran otras instituciones. Por otro lado, se plantearon como deberian

revisarse a si mismos los Estados para poder cumplir con su nuevo contrato.

En cuanto a la primera cuestion conocemos que, en los afnos 80, amplias
corrientes de opinién coinciden en que la prestacion de los servicios educativos es

responsabilidad del Estado a compartir con la sociedad.
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Sin embargo, “/a convocatoria a la concentracion, la informacion y evaluacion, la
compensacion de diferencias y la promocion de la innovacion y transformacion
pedagogica, fueron funciones que quedaron bajo la responsabilidad de los
estados‘(Tedesco 1987).

Para llegar a esto, se exigié una fuerte revisién acerca de la propia organizacion
de los Estados, su relacion con los establecimientos educativos y otra serie de

cuestiones.

Llegados los afos 90, las Reformas educativas en América Latina se inician ante
el imperativo de la necesidad y con una alta cuota de voluntarismo, pero
probablemente esto resulta absolutamente insuficiente para sostener una
transformacion modernizadora y equitativa de los Sistemas Educativos, por la

serie de limitaciones con las que se encuentran los Estados.

Actualmente, las Reformas educativas van superando dificultades:”La reforma no
es un objefo que pueda ser instalado en un lugar determinado, ni tiene

propiedades esenciales que estén esperando ser descubiertas‘(Popkewitz 1995).
Se van realizando gestiones educativas en la linea de:
- Pautas o reglamentos de convivencia (caso de Argentina y Uruguay, Brasil).

- Programas estatales para proveer a los alumnos de sectores populares de lo
minimo e imprescindible para participar en la docencia: libros, cuadernos,

programas compensatorios.

- Acciones de investigacion y desarrollo de capacitacion de funcionarios vy

asesoramiento, etc.

Hay pocas investigaciones sobre el resultado de estas gestiones educativas, pero,
en general, podriamos concluir que los procesos de reforma de los Estados para
sostener las reformas educativas dependeran, hoy mas que nunca, de la
intervencion de todos los sectores educativos: autoridades educativas nacionales,
las instituciones de origen intelectual, los pedagogos reformadores, los

movimientos educativos y los propios educadores, y las ayudas internacionales.
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Respecto a las ayudas internacionales es importante senalar los programas de
cooperaciéon que existen a varios niveles. Por ejemplo, los programas de
cooperacion de la Cumbre |Iberoamericana de Jefes de Estado y Presidentes de
Gobierno, los que parten de Ministerios, Comunidades Auténomas,

Ayuntamientos. Citamos algunos ejemplos:

3.4.9.3 Programas de Cooperacién en el Marco de la Cumbre Iberoamericana

! Programa Iberoamericano de Modernizacion de las Administraciones
Educativas (IBERMADE).

El objetivo de este programa es ofrecer apoyo y asistencia técnica para la

modernizacion de las administraciones educativas, cientificas y culturales.

/Il Programa de Cooperacion con Ilbero América para el Disefio de la
Formacion Profesional (IBERFO)

El objetivo de este programa es proponer modelos alternativos, estrategias e
instrumentos para la vinculacién del sistema educativo con el sistema productivo y

el trabajo.

/Il Programa de Evaluacion de la Calidad de la Educacion:

Es un programa dirigido a identificar en cada uno de los paises de la region
las necesidades y demandas de capacitaciéon y asistencia técnica. Ademas
pretende capacitar recursos propios para sustentar la instalacion de sistemas de
evaluacion que respondan a necesidades regionales.

En general con los programas anteriores contemplados; se pretende aportar una
nueva vision sobre la manera mas apropiada de abordar una mejora en la
Formacion Docente en Latino América, involucrando a los Gobiernos y sus
funcionarios, y un ejemplo es el caso de El Salvador, pais en desarrollo; y que

es uno de los que tiene un nivel de pobreza extrema, y en el cual se estan
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llevando a cabo propuestas de reformas para poder aportar mejoras sustanciales

en materia de Formacion Docente y mejora de la Educacion.

3.4.10 Referente de las Leyes, Formacién Docente en México.

El Articulo 3°. Constitucional, en México establece el ideario filoséfico de las
grandes politicas educativas; se reconoce ahi el derecho fundamental de los
individuos a recibir educacion y la obligacion que al Estado corresponde de
ofrecerla, en él se define la orientacion de la educacion hacia el desarrollo
armoénico del ser humano, el patriotismo y la conciencia de la solidaridad

internacional, en la independencia y la justicia.

México, en el marco del federalismo, responde a estas grandes orientaciones de la
politica educativa y las asume en sus propios ordenamientos, reconociendo de
esta forma a la educacion como un baluarte fundamental en la construccion de

una mejor sociedad.

Asi, la educacion en México ha intentado superar los desafios que representan el
brindar una educacion para todos, pero de calidad, y el contar con un sistema
educativo bien integrado, eficiente y transparente, para que ésta coadyuve al logro
de un desarrollo econdémico sustentable, en lo productivo, en lo humano y en lo

ambiental.
Ante la constante del cambio en todos los ambitos de la sociedad mundial, los
préximos anos presentaran retos y oportunidades que obligan a estar preparados

para enfrentarlos apropiadamente, teniendo la educacion un papel estratégico en
la construccion de lo que deberan ser escenarios de atencion deseables.

3.4.11 Programa Nacional de Educacién, en México.
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En México, la filosofia educativa fundamental esta contenida en el articulo 3°
Constitucional, donde el Gobierno de la Republica reconoce el derecho de todo
individuo a recibir educacioén y la obligacion del Estado a impartirla.

En él se sefala que “tendera a desarrollar arménicamente todas las facultades del
ser humano y fomentara en él, a la vez, el amor a la patria y la conciencia de la

solidaridad internacional, en la independencia y en la justicia”.

En funciéon de ser obligacién de la Administracion planificar y gestionar la
formacion permanente del profesorado, ésta se ha “institucionalizado”, lo que ha
dado lugar a un incremento sustantivo de inversién econdémica en este ambito, a
un crecimiento en la Formacion Docente, y finalmente se ha conseguido una

alta participacion del profesorado.

La Formacién Docente en el sistema educativo es el proceso social que hace
posible que cada generacion desarrolle sus actividades a partir de lo creado por
las generaciones anteriores, para que asi no tengan que reinventar las formas de

relacionarse y obtener lo necesario para vivir y desarrollarse.

Gracias a los procesos educativos, cada generacion recrea y transforma la
enorme riqueza que es el acervo cultural que ha producido el hombre a lo largo de
la historia, y construye el futuro a partir de lo alcanzado en el pasado.

En las sociedades contemporaneas, la responsabilidad de asegurar que estos
procesos de asimilacion, recreacion y transformacion de la cultura se den de
manera que aseguren formas mas justas y humanas de convivencia, es de los
sistemas educativos, de los que depende en gran medida la definicion y operacion

de las formas de interaccion entre los hombres y con su entorno.
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En sociedades modernas como la de México, la educacion tiene tres grandes

objetivos:

A. Establecer y promover el desarrollo de las capacidades individuales (fisicas,

intelectuales, artisticas, afectivas, sociales y morales).

B. Fomentar los valores que aseguren una sana convivencia, solidaria vy

comprometida, esto es, formar ciudadanos y,

C. Incidir en el desarrollo de las competencias que requiere un mercado

Laboral cada vez mas complejo, cambiante y diversificado.

También se garantiza una educacion laica y gratuita, asi como democratica,
nacional y que contribuira a la mejor convivencia humana. Para esto el Estado
mexicano promovera y atendera todos los tipos y modalidades educativos, asi
como otorgara, negara y retirara el reconocimiento de validez oficial de los

estudios que se realicen en planteles particulares.

En funciéon de ser obligacién de la Administracion planificar y gestionar la
formacion permanente del profesorado, ésta se ha “institucionalizado” , lo que ha
dado lugar a un incremento sustantivo de inversién econdémica en este ambito, a
un crecimiento en la Formacién Docente, y finalmente se ha conseguido una alta

participacion del profesorado .

La formacién de la planta docente tiene repercusiones mas alla del saldén de
clases. Las metas de crecimiento, desarrollo y bienestar social que las naciones
determinan tienen estrecha vinculacion con los resultados que se obtengan en las

aulas.
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Un recorrido por el mapa nos permite comprobar que los paises que invierten en la
profesionalizacion de su cuerpo docente alcanzan altos niveles de aprendizaje, lo
que impacta positivamente en el desarrollo socioecondémico de su poblacion.

El sistema educativo mexicano requiere la revision de sus limites frente a la
sociedad del conocimiento. El aprovechamiento de las nuevas tecnologias en
vinculacion con la formacion de su capital humano, permitira alcanzar las metas a

las que la nacién aspira.

Se tiene la conciencia de la importancia de contar con maestros calificados. Sin
embargo, el desempefio del docente se encuentra hoy cuestionado. Sus derechos,
sus funciones, la calidad de los resultados obtenidos y las herramientas que utiliza
en su quehacer, son observados y revisados ante el avance tecnolégico, con un
entorno en constante cambio y frente la expectativa creciente de la sociedad

respecto a la aportacidon de su gestion.

El maestro se enfrenta a condiciones novedosas, por lo tanto, su formacion debera
corresponder a los retos actuales. La toma de conciencia de los cambios que en el
entorno del docente se han producido, permite determinar las habilidades y las
competencias que requiere para realizar su oficio y los programas de formacion

que le ayudaran a desarrollarlas.
Y todo esto sumado a las presiones gubernamentales y sindicalistas, que impiden

que se retome la responsabilidad de las instituciones educativas de manera mas
objetiva para abordar su desarrollo educativo, ya que el ambiente esta politizado.

3.4.12 Referente de la Formacion Docente en México (Universidad

Veracruzana)
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3.4.12.1 El desarrollo de la Formacién Docente, la Universidad Veracruzana.

La Universidad Veracruzana fundada en el aino de 1944, es una institucion
regional cuyas caracteristicas son determinadas por el entorno social y cultural del
Estado al que pertenece y que aun cuando no cuenta con autonomia es

considerada como una de las cinco primeras universidades publicas del pais.

La Universidad Veracruzana pertenece al subsistema nacional de universidades y
consecuentemente se integra a la Asociacion Nacional de Universidades e
Institutos de Educacion Superior (ANUIES) de la que emanan las acciones
juridicas, politicas y pedagogicas para planificar y desarrollar las funciones
sustantivas de docencia, investigacion, extension y difusion de la cultura que son

asumidas por esta universidad.

Es pertinente decir que la ANUIES como rectora de las politicas nacionales de
educacién, cobra importancia en los afnos 70's ante la problematica que
confrontan las instituciones de educacion superior (expansion y diversificacion), en
este aspecto aborda la formacion de profesores como una actividad prioritaria.
Vale recordar la influencia que tuvieron las reuniones nacionales de la ANUIES
celebradas en Hermosillo (1970), Villahermosa (1970), Toluca (1972) y Querétaro
(1975); que repercuten en las universidades del pais y por ende en la

Veracruzana.

Fue precisamente en 1974, en cumplimiento de los acuerdos de la ANUIES
(Toluca, 1972) que se inicia el programa de Formaciéon de Profesores en la
Universidad Veracruzana, creandose el Departamento de Actualizacion y
Mejoramiento de Profesores (DAMP) como parte de la estructura y funciones de la
Direccion de Actividades Académicas, que tenia como objetivo primordial el
capacitar y actualizar al personal de la universidad en los aspectos técnico-
pedagogicos, a través de una serie de actividades que se fueron reformando en

base a sus propias exigencias, recursos humanos y financieros.

Inicialmente se llamé DAMP, hasta 1988 en que la Direccién de Actividades
Académicas desaparece integrando sus funciones en diversos organismos y

creandose la Direccion de Formacion y Actualizacion Docente que retomo los
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objetivos del DAMP. En 1993 esta Direccion pasa a ser Coordinacion de
Formacion y Actualizaciéon Docente, integrandose a la Direccion de Desarrollo

Universitario.

Los organismos de la formacion docente en la Universidad Veracruzana han
dependido de la Secretaria General Académica; la estructura, funciones y
denominaciones han sido determinadas por las autoridades de la administracion

central.

3.4.12.2 Politicas de formaciéon docente en la Universidad Veracruzana.

La normatividad para el establecimiento de la formacion docente se
establece en el Estatuto del Personal Académico, el Contrato Colectivo y los

planes de trabajo del Rector en turno.

La obligatoriedad para que la Universidad establezca la formacion docente surge
desde el inicio del DAMP en el afio de 1974; posteriormente se establece la
Comisién Mixta de Capacitaciéon Docente, en la que intervienen tanto el sindicato
del personal académico como integrantes del DAMP.

Actualmente la politica nacional establece que la formacion de profesores se
realizara a través de los programas de posgrado. La Universidad Veracruzana
cuenta con dos estrategias: ofrecer el Diplomado de Educacién Superior por parte
de la Coordinacion de Formacion Docente y el Programa de Becas a los

profesores para realizar estudios en universidades del pais y del extranjero.

En fechas recientes, a través de un convenio con la Universidad Nacional a
Distancia de Madrid, Espafia, (UNED) se establecieron los Doctorados en
Educaciéon y en Economia Financiera para los profesores de la Universidad

Veracruzana.

3.4.12.3 Funciones de la Formaciéon Docente.

Las funciones realizadas por los organismos encargados de la formacion

docente en la U.V. han sido de dos tipos: técnico-pedagogicos y Administrativos.
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Dentro de las técnico-pedagogicos resaltan los diagndsticos de necesidades de
formacién y actualizacion, planificacion de acciones, desarrollo de las mismas y
evaluacion de su desempefo; en cuanto a las administrativas se encuentra la
elaboracién de presupuestos, supervisar el cumplimiento de las acciones y del
personal que colabora, promocion y difusion de las acciones propias de la

Direccion e informar a las autoridades universitarias respectivas.

Los recursos humanos que se han integrado al trabajo de formacidon docente se
han caracterizado por tener categoria de confianza y de base. El personal de
confianza es el que realiza las actividades técnico-pedagodgicas sefaladas
anteriormente y cuya preparacion profesional es de Pedagogia en su mayoria y

Psicologia, en un porcentaje menor.

Actualmente la DFD cuenta con un Director General que atiende la Coordinacién
de Orientacion Educativa y la de Formacion Docente, un técnico académico, tres
analistas, once trabajadores administrativos y un intendente, para la atencion de
las acciones de formacion y actualizacion de profesores de la Universidad

Veracruzana.

3.4.12.4 Politicas de Formacién Docente en las Dependencias

Las politicas de formacién docente y las instituidas desde que se inicio ésta
en la U.V. han sido la de abordar por un lado la formacion técnico-pedagdgica y

por otro la disciplinaria o de actualizacion.

Asimismo, los programas de formaciéon docente no representan una erogacion
para los profesores de esta Universidad, pues se les otorgan los materiales y los
servicios sin costo alguno; también las acciones de formacion y actualizacion se

proporcionan a los profesores en sus lugares de trabajo.

El presupuesto del DAMP procede inicialmente del que se otorgaba a la Direccidn
de Actividades Académicas que incluia, los aportes de la Universidad, de la SEP y
del propio Gobierno del Estado de Veracruz.
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Posteriormente y ante las politicas sexenales de considerar la formacion docente
como prioridad dentro de los programas educativos, se aportan partidas
especiales para la actualizacion y formacion docente por parte de PRONAES,
PROIDES y mas recientemente por FOMES y SUPERA.

3.4.12.5 Estrategias

Para llevar a efecto los programas de formacion docente de la Universidad y
considerando la descentralizacion de la misma, en cada Vicerrectoria existe un
coordinador que tiene como funcién promover, difundir y coordinar las acciones
que desarrolla la Coordinacién de Formacion Docente, desplazandose el personal
encargado de realizar los cursos, conferencias y seminarios programados en la

unidad central.

El desarrollo de la formacion docente en la U.V. ha pasado por tres etapas
caracterizadas por las tendencias teorico-metodologicas que fundamentan sus

programas, estas etapas han sido: la tecnoldgica, la psicosocial y la ecléctica.

3.4.12.6 La tendencia de la Tecnologia

Dentro de la primera etapa (1974-1984) se crean los siguientes médulos:
disefio de programas, técnicas didacticas y evaluacion; mismas que conforman el
ciclo basico, con el cual se proporcionaban conocimientos e instrumentos

didacticos para conducir técnicamente el proceso de ensefanza-aprendizaje.

De 1978 a 1980, de acuerdo con las necesidades detectadas en la aplicacion del
ciclo basico, se integran tres unidades mas: dinamica de grupos, relaciones
humanas y sociologia educativa. Por ultimo, a finales de ese afo, se integran otras
tres unidades: material didactico, microensefianza 'y comunicacion,
constituyéndose asi el Curso de Actualizacion y Mejoramiento de Profesores, con

una duracion de 180 horas.
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En la segunda etapa del DAMP, en 1982, destaca el Curso de Capacitacion
Basica, que se ofrecia al inicio de cada semestre escolar a todos los aspirantes a
formar parte del cuerpo docente de las escuelas y facultades, cuyo obijetivo fue:
"proporcionar los elementos basicos que permitan al aspirante a partir de una
conceptualizacion de lo que implica el acto de ensefiar, comprender la complejidad
de la docencia y el papel que juegan los elementos que involucran el proceso
ensefanza-aprendizaje". Sus contenidos constaban de dos unidades basicas:

didactica general y microensefianza.

3.4.12.7 Latendencia psicosocial

Durante los anos de 1984 a 1987, dentro de la tendencia psicosocial se
implementa una propuesta metodologica, que consiste en concebir al aprendizaje
como una actividad grupal. La relacion como un objeto de conocimiento no es la

de un objeto que se transmite, sino la de un saber y objeto que se constituye.

Esto implica priorizar el aprendizaje construido en grupos sobre el proceso de
aprendizaje individual. Lo anterior plantea consecuencias importantes en los roles
del docente y el de los alumnos, la relacion entre ellos (vinculo educativo), asi

como el aprendizaje mismo.

Partiendo de que el grupo es fuente de experiencias y de aprendizaje
significativos, en el programa no solo se considera el aprendizaje en cuanto al qué
(el objeto), sino también al cémo (el proceso mismo), rescatando el grupo como

instancia educativa o reeducativa.

Se pretende recrear un verdadero vinculo coordinador participante (docente-
alumno), en constante comunicacién, y no un profesor "autista" que da la clase

desvinculado de la realidad de los estudiantes, con poca o nula comunicacion.

Tomando en cuenta la experiencia de la planta docente de la Universidad
Veracruzana, se establece a partir de 1984, el Programa de Formacion Docente
que tiene como objetivo principal el de "Involucrar a los docentes en procesos
formativos tendientes a la profesionalizacion de la docencia orientandose

fundamentalmente a la superacion académica".
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Dicho programa pretende la formacion integral de los profesores rescatando la
dimension social, psicolégica y tecnopedagdgica de la practica docente que les
permitan el desarrollo de aptitudes a fin de implementar adecuadamente su
practica como tal.

El programa de formacién docente esta compuesto por tres areas cuya
articulacion pretende dotar al docente de las bases tedricas y metodoldgicas del
quehacer docente. Las areas son: sociologia educativa, psicologia educativa y
tecnologia educativa.

3.4.12.8 La tendencia ecléctica

En la Universidad Veracruzana, para darle otro sentido a la formacion y
actualizacion docente, en su tercera etapa se realizé una encuesta en las cinco
zonas en que se encuentra estructurada la Universidad; a partir del analisis de los
resultados obtenidos se disefia la estrategia y se implementa en 1988, la
Especialidad en Docencia, como un proceso de formacion.

La Especialidad en Docencia desaparece como programa de formacion por
considerarse que la Direccidon de Actividades Académicas no tenia la personalidad
juridica para avalar un nivel profesional de posgrado, por lo tanto, dicha
especialidad paso a formar parte del Centro de Investigaciones Educativas.

Posteriormente y por acuerdo del H. Consejo Universitario se propuso que la
formacion docente partiera de los resultados de una encuesta. A partir del analisis
de necesidades del diagnostico formulado, se estructuran nuevamente una serie
de cursos durante el periodo de 1988-1991, que traen como resultado final que se
implemente el Diplomado en Ensefanza Superior, el cual tiene como finalidad
primordial propiciar espacios para el analisis y reflexion de su practica cotidiana,
asi como proporcionarles los elementos teorico-practicos que coadyuven al

desarrollo del proceso ensefianza-aprendizaje.

El Diplomado trata de dar respuesta a las necesidades y expectativas del docente

universitario.
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Por ultimo, es menester aclarar que estos dos ultimos afios, la base de las
acciones de la DGFAD de la U.V. lo constituye el Programa Nacional de
Superacion del Personal Académico a nivel nacional y el Fondo para Modernizar
la Educacién Superior (FOMES), como linea de trabajo de la Direccion de
Formacion y Actualizacion, a través de los cuales se desarrollan programas para
dar respuesta a las demandas de formacion y actualizacion del personal
académico de la Universidad Veracruzana. Resultado de estas acciones es el
Programa de Formacion Docente: 1993-1994.

Finalmente, durante 1994 se continua en la misma linea de trabajo, es decir, los
programas y proyectos que se estan llevando a cabo, se desprenden de las
politicas nacionales en lo referentes a la formacion y actualizacién del personal
académico de la Universidad Veracruzana, que dan base a la creacién de la
Direccion General de Desarrollo Universitario.

A fin de tener una idea mas clara de los propositos y del programa y de la

Direccion citadas, se describen a continuacion:

A.- Programa de formacion docente 1993-1994.

La Direccion de Formacion Docente durante este periodo atiende dos lineas
fundamentales de accion académica. La linea de formacién docente tiene como
objetivo primordial proporcionar a los maestros universitarios los elementos
pedagogicos, socioldgicos, psicologicos, filosoficos; etc., que contribuyan al mejor

desarrollo de sus actividades académicas.

La segunda linea de su quehacer tiene como finalidad coordinar y realizar
acciones de actualizacion en las diversas disciplinas profesionales de acuerdo

con los requerimientos que formulen las facultades o los propios docentes.

Tomando en consideracién las politicas nacionales relacionadas con la formacion
y actualizaciéon del personal académico, asi como de fondos federales se

realizaron las siguientes actividades académicas.
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B.- Programa de alta exigencia académica.

Cuya finalidad es mejorar las condiciones institucionales del trabajo académico

para garantizar la permanencia, dedicacion y desempefio del personal.
C.- Programa de actualizacién de alto nivel académico.

Establecido con el propdsito fundamental de apoyar la actualizacidn disciplinaria a
los profesores universitarios a través de eventos académicos tales como:

conferencias magistrales, cursos, talleres, seminarios, etc.
D.- Programa de estudios del personal académico en el sector productivo

Cuyo objetivo especifico es la actualizacion disciplinaria de los profesores

universitarios en alguna empresa del pais.

E.- Programa de formaciéon instrumental para el personal académico de

posgrado.

Con el proposito de ofrecer otras alternativas complementarias de formacion
disciplinaria para los profesores, tales como: dominio de otros idiomas, uso de

computadoras, analisis de textos y redaccion de reportes y ensayos.
F.- Programa de titulacion para el personal académico.

Su objetivo es propiciar la titulacion del personal académico que por un lado no ha
alcanzado el grado de licenciatura, y por otro, que ha realizado los estudios
correspondientes a posgrado, proporcionando los apoyos necesarios para que
reciban asesorias de personal de alto nivel y elaboren sus tesis o tesinas

respectivas.

G.- Programa de desarrollo del personal académico a través de cursos de

posgrado:

La finalidad es elevar la calidad del trabajo docente y de investigacion que se
desarrolla en la Universidad. El programa pretende impulsar y apoyar a los
profesores e investigadores a realizar estudios de posgrado: ya sea en la propia

universidad o en otras instituciones del pais o del extranjero.
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H.- Programa de estudios del personal académico en universidades

extranjeras.

Con el objetivo primordial de ofrecer modalidades no convencionales en los
estudios de posgrado que permitan el acceso y participacion de personal
académico con limitaciones de tiempo o imposibilidad de radicar en otra localidad,

manteniendo niveles académicos iguales a los de los programas convencionales.

l.- Programa de evaluacién sobre el desempefio docente en la Universidad

Veracruzana:

El objetivo es conocer el desempefio del docente universitario a través de la
opinién de sus alumnos, para elevar asi la calidad académica de los profesores

universitarios.
J.- La Direccion General de Desarrollo Universitario (1994)

Por acuerdo de las autoridades universitarias, la Direccion de Formacion y
Actualizacion Docente se reestructura, cambiando de nombre a Direccién General
de Desarrollo Universitario, de lo cual se deriva la apertura de sus acciones

académicas, contandose entre ellas:
-Programa de actualizacion disciplinaria de alto nivel académico.

-Programa de desarrollo del personal académico a través de estudios de

posgrado.
-Programa de titulacion del personal académico.
-Diplomado en Ensefianza Superior.

Actualmente se encuentra realizandose el Diplomado en Ensefianza Superior en
las zonas de Xalapa, Veracruz y Poza Rica, asi como el programa de Doctorado
en Educacion de la UNED mencionado anteriormente y que constituye un sistema
a distancia con sede en la ciudad de Xalapa y con asesores de la UNED en
Espafia; la acreditacion y certificacion sera dada por la misma UNED.

3.4.12.9 Practicas de formacion docente
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En primer lugar se planifican los cursos, se contrata personal idoneo para la
elaboracién de los materiales escritos y que se convertiran posteriormente en
coordinadores de los grupos; la metodologia de ensefianza es dinamica tratando
de que los participantes manifiesten su experiencia y concluyan en un proceso de

reflexion.

Los contenidos de los cursos abordan el proceso de ensefianza-aprendizaje
(elaboracion de programas, material didactico, dinamica de grupos y técnicas de
participacion) y aquellos elementos para la comprension de la funcién docente
(técnicas para la investigacion de la docencia, teorias de la educacion, corrientes

psicologicas para la educacion).

Con todos estos datos, conceptos y explicaciones, se han presentado los
elementos basicos para el desarrollo de la formacion docente de la Universidad
Veracruzana, que contiene indicadores generales que se dan a nivel nacional y

los particulares que de algun modo distinguen a la Universidad Veracruzana.

3.5 CONSIDERACIONES IMPORTANTES

RESUMEN: Del rastreo realizado, podemos reflexionar y concluir que La
Formacion Docente tiende hacia una integracion de competencias basicas
en varios paises desarrollados que estan formando de manera integral al
profesorado, y considero que estos referentes nos dan pauta de la direccion del
como y por que se esta llevando a cabo de esta manera en la Formacion y
desarrollo de los Docentes en el Mundo y que con esto se pretende mejorar la

tarea académica y sus resultados, en el aprendizaje de los alumnos.

En Estados Unidos por ejemplo se apuesta por:

Que la formaciéon docente en Estados Unidos ha cambiado drasticamente en los

ultimos anos. Existen dos fuerzas impulsoras tras estos cambios: una es
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intrinseca y proviene del interior de la comunidad de los educadores (maestros,

investigadores, elaboradores de politica, administradores, Etcétera);

La otra es externa y proviene principalmente de los funcionarios de gobierno, tanto

al nivel federal como estatal.

La primera de estas fuerzas encuentra expresion en un esfuerzo por concebir al
maestro, tratarlo y formarlo como a un profesional; la segunda, busca promover la
responsabilidad por los resultados, el desarrollo de estandares y la medicién del

desempenio y la formacion del maestro en funcidn a esos estandares.

Estas dos fuerzas, si bien han sido separadas para propositos de descripcidon y de
analisis, estan trabajando juntas de muchas maneras, afectandose mutuamente y
dando origen a una direccidon comun, pero también creando tensiones que aun

afectan intensamente el proceso de cambio educativo y la formacion docente.

Entre los resultados, puedo citar que se incluyen los siguientes:

En la actualidad los maestros son reconocidos como profesionales: personas
expertas en la ensefanza y el aprendizaje que desarrollan conocimientos nuevos
involucrandose en iniciativas de investigacién; personas que estan
constantemente revisando y evaluando su propio desempefio y los resultados del
mismo, a través del progreso de sus alumnos; personas que regularmente se

reunen con colegas para analizar temas relacionados con la profesion.

La profesiéon docente ha desarrollado estandares especificos que deben ser
satisfechos por todos sus integrantes. Estos estandares guardan relacion con lo
que se espera del maestro antes de obtener su certificacién o licencia (el tipo de
preparacion que ha completado, el numero de horas de practica, el contenido de
los cursos que ha tomado, resultados en las pruebas estandarizadas.

Se evidencian importantes cambios curriculares; tanto en las escuelas como en

las instituciones formadoras de docentes que reflejan cambios demograficos, una
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nueva vision de como aprenden los nifios y una tendencia hacia la integracion de

las escuelas a sus respectivas comunidades.

También se han producido importantes cambios en las instituciones de formacion
docente del pais. Si bien éstas continuan siendo instituciones de educacion
superior, ahora trabajan mas estrechamente que nunca con escuelas primarias y

secundarias como asociados en el proceso de formacion de docentes.

En Europa se perfilan las competencias;

Considero que es importante referirnos al proceso de construccién del Espacio
Europeo de Educacion Superior, que se inicio con la Declaracion de Bolonia de
1999, y que incluye entre sus objetivos la adopcion de un sistema flexible de
titulaciones, que promueve oportunidades de trabajo para los estudiantes en una

mayor competitividad internacional del sistema de educacion superior europeo.

Esta declaracion establece un horizonte temporal para alcanzar este espacio
hasta el afio 2010, y se prevén fases cada dos afios de realizacion, cada una de
las cuales finaliza con una conferencia de ministros responsables de la educacion
superior, en la que se revisa lo conseguido y se establecen nuevas directrices
para el futuro. Hasta la fecha se han llevado a cabo las Conferencias de Praga en
el afio 2001 y la de Berlin en 2003, y la reunion ministerial en Bergen, Noruega,

durante el mes de mayo de 2005.

Este nuevo sistema de titulaciones, tal y como se ha confirmado en la
comunicacion de la Conferencia de Berlin, se basa en dos niveles diferenciados,
y denominados, respectivamente, Grado y Posgrado, que, en su conjunto se

estructuran a su vez en tres ciclos.
Los planes de estudios conducentes a la obtencion de un titulo se requieren, por

tanto, tener en el centro de sus objetivos la adquisicién de competencias por

parte de los estudiantes, ampliando, sin excluir, el tradicional enfoque basado en
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contenidos y horas lectivas. Se debe hacer énfasis en los métodos de
aprendizaje de dichas competencias asi como en los procedimientos para

evaluar su adquisicion.

Se han propuesto los créditos europeos, ECTS, tal y como se definen en el real
decreto 1125/2003, de 5 de septiembre, como unidad de medida que refleja los
resultados del aprendizaje y volumen de trabajo realizado por el estudiante para
alcanzar los objetivos establecidos en el plan de estudios, poniendo en valor la
motivacion y el esfuerzo del estudiante para aprender.

He podido observar que la nueva organizacion de las ensefianzas redunda en la
empleabilidad de los titulados al tiempo que cumple con el objetivo de garantizar
su compatibilidad con las normas reguladoras de la carrera profesional de los

empleados publicos.

Por otro lado, en el supuesto de titulos que habiliten para el acceso o ejercicio
de actividades profesionales, se prevé que el Gobierno establezca las
condiciones a las que deberan adecuarse los planes de estudios para
garantizar que los titulos acreditan la posesion de las competencias y
conocimientos adecuados para dicho ejercicio profesional.

Los sistemas de Garantia de la Calidad, que son parte de los nuevos planes de
estudios, son, asimismo, el fundamento para que la nueva organizacién de las
ensefanzas funcione eficientemente y para crear la confianza sobre la que

descansa el proceso de acreditacion de titulos.

La acreditacion permite el equilibrio entre una mayor capacidad de las
universidades para disefar los titulos y la rendicion de cuentas orientada a
garantizar la calidad y mejorar la informacion a la sociedad sobre las

caracteristicas de la oferta universitaria.
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La acreditacion de un titulo se basa en la verificacion del cumplimiento del
proyecto presentado por la Universidad y facilita la participacion en programas de
financiacion especificos como, por ejemplo, de movilidad de profesores o
estudiantes.

Se establecen, también, en los reales decretos en Espafia un sistema de acceso
y admision a las diferentes ensefianzas que aporta mayor claridad y transparencia,
contemplando las distintas situaciones de transicion desde ordenaciones

anteriores a la actual.

Se garantizan los derechos académicos adquiridos por los estudiantes y los
titulados conforme a sistemas educativos anteriores quienes, no obstante, podran
cursar las nuevas ensefianzas y obtener los correspondientes titulos, a cuyo
efecto las universidades, en el ambito de su autonomia, determinaran, en su caso,

la formacion adicional necesaria que hubieran de cursar para su obtencion.

Ademas, los sistemas de acceso potencian la apertura hacia los estudiantes
procedentes de otros paises del Espacio Europeo de Educacién Superior y de
otras areas geograficas, marcando una nueva estrategia en el contexto global de
la Educacion Superior.

Por otra parte, considero que uno de los objetivos fundamentales de esta
organizacion de las ensefanzas es fomentar la movilidad de los estudiantes, tanto
dentro de Europa, como con otras partes del mundo, y sobre todo la movilidad
entre las distintas universidades espafolas y dentro de una misma universidad. Y

hacer de la tarea Docente un reto de esfuerzo y realizacién.
En el Marco de la propuesta hecha por la Unién Europea, y de acuerdo con las

consideraciones que se acaban de exponer, se han identificado ocho
competencias basicas:
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. Competencia en comunicacion linguistica.

. Competencia matematica.

. Competencia en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico.
. Tratamiento de la informacion y competencia digital.

. Competencia social y ciudadana.

. Competencia cultural y artistica.

. Competencia para aprender a aprender.

0o N OO o B~ WN -

. Autonomia e iniciativa personal.

En México y la Universidad Veracruzana, se estan siguiendo directrices que
emulan a Estados Unidos y Europa, dentro del contexto de la Formacién
Docente y mejora de la Ensefianza-aprendizaje;

Aunque el Articulo 3°. Constitucional, en México establece el ideario filosofico de
las grandes politicas educativas; se reconoce el derecho fundamental de los
individuos a recibir educacién y la obligacién que tiene el Estado de ofrecerla, en
esto se define la orientacion de la educacion hacia el desarrollo armonico del ser
humano, el patriotismo y la conciencia de la solidaridad internacional, en la

independencia y la justicia.

Por consiguiente he podido observar que la educacién en México esta intentando
superar los desafios que representan el brindar una educacion para todos, pero de
calidad, y contar con un sistema educativo bien integrado, eficiente y transparente,
para que este contribuya al logro de un desarrollo econémico sustentable, en lo
productivo, en lo humano y en lo ambiental. Se esta pasando de la Educacién

masiva a la Educacion mas incluyente y selectiva con calidad.
Ante la constante del cambio en todos los ambitos de la sociedad mundial, los

proximos afos estaran presentando retos y oportunidades que obliguen a estar
preparados para enfrentarlos apropiadamente, teniendo en este momento a la
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Educaciéon un papel estratégico en la construccion de lo que deberan ser

escenarios de atencidon deseables.

Puedo citar que la Formacion Docente en el sistema educativo mexicano es un
proceso social que esta haciendo posible que cada generacidn desarrolle sus
actividades a partir de lo creado por las generaciones anteriores, para que asi no
tengan que reinventar las formas de relacionarse y obtener lo necesario para vivir

y desarrollarse.

Gracias a los procesos educativos Mundiales, cada generacion recrea y
transforma la enorme riqueza que es el acervo cultural que se ha producido en
México y en el Mundo a lo largo de la historia, y que construye el futuro a partir de
lo alcanzado en el pasado, con los esquemas de desarrollo en Estados Unidos, y

la Union Europea.

En las sociedades contemporaneas, como es el caso de EE. UU. Y la Comunidad
Econdmica Europea la responsabilidad de asegurar que estos procesos de
asimilacion, recreacion y transformacion de la cultura se den de manera que

aseguren formas mas justas y humanas de convivencia mundial.

Por tal motivo México esta insertando en sus programas de Formacion Docente,
una serie de lineamientos de los modelos de EE UU y Europa, un recorrido por el
mapa nos permite comprobar que los paises que invierten en la profesionalizacion
de su cuerpo docente alcanzan altos niveles de aprendizaje, lo que impacta

positivamente en el desarrollo socioecondmico de su poblacion.

El sistema educativo mexicano requiere la revision de sus limites frente a la
sociedad del conocimiento. El aprovechamiento de las nuevas tecnologias en
vinculacion con la formacion de su capital humano, permitira alcanzar las metas a

las que la nacién aspira.
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Se tiene la conciencia de la importancia de contar con maestros calificados. Sin
embargo, el desempefio del docente se encuentra hoy cuestionado. Sus derechos,
sus funciones, la calidad de los resultados obtenidos y las herramientas que utiliza
en su quehacer, son observados y revisados ante el avance tecnoldgico, con un
entorno en constante cambio y frente la expectativa creciente de la sociedad

respecto a la aportacidon de su gestion.

Concluyo que el maestro se esta enfrentando a condiciones novedosas, por lo
tanto, su formacion debera corresponder a los retos actuales. Aplicar modelos que
estan dando resultado en otros paises, la toma de conciencia de los cambios que
en el entorno del docente se estan produciendo, ha permitido determinar las
habilidades y las competencias que requieren para realizar su oficio y los
programas de formacion que les ayuden a desarrollarlas.

El caso de la Universidad Veracruzana en la Formacién Docente

En relacion a la Universidad Veracruzana, actualmente la politica nacional
establece que la formacién de profesores se realizara a través de los programas
de posgrado. La Universidad Veracruzana cuenta con dos estrategias: ofrecer el
Diplomado de Educacion Superior por parte de la Coordinacion de Formacién
Docente y el Programa de Becas a los profesores para realizar estudios en

universidades del pais y del extranjero.

En fechas recientes, a través de un convenio con la Universidad Nacional a
Distancia de Madrid, Espafia, (UNED) se establecieron los Doctorados en
Educaciéon y en Economia Financiera para los profesores de la Universidad

Veracruzana.

He podido constatar que existe un Programa de desarrollo del personal académico
a través de cursos de posgrado; la finalidad es elevar la calidad del trabajo
docente y de investigacion que se desarrolla en la Universidad. El programa
pretende impulsar y apoyar a los profesores e investigadores a realizar estudios
de posgrado: ya sea en la propia universidad o en otras instituciones del pais o del

extranjero.
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Opino que tanto en Europa como en América, hay un esfuerzo importante para
mejorar los programas de Formacién Docente, en beneficio de los alumnos, y del
compromiso que existe de formar gente; para integrarla a la sociedad con buenas
bases de cultura, y que sepa convivir en un Mundo cada vez mas competitivo y

dificil en el ambito laboral.

Pienso por lo que se ha podido rastrear en el entorno macroecondémico, que
Europa lleva la delantera en cuestion de desarrollo y Formacion Docente, y esta
llevando a cabo planes y programas incluyentes para una Educacion Universal, y
que esto permita el transito de los estudiantes entre varios paises.
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SEGUNDA PARTE: MARCO METODOLOGICO
IV MARCO METODOLOGICO

4.1 Planteamiento del problema.

Podemos afirmar que la situacibn que prevalece en el ambito de la
Educaciéon en el mundo, y en nuestro caso México; es de problemas en el
aprendizaje y rendimiento escolar, lo que obliga a los gobiernos a impulsar
politicas de mejora en los planes y programas de ensefianza, asi como en la
formaciéon de los profesores, a fin de garantizar el proceso educativo, de la

mejor manera.

Como se sabe, la Educacién y la Salud, son areas estratégicas de desarrollo en
cada uno de los paises en el Mundo, cuando un pais tiene buena educacion y
salud, los resultados en el nivel de calidad de la poblacion son mejores, tenemos
el caso de Finlandia con un nivel de vida alto, y un rendimiento escolar alto, y

ocupa el primer lugar en el Ranking mundial de resultados educativos.

Los maestros que estan ahora frente a grupo, atienden diferentes tipos de
problemas que les plantean los alumnos, quizas cuando ellos iniciaron en el
puesto, pensaron que la tarea seria dificil, pero no se imaginaron cuanto. Por tal
motivo estan concientes que es indispensable la preparacién y actualizacion
constante en al area de la pedagogia y los nuevos conocimiento tecnologicos de

herramientas tecnoldgicas.

La formaciéon docente es una tendencia mundial, que va a permitir escalar
mejores sitios de avance académico y por consiguiente los ansiados resultados
finales en la eficiencia escolar y su relacion con la desercién, por tal motivo se
debe enfatizar que la solucién en esta problematica escolar de aprovechamiento
escolar, va de la mano con la formacién docente, y cuando esta no existe, o si

existe no es aprovechada de la mejor manera por los profesores.
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La funcién docente, una de las preocupaciones didacticas ha sido desde antano
el estudio de la funcion docente. No es necesario insistir ahora en la trascendencia
que presenta en el proceso didactico la actuacion del profesor, punto de origen,
ademas de la calidad de ensefianza y de la educacién en general.

Pero, aceptada la importancia de la funcion docente en el debate didactico no se
escapa del cuestionamiento discursivo. Su evolucion y sus crisis practicamente
han estado presentes a lo largo de nuestro siglo. Sobre todo en las ultimas
décadas han aparecido multiples voces que han cuestionado la funcién tradicional
del profesor, a la par que se han aportado alternativas en las funciones y en las

nuevas competencias a desempefiar.

Este cuestionamiento, y por tanto, cambio de rol, no es mas que una
consecuencia directa del cambio que progresivamente se produce en la sociedad.
De manera que, el profesor no puede seguir siendo el monopolizador del saber
y transmisor de conocimiento (modelo tradicional), sino que cobra nuevo
protagonismo, en cuanto a competencias sobre todo, por la interaccion entre las
instituciones educativas y formativas, por un lado, y sociedad en su conjunto, por

otro.

Las ideas de este preambulo nos remite a un acotamiento sobre la funcién
docente como un conjunto de acciones-actividades-tareas en las que participa el
profesor en un contexto de intervencion institucional (ya sea en el interior de las
aulas o en su interaccion con otros colegas o directivos), asi como en la

interaccién con los padres y la comunidad en general (Tejada, 1997:9).
El contexto de intervencion como configurador de la funcién docente, este

primer intento de analisis de la funcién docente indica que ésta, asi como los roles

implicados, estan en estrecha relacion con el contexto de intervencién donde
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opera el profesor. Contexto, pues, de interaccion social que puede analizarse en

tres niveles; Sociocultural, institucional e instructivo:

a) Contexto Sociocultural: es el nivel mas amplio. La dependencia de la funcién
Docente viene determinada por cuanto el profesor -la escuela en términos amplios

tienen encomendado la integracion del alumno a lo social (socializacién).

Desde una perspectiva convencional, el papel del profesor se concreta en la
transmision de una serie de valores, conocimientos y formas de actuar que se

consideran fundamentales para la conservacién de la cultura.

Considero que en este sentido el papel del profesor es mediador, actuando tanto
mejor cuanto mas conocimientos y de forma mas exacta los transmite a sus

alumnos.

b) Contexto institucional. La institucién escolar goza de toda una estructura
organizativa que influye directamente en la actuacion del profesor. De un lado, el
profesor como un miembro mas de la comunidad educativa desarrolla un proyecto
educativo y de centro, que afecta tanto a su actuacién en el aula como en la propia

institucion.

Por otro lado, como un elemento mas de la organizacién se inscribe dentro de una
estructura relacional. De este modo, el docente se encuentra simultaneamente
dependiendo de ciertas instancias que afectan a su relacién de trabajo entre
iguales-colegas, a la vez que esta investido profesionalmente de una determinada
autoridad que debe ejercer con el grupo de alumnos tanto en el aula como fuera

de ella.

En el primer caso, en relacion especifica con el curriculum, es un miembro mas

que interviene en el disefio del mismo, y en el segundo caso, se le exige una
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responsabilidad directa en el desarrollo de la docencia en el aula y en las

instituciones internas del centro.

c) Contexto instructivo: Es en este contexto donde el profesor adquiere mayor
protagonismo desde una perspectiva didactica; por algo es el responsable directo
de la creacion de un clima social donde la interaccién es fundamental en el

proceso ensefianza-aprendizaje.

La calidad de ese clima de hecho se convierte en una variable irrenunciable para
la efectividad de la ensefianza. Es mas, en esta situacion aparecen dos funciones

genuinas del profesor: el profesor como instructor y el profesor como organizador.

En el primer caso, el profesor planifica la ensefianza, elige los objetivos de
aprendizaje, selecciona y secuencia los contenidos, disefa las actividades, elige

los medios y recursos, disefia el sistema de evaluacion, etc.

En el segundo caso, el profesor realiza toda una serie de actividades relativas a
las formas de comportamiento del alumno en clase, a la distribucion de los
horarios y de los materiales, a las formas de relacién del alumno con sus
comparieros y consigo mismo, etc. En una palabra es pieza activa de la dinamica

del grupo en situacion interactiva con todo lo que ello comporta.
Es necesario recalcar que no solo el profesor es mediador, existiendo
simultaneamente otros mediadores, entre los que cabe destacar también al

alumno.

En una perspectiva cultural mas moderna, el docente es el centro de donde nace y
desde donde se programa la accion.

El rol del profesor varia en el sentido que no se centra tanto en la transmisién de

valores como en la estimulacion del desarrollo personal del alumno, de manera
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gue este ultimo pueda ser un constructor de cultura mas que un continuador de la

misma.

Es decir, se admite el papel mediador del alumno participante en la instruccién
(José Tejada Fernandez, 2001).

El profesor tiene un papel determinante en el proceso de ensefianza-aprendizaje:
es un mediador entre el curriculum y sus destinatarios entendiendo que estos

destinatarios son también mediadores de su propio aprendizaje.

Esta afirmacion inicial, que puede resultar muy rapida, tiene consecuencias

importantes:

- El docente como un responsable del polo de la ensefianza incide en ella desde lo
preinteractivo, lo interactivo y lo postinteractivo. Es decir, su influencia afecta a
los procesos de planificacién, de desarrollo practico de su accién y de la

evaluacion de la misma en el aula.

Tales procesos, quedan afectados por otros factores mas amplios y envolventes
de la funcién docente, cuales son el contexto especifico de la institucion educativa
y el contexto general (variables enddgenas y exdgenas en la terminologia de
Ferrandez (1996), al referirse al acto didactico).

- Por tanto, el docente es un elemento constitutivo e imprescindible clave de
la calidad de la ensefanza y de la educacion en general. No hay duda sobre la
influencia de su actuacion en los resultados educativos (rendimiento académico,
actitudes, motivacion, etc.); asi lo han demostrado las investigaciones en las

ultimas décadas, sobre formacion docente.

Sin embargo, se sabe que no hay una relacion univoca y directa entre resultados

logrados por los alumnos y la actuacion docente. Se pretende decir, que no se
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puede atribuir al profesor toda la afectacion de tales resultados educativos, sino
que €l mismo es un solo factor mas en el sistema de factores explicativos de los
mismos. De ahi que no se pueda tampoco atribuir toda la responsabilidad al

docente en la oportunidad de mejorar la ensefianza.

Sin embargo, si que se asume que ningun cambio para la mejora de la ensefianza

puede realizarse sin su participacion ni sin su intencionalidad transformadora.

-Se da la paradoja que disponiendo de suficiente informacion sobre la incidencia
del docente, gracias a los estudios realizados sobre su actuacién, exista una falta
de correspondencia entre ésta y la mejora en los planteamientos formativos

del profesor y su desarrollo profesional.

-Por otra parte, también se observa, que los adelantos tecnoldgicos y el
mejoramiento de los recursos no han incidido en el cambio de la funcién y
roles docentes. Con esto se pretende decir que se prescinde de elementos
capaces de incidir mas en planteamientos innovadores, y no seguir agarrados

como naufragos al inmovilismo y a los estilos tradicionales de ensefianza.

-Ademas, hoy no se asume que el profesor sea un mero ejecutor en el desarrollo
curricular, sino que es un mediador mas entre el curriculum y la situacién real en la
que se desarrolla. Esto quiere decir que el docente interpreta y redefine la
ensefanza en funcion de su conocimiento practico, de su manera de pensar y

entender la accion educativa.

4.2 Preguntas Basicas en la Investigacion.
Con lo anterior podemos vislumbrar de manera mas objetiva la mejora

escolar a través de la actualizacion 6 formacion docente, y podemos formular las

siguientes preguntas de nuestra investigacion:
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¢Es la Formacion Docente una herramienta en la mejora del proceso

educativo?

¢Son los Docentes los responsables del aprovechamiento y rendimiento

escolar?

¢Estan las autoridades concientes de los alcances y limitaciones de los

profesores?

¢ Cual es la participacion real del Estado en los resultados educativos?

¢La sociedad tiene injerencia en los resultados educativos?

4.3 Objetivos de la Investigacion.

De tal forma que es conveniente establecer los siguientes objetivos de

nuestra investigacion en el planteamiento del problema:

1.-Actualizar a los profesores en habilidades pedagégicas que atiendan a los
propésitos educativos enunciados desarrollo de capacidades, valores y
competencias.

2.-Mejorar los procesos de ensefianza aprendizaje facilitando herramientas
tecnoldégicas de educacién y desarrollando la investigacidon-accién en el
aula.

2bis.-Apoyar a los alumnos en la construccion del conocimiento con
técnicas educativas como el trabajo colaborativo.

3.- Establecer que el centro escolar sea unidad basica de cambio en el

desarrollo curricular y en la innovacién sobre la practica Docente.
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4.-Involucrar a las autoridades y a la sociedad en la mejora de los resultados

educativos.

4.4 Justificacién de la viabilidad en la Investigacién.

La enorme oportunidad que representa el conocer de fondo y forma las
condiciones que prevalecen el ambito del proceso de la Educacion en las
escuelas, permitira tomar las decisiones convenientes para aseverar que la
Formacion Docente es vital en el logro de mejores resultados en el rendimiento
escolar, y debido a que es factible el acceso a conocer de cerca, los resultados
pasados, presentes y su tendencia futura, hace asequible la investigacion y ésta
se torna interesante y atractiva para estructurar estrategias que puedan ser

traspolados a diferentes ambitos educativos.

En la actualidad los maestros son reconocidos como profesionales: personas
expertas en la ensefanza y el aprendizaje que desarrollan conocimientos nuevos
involucrandose en iniciativas de investigacién; personas que estan
constantemente revisando y evaluando su propio desempefio y los resultados del
mismo, a través del progreso de sus alumnos; personas que regularmente se
reunen con colegas para analizar temas relacionados con la profesion, que estan
constantemente renovando sus conocimientos y aprendizaje y que cuentan con

apoyo para hacerlo (tanto en términos de tiempo como de financiamiento).

La profesiéon docente ha desarrollado estandares especificos que deben ser
satisfechos por todos sus integrantes. Estos estandares guardan relacion con lo
que se espera del maestro antes de obtener su certificacién o licencia (el tipo de
preparacion que ha completado, el numero de horas de practica, el contenido de
los cursos que ha tomado, resultados en las pruebas estandarizadas); o que se
espera de él en el aula y en la carrera (oportunidades y desafios de desarrollo
profesional, expectativas de un aprendizaje permanente tanto informalmente como

formalmente obteniendo un titulo de Magister); lo que se espera de las
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instituciones responsables por su formacién (criterio de seleccion, curriculum,
horas de practica, etcétera); y lo que se espera de los alumnos a quienes ensefia
(segun mediciones de resultados en pruebas estandarizadas).

Se evidencian importantes cambios curriculares —tanto en las escuelas como en
las instituciones formadoras de docentes que reflejan cambios demograficos, una
nueva vision de como aprenden los nifios y una tendencia hacia la integracion de
las escuelas a sus respectivas comunidades. Estos cambios incluyen la voluntad
de crear un curriculum multicultural, antisesgo y mas inclusivo y practicas que
consideren las necesidades de aprendizaje y de desarrollo de la totalidad de los
nifos y maestros; una mayor concentracion en las materias basicas de estudio
(matematica, lectura, composicidn, ciencias naturales y ciencias sociales); y un
mayor énfasis en la participacién y actividades de la escuela y del personal
docente, en la vida de la comunidad.

Varios estudios de investigacion han demostrado que cuando se utiliza el
método constructivista en la formacién de docentes, se obtienen resultados
bastante positivos: maestros dedicados, reflexivos, considerados y eficientes
(Van Strat y Gibson, 2001; Darling-Hammond y McLaughlin, 1995).

4.5 Implicaciones en la Formacién Docente:

Si se reflexiona sobre la responsabilidad de los docentes en el momento de
preparar a sus alumnos para enfrentarse con éxito a todos los requisitos
personales, culturales y laborales que se les exige dia a dia, se debe plantear
seriamente si estan preparados los docentes para desarrollar sus funciones
profesionales. Posiblemente la profesionalidad de los docentes es el cumulo de
una serie de circunstancias, entre ellas, su propia vida, la experiencia que ha
tenido como alumno/a, los conocimientos adquiridos durante su formacion en las
universidades y, en una dosis muy elevada, el grado de implicacion en la tarea

que desarrolla.
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Los profesionales de la educacion (profesorado, técnicos rehabilitadores,
auxiliares,...) deben reflexionar sobre las verdaderas repercusiones de sus
actuaciones, de la importancia que tienen las TIC en el momento actual y de las
posibilidades que brindan a las personas normales y con discapacidades para, de
esta forma, tomar decisiones y contribuir en la construccion de un sistema

educativo de calidad preparado para atender a todos los alumnos por igual.

Es imprescindible, en primer lugar, poner en marcha mecanismos de
concienciacion referente a las posibilidades de las TIC y de la importancia de la
formacion e investigacion en este campo. Se Debe anotar que, con la finalidad de
mejorar la practica educativa, no es necesario centrarse en las declaraciones de
expertos, sino que seran la reflexidn y la evaluacion de la tarea diaria las que

mejor podran contribuir a aumentar y mejorar la profesionalidad docente.

La preocupacion por la calidad de la educacion ha llevado a considerar, entre
otros factores, el importante papel que desempefia el docente en el proceso
educativo. Aunque éste es complejo y multifactorial, la participacion del maestro
tiene un impacto fundamental, de manera que puede superar algunas limitaciones

propias del entorno o del medio escolar.

Sin embargo, es necesario reconocer que, hay una gran cantidad de factores que
influyen en la labor del maestro y en sus resultados; condiciones del contexto:
aspectos socio-econdmicos, culturales y hasta fisico-geograficos. Otros son
particulares de la institucién: infraestructura, recursos, clima organizacional, etc. y
condiciones propias del Curriculum: estructura del plan de estudios, calidad de los

programas, sistemas de evaluacion, textos, recursos didacticos.
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Se aboga, en la actualidad, por un maestro mas protagénico, que pueda ejercer un
rol realmente profesional, un maestro autbnomo que, en lugar de tener siempre
que acatar y ejecutar 6rdenes, tenga espacio para tomar decisiones con base en
las caracteristicas especificas del proceso de ensefianza. Este concepto de
docente genera una serie de retos a las instituciones formadoras, éstos implican
cambios en sus curriculos y en el rol del formador de docentes. También se
generan cambios en cuento a los procesos de capacitacion a cargo de estas
instituciones o de los Ministerios de Educacion.

Un maestro reflexivo y critico que se cuestiona su propia practica e investiga
nuevas vias de actuacion para mejorar su docencia investigando sobre su

practica.

Para decidir adecuadamente el docente reflexivo/analitico a mi parecer debe
poseer un amplio conocimiento del contenido que va a ensefiar, de las opciones
tedricas y pedagogicas de las caracteristicas de cada alumno y de las
restricciones que son producto de la situacion en el aula, en la escuela o en la

sociedad donde ejerce la docencia.

4.6 A un nuevo concepto de Educacién, un nuevo concepto de Docente.

Una de las criticas fuertes que se le hacen a la escuela, es que no se le
identifica, de manera clara, como generadora de equidad social sino, al contrario,
como instancia que contribuye a mantener las desigualdades sociales y regionales
en el ambito de cada pais. Las estadisticas muestran esta situacion, en relacion
con los indices de incorporacion, desercion en el sistema educativo, lo mismo con
los resultados de pruebas de evaluacion de los aprendizajes de caracter

diagndstico o sumativo, aplicadas a nivel nacional
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Se ha senalado también el papel transmisor de la ensefianza, contra la alternativa
de generar pensamiento divergente por parte de los estudiantes. Esta condicién se
relaciona con el papel autoritario y "disciplinador" del proceso educativo, que
genera ciudadanos “domesticados”.

Para alcanzar este tipo de ensefianza se dan condiciones diversas pero
coincidentes en cuanto al modelo que se logra. Por una parte se han generado
dos tipos de profesionales en relacion con el proceso educativo: los
especialistas que definen politicas y lineamientos, normas y procedimientos, asi

como el curriculum escolar. Y los profesores reflexivos.

Los primeros Con poca o ninguna participacion de los docentes de base; éstos
constituyen el otro tipo de profesional, que asume una posicion de estar a la
expectativa acerca de los cambios que impulsa el gobierno de turno.

El enfoque didactico que pone en practica el docente, aprehendido y practicado en
los centros formadores (Universidades o Escuelas Normales), complementa y
apoya lo prescrito por medio del Curriculum. Este enfoque se caracteriza por el
énfasis tecnocratico e instrumental, que favorece un desarrollo de la ensefianza
como aplicacion de recetas, obviando una clara comprension del proceso

educativo y de su vinculacion con el contexto socio-cultural.

El resultado de este tipo de Educacion es la formacion de ciudadanos acriticos,
conformistas y poco creativos, asi como el mantenimiento de las desigualdades

sociales y regionales en el ambito de cada pais.

Frente a las demandas actuales de nuestras sociedades, en cuanto al desarrollo
de la Ciencia y la Tecnologia y la presencia de lineamientos politicos, sociales y

economicos que, al mismo tiempo que fortalecen un mercado globalizado,
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generan desigualdades economicas y sociales entre sus habitantes, llegando
hasta la "exclusién" de grandes masas de poblacion, cabe preguntarse si
podremos hacer algo, desde la Educacion, para mejorar las condiciones en

nuestros paises.

Con plena conciencia de que, aunque desde la labor docente de manera
exclusiva, no se podra alcanzar todas las transformaciones que se requieren, se
afirma que si se puede generar y apoyar procesos de cambio en favor de los
pueblos del mundo.

Al respecto es necesario revisar el polo superior de la Educacion formal para
romper el circulo de "cambiar para no cambiar"; se requiere re-conceptualizar los
curriculos de manera diferente para dejar espacio a las propuestas pedagdgicas
que se necesitan en cada situacion y, al mismo tiempo, permitir la toma de

decisiones por parte del docente.

Se debe enfocar la ensefianza de manera radicalmente diferente, con el propdsito
de que el estudiante pueda realmente, construir y reconstruir el conocimiento y
desarrollar una posicion critica frente a este, lograr una vision holistica de la

realidad y valorar la participacion en ésta, con el propdsito de transformarla.

Es necesario entender a la Formacion Docente y a la Educacion como unas
practicas sociales, que se desarrollan y responden a un contexto histérico y social
especifico. Este enfoque implica que el trabajo del maestro trasciende el ambiente
del aula y que cada acto educativo es siempre nuevo, irrepetible; es necesario
considerar las condiciones del grupo, del contexto y del momento historico para
disefiar cada uno de estos actos.
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Este enfoque requiere de un docente diferente al que se ha venido formando
tradicionalmente, un maestro que actue con autonomia, con sentido critico y que
exprese su creatividad. Este nuevo maestro debe alcanzar un conocimiento y una
amplia comprension de la teoria pedagdgica, de manera que pueda valorar su
practica educativa en relaciéon con el desarrollo integral de todos y cada uno de
sus estudiantes y con el impacto que la educacién genera en el contexto social,

econdmico y cultural.

Entender la educacion como practica social, exige una formacion que le permita
conocer y valorar la realidad en que se desenvuelve y comprender el significado
de su labor en este contexto.

Con respecto al estudiante, la Formacion del maestro debe conocer, con
profundidad, su desarrollo integral, sus motivaciones y condiciones socio-
culturales, con el fin de que pueda organizar los procesos de ensefianza y

aprendizaje necesarios para favorecer su desarrollo pleno y autbnomo.

El estudio de estas disciplinas y su método para acercarse al conocimiento, asi
como el de la teoria pedagdgica, constituyen la base para abordar las estrategias
de ensenanza en la Formacion Docente, entendidas como la posibilidad de
disefiar y ejecutar practicas educativas pertinentes.

Pertinentes, tanto al contexto socio-cultural como al grupo concreto de estudiantes
a cargo, actuando asi el docente de manera autdbnoma y protagonica. Para
alcanzar este desempefo se requiere ademas enfatizar el rol docente como

investigador de su propia practica educativa.

Esta perspectiva le permitira una mejor comprension de su rol, un conocimiento

mas claro de su trabajo docente y una determinacion de los posibles cambios para
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mejorar. Con esta base, el docente podra disefiar y ejecutar las practicas

educativas adecuadas.

Este nuevo enfoque de la Educacion requiere de un maestro con una formacién
que responda a los planteamientos expuestos, que sea solida y flexible, critica y
con referencia a la realidad social y educativa, asi como insertarse en una

perspectiva de formacién permanente.

Quienes consideran la ensefanza como una forma de arte que los buenos
maestros practican casi instintivamente y quienes la ven como un conjunto de
habilidades cientificas o técnicas que casi todos, en debida forma motivados llevan

a cabo.

En lo particular considero que cuando un docente toma decisiones, esta haciendo
algo mas que elegir un camino o actuar de cierta manera. El proceso de tomar
decisiones debe ser racional, lo que significa que el maestro (conciente o
inconscientemente) considera y evalua las alternativas y se vale de criterios para

elegir un camino o una accion determinados.

Se concibe al maestro como un profesional reflexivo, como alguien que ingresa
a la profesion con ciertos conocimientos basicos y que generara nuevos

conocimientos y experiencias basado en dichos conocimientos previos.

El desarrollo profesional se concibe como un proceso de colaboracion. Si bien se
pueden dar algunas oportunidades de trabajo y reflexion aisladas, el desarrollo
profesional mas efectivo ocurre en presencia de interacciones significativas no
solamente entre maestros, sino también entre administradores, padres y otros

integrantes de la sociedad.
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El desarrollo profesional puede presentar aspectos muy distintos en los diversos
entornos e incluso dentro del mismo entorno pueden existir varias dimensiones,
hoy, no se dispone de una modalidad o modelo “6ptimo” de desarrollo profesional
de aplicabilidad universal. Las escuelas y los educadores evaluan sus
necesidades, creencias y practicas culturales antes de decidir qué modelo de

desarrollo profesional sera el mas eficiente en un contexto especifico.

4.7 Tipo de Investigacion Descriptiva-Correlacional.
4.8 Tipo de disefio: Experimental, Estudio Longitudinal.

Esta investigacion se ha llevado a cabo bajo un disefio “Casi-experimental”
con un arreglo de comparacion estatica de grupos en tratamiento contra grupos
de control, CON UN ESTUDIO LONGITUDINAL .El periodo evaluado fue de
Agosto/2006 a Septiembre/2007.

Este se caracterizo por no alcanzar un control tan exhaustivo y algunas de las
variables extrafias no son suficientemente controladas en la investigacion, se
busco establecer relaciones de causalidad entre la variable independiente y la

dependiente, si bien las condiciones fueron menos rigurosas.

Con esto pudimos tener una ventaja en la validez interna y externa porque
permitié comprobar resultados en otros planteles de contextos similares a éste en
donde se llevd cabo la investigacion. Unica modalidad de investigacién que
permitié establecer relaciones de causalidad entre variables.

4.9 Metodologia de la Investigacion.
Esta investigacion se llevo a cabo en un disefio con una comparacion

estatica de dos grupos en tratamiento contra dos grupos de control.
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En este estudio se tomo como referencia un Pretest, y un postest, de los
reportes de resultados de las evaluaciones de los alumnos, utilizando el modelo
Contructivista, y utilizando el modelo Conductista y se eligié por no alcanzar un
control tan exhaustivo y algunas de las variables extrafas no fueron
suficientemente controladas en la investigacion, se busco establecer relaciones de
causalidad entre la variable independiente y la dependiente, logrando

adecuadamente inferir bien las condiciones de forma menos rigurosa.

Tuvo una ventaja la validez externa porque permitié generalizar los resultados en
otros planteles similares a éste en donde se llevo cabo esta investigacion. Es la
unica modalidad de investigacion que  permitié establecer relaciones de
causalidad y correlacion. Se actu6é experimentalmente sobre una variable
independiente para comprobar las repercusiones que tiene sobre la variable
dependiente.

A los alumnos de grupos experimentales de Primer, segundo, tercero y cuartos
semestres del CETiS 146 de Rio Blanco, del CBTiS 142, de Chicola, y el CBTiS
192 de Ixtaczoquitlan, a sus maestros se les incluyeron en un programa de
Formacion Docente, innovadora, a en dos periodos inter semestrales, y se utilizo

la metodologia educativa con un modelo Constructivista.
Mientras que a los alumnos que formaron parte de los grupos de control, de los

mismos semestres, materias, nivel académico y planteles respectivos, se llevo a

cabo un programa de Formacion Docente Conductista a sus maestros.
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49.1 Tiempo

4.9.2 Cronograma de Actividades desarrolladas

ACCIONES FECHAS
CAPACITACION JULIO-2006/FEBRERO2007
DOCENTES

INICIO DE CURSOS

AGOSTO DEL 2006/FEBRERO DEL 2007

INICIO DE CLASES

AGOSTO DEL 2006/FEBRERO DEL 2007

EVALUAC. DIAGNOSTICA

AGOSTO DEL 2006/FEBRERO DEL 2007

PRUEBA INICIAL MODELO

SEPTIEMBRE 2006/ MARZO DEL 2007

PRIMER EV. PARCIAL

OCTUBRE DEL 2006/2007

ELABORACION BOLETAS

PRIMER PARCIAL OCTUBRE-2006/07

SEGUNDA EV. PARCIAL

NOVIEMBRE-2006/2007

ELABORACION BOLETAS

SEGUNDO PARCIAL NOVIEMBRE-2006/2007

TERCERA EV. PARCIAL

DICIEMBRE-2006/2007

ENCUESTA A MAESTROS
Y ALUMNOS

DICIEMBRE DEL 2006/DICIEMBRE DEL 2007

ENTREGA DE BOLETAS

TERCER PARCIAL DICIEMBRE DEL 2006/2007

VACACIONES

DICIEMBRE-2006 /ABRIL-2007/JULIO/2007

PRUEBA FINAL MODELO

JUNIO DEL 2007

ENCUESTA A MAESTROS
Y ALUMNOS

SEPTIEMBRE DEL 2007

ANALISIS DE JUNIO-JULIO 2007
RESULTADOS
DESCRIPCION AGOSTO-SEPTIEMBRE 2007

RESULTADO (elaborar graficas)

Periodos evaluados: Agosto/2006—Enero/07 y Febrero/07-Septiembre/2007
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4.9.3 Descripcion de las Actividades realizadas.

Capacitacion a Docentes. Se llevo a cabo una Formacion Docente en

Julio/06 y Febrero/07 ( periodos intersemestrales ) dentro de un curso sobre
Constructivismo, dandole a los maestros que formaron parte de la investigacion
las herramientas necesarias para la metodologia de Ensefianza- Aprendizaje en
Constructivismo, contemplando los siguientes temas del curso, con una

duracion de 40 hrs :

.Teorias del Constructivismo
. Ensefianza — Aprendizaje Constructivista
. Cronograma de actividades de Ensefianza
. Elaboracion de secuencias Didacticas
-Fase de Apertura
-Fase de Desarrollo
-Fase de cierre.
. Plan de Evaluacion Constructivista
- Primer evaluacion parcial
- Segunda evaluacion parcial
- Tercera evaluacion parcial
. Revision de avances programaticos
. Portafolio de evidencias

. Retroalimentacion

Asimismo se instruyd a los docentes que sirvieron de Grupo testigo dentro de la
Investigacion; en la metodologia del Conductismo, a fin de poder contrastar los
grupos muestra con los grupos testigo, en una formacion simple:

. Evaluacion del aprendizaje

. Responsabilidades y actuacion esperada

. Reglamento interno de disiplina y aprendizaje
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. Evaluacion diagnostica, formativa y sumativa.

. Cronograma de actiividades de ensefianza.

Inicio de cursos, Evaluacion Diagnostica. Se iniciaron cursos semestrales, con

una duracion en los cursos de los grupos muestra y testigos de 60 hrs. Llevandose
a cabo una prueba inicial o Evaluacion diagnostica, para determinar el nivel de los
grupos de observacion, tambien conocida como Pretest .

Prueba Inicial del modelo. Se llevo a cabo una prueba inicial de aplicacion del

Modelo Constructivista, cumpliendo con la normativa de aplicar secuencias
Didacticas, dentro de las fases de Apertura, Desarrollo y Cierre, trabajando con
un grupo muestra, y uno testigo con 40 alumnos cada uno, para observar su
desarrollo, en un contexto de trabajo de equipo ( grupo muestra ) y construccion
del conocimiento ; para ambos ( muestra y testigo ), solamente en los grupos
testigo se determino el trabajo individual dentro del proceso Ensefianza-
Aprendizaje.

Primera Evaluacion Parcial. Se pudo observar en los grupo muestra y testigo ,

las diferencias marcadas en el rendimiento escolar, producto de la aplicacion de
las dos metodologias de la Ensefanza-Aprendizaje, Constructivismo vs.
Conductismo, obteniendose una diferencia significativa en rasgos como,
cumplimiento de tareas, asistencia a clases, entrega puntual, en limpio de tareas,
observandose que los grupos muestra vs. grupos testigo tuvieron una diferencia
del 13 % a favor de los grupos muestra, es decir hablando en promedio de
calificaciones, los grupos testigo obtuvieron 1.3 puntos menos en relacion a los
grupos muestra, en una escala de 0 a 10, los grupo muestra obtuvieron
calificaciones promedio de 7.3 y los grupos testigo calificaciones promedio de 6.0 .
( tomado de los reportes de calificaciones ) REVA .

Segunda Evaluacion Parcial. Se pudo determinar una mejora del comparativo de

los grupos muestra vs. testigo, en los resultados de las evaluaciones del segundo
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periodo de examenes, esta determinacion se obtuvo en los periodos de evaluacion
con el instrumento de medicion de calificaciones llamado REVA ( Reporte de
Evaluaciones ), haciendo enfasis que las mejoras en los grupos muestra
estuvieron presentes en los rasgos de: aplicacion correcta de los contenidos de los
programas, asistencia a clases, trabajo colaborativo, entrega puntual,
cumplimiento de tareas. Obteniendose una diferencia a favor de los grupos
muestra de 1.7 puntos en comparacion con los grupos testigo, la diferencia de
calificaciones fue; grupos muestra calificacioin promedio 7.6 y grupos testigo 5.9 ,
observandose que en el caso del modelo Conductista, hay cumplimiento en la
asistencia a clases bajo presion y disciplina, pero no hay cumplimiento a la tarea.

Tercera Evaluacion Parcial. Se logro observar la mejora nuevamente en los

resultados academicos de contraste entre los grupos Muestra y Testigo,
obteniendo mejora en los reasgos de ; aumento en la participacion individual y
grupal en clase, presentacion limpia , y a tiempo de tareas, cumplimiento en los
contenidos programaticos de las materias, puntualidad y asistencia, obteniendose
una media de calificaciones para los grupos experimentales muestra de 8.4 y los
grupos testigo de 6.1, con una diferencia de 2.3 a favor de los grupos en
tratamiento experimental.( del reporte REVA ).

Concluyendose que en los tres parciales se mantiene la tendencia de mejora a
favor de los grupos muestra., que aplicaron el modelo Constructivista.

Encuesta a Maestros v alumnos sobre el estudio. A continuacion se citan los

items y las respuestas obtenidas en las encuestas realizadas a Maestros vy

Alumnos incluidos en la Investigacion;

Encuesta para Docentes La encuesta a los maestros fue la siguiente , con los

siguientes items.
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De la encuesta aplicada en Diciembre/06 y Septiembre/07 a docentes de grupos
Muestra y Testigo en CETis No. 146, se obtuvieron los siguientes resultados:

En este analisis se consideraron las respuestas de las siguientes preguntas:

item DIFUSION Si NO
1 Conoce El Programa Nacional de educacion, en el apartado

correspondiente a la Educacion Media Superior. 70% 30%
2 Conoce el modelo del Constructivismo y Estructura del bachillerato

Tecnolégico. 50% 50%
3 Cuenta con los programas de estudio actualizados del moédulo o asignatura

que imparte. 89% 11%
4 Se ha adaptado al nuevo modelo curricular. 50% 50%

CAPACITACION

5 Fue capacitado para operar los programas del Componente de Formacion

Basica. 70% 30%
6 Fue capacitado para operar los programas del Componente de Formacion

Profesional. 50% 50%

Ha participado en cursos de constructivismo. 50% 50%
8 Ha participado en la ensefianza centrada en el aprendizaje. 50% 50%

SECUENCIAS DIDACTICAS
9 Fue capacitado. 50% 50%
10 Elabor6 las secuencias de la asignatura o médulo que imparte. 50% 50%
11 Evalla la eficacia de las Secuencias Didacticas. 50% 50%
TUTORIAS
12 Conoce las funciones del tutor 84% 16%
13 Brinda Tutorias. 74% 26%
EVALUACION
14 Conoce el Acuerdo secretarial 345 ( REFORMA BACHILLERATO) 80% 20%
15 Conoce las Normas de Servicios escolares 65% 35%
16 Cuenta con el Instructivo de Evaluacion de los Aprendizajes. 80% 20%
17 Conoce como evaluar los aprendizajes en la nueva Reforma Curricular
90% 10%

18 La asignatura que imparte forma parte del:

a).- Componente de Formacion Basica 70%

b).- Componente de Formacion profesional 20%

c).- Componente de formacién propedeutica 10%
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GUIA PARA OBSERVACION EN EL AULA

Se observaron cuatro aulas ( dos de grupos muestra y dos de grupos testigo )con las materias de

Enfermeria, C.T.S. y V. |, Programacion Estructura, Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion, Biologia y Salud mental, obteniéndose los siguientes porcentajes de aprobacion y
negacioén. Total alumnos encuestados= 160 .

GRUPOS MUESTRA= 80 alumnos

No. RASGO A OBSERVAR Sl NO COMENTARIO
1 ¢El aula cuenta con los recursos suficientes

para impartir sus clases? 80% 20%
2 ¢Realizd exploracion de conocimientos

previos? 75% 25%
3 ¢, En el desarrollo del tema de clase esta

sustentado en una secuencia didactica? 90% 10%
4 ¢,Es bueno el grado de interés, que muestran

los alumnos cuando interviene el facilitador? 100% 0%
5 ¢ Tiene integrado un Portafolio de Evidencias o

un registro de evidencias? 100% 0%
6 ¢ Sefalo el tema integrador durante la sesion?

90% 10%

7 ¢ Conduce el alumno a la reflexién? 90% 10%
8 ¢;Promueve el trabajo en equipo para

blusqueda de soluciones? 97% 3%
9 ¢ Asigno trabajos de investigacion especificos,

promoviendo la busqueda de informacion en 93% 7%

varias fuentes’

10 ¢ Manejo recursos didacticos?

97% 3%
11 ¢ Realizd el analisis conjunto de las posibles
propuestas de solucion a un problema
planteado? 90% 10%
12 ¢ Se llevé a cabo en consenso el cierre de la
sesion? 97% 3%

.Como se podra observar esta encuesta demuestra la amplia influencia de aplicacién del
Modelo Constructivista en los grupos Muestra.
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GRUPOS TESTIGO= 80 alumnos

No. RASGO A OBSERVAR Sl NO COMENTARIO
1 ¢El aula cuenta con los recursos suficientes

para impartir sus clases? 50% 50%
2 ¢Realizd exploracion de conocimientos

previos? 15% 85%
3 ¢, En el desarrollo del tema de clase esta

sustentado en una secuencia didactica? 0% 100%
4 ¢,Es bueno el grado de interés, que muestran

los alumnos cuando interviene el facilitador? 0% 100%
5 ¢ Tiene integrado un Portafolio de Evidencias o

un registro de evidencias? 0% 100%
6 ¢ Sefalo el tema integrador durante la sesion?

0% 100%

7 ¢ Conduce el alumno a la reflexién? 10% 90%
8 ¢;Promueve el trabajo en equipo para

blusqueda de soluciones? 7% 93%
9 ¢ Asigno trabajos de investigacion especificos,

promoviendo la busqueda de informacion en 3% 97%

varias fuentes’
10 ¢ Manejo recursos didacticos?

30% 70%

11 ¢ Realizd el analisis conjunto de las posibles

propuestas de solucion a un problema

planteado? 10% 90%
12 ¢ Se llevé a cabo en consenso el cierre de la

sesion? 0% 100%

.Como se podra observar esta encuesta demuestra la amplia influencia de aplicacién
del Modelo Conductivista en los grupos Testigo.

185



ENCUESTA PARA ALUMNOS( GRUPOS MUESTRA )

PRIMERO, Y SEGUNDO SEMESTRES

ESPECIALIDADES: ENFERMERIA Y COMPUTACION

TURNOS: MATUTINO, Y VESPERTINO
TOTAL DE ALUMNOS ENCUESTADOS = 80

No.

PREGUNTA

INFORMACION

RECIBIDA

AMPLIA

PARCIAL

NINGUNA

¢ Has recibido informacion sobre los
temas integradores que sirven como
punto de enlace para abordar los
contenidos de las asignaturas que
estds llevando en el presente

semestre?

75%

20%

5%

A partir de Agosto 2006 existe un
Instructivo que determina la manera
en que el maestro debe manejar la
evaluaciéon que realice de los
conocimientos, habilidades y
conductas positivas que tu
demuestres, contempla periodos de:
Evaluaciones Parciales,
Recuperacion de Parciales, que no
pudiste acreditar, Evaluacion de
Regularizacion y  periodo de
Recursamiento. ¢ Has recibido

informacion a este respecto?

85%

5%

10%

En este nuevo modelo, en tercer
semestre estas cursando la
especialidad a través de médulos, de
esa misma forma lo vas ha hacer en
todos los semestres que te faltan,
;esta informacion te fue
proporcionada por personal del
Plantel?

80%

15%

5%

El resultado aporta datos importantes y que muestran un completo involucramiento de los

alumnos y los maestros que participaron en el estudio experimental aplicando el modelo

Constructivista.
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ENCUESTA PARA ALUMNOS( GRUPOS TESTIGO )

PRIMERO, Y SEGUNDO SEMESTRES

ESPECIALIDADES: ENFERMERIA Y COMPUTACION

TURNOS: MATUTINO, Y VESPERTINO
TOTAL DE ALUMNOS ENCUESTADOS = 80

No.

PREGUNTA

INFORMACION

RECIBIDA

AMPLIA

PARCIAL

NINGUNA

¢ Has recibido informacion sobre los
temas integradores que sirven como
punto de enlace para abordar los
contenidos de las asignaturas que
estds llevando en el presente

semestre?

15%

20%

65%

A partir de Agosto 2006 existe un
Instructivo que determina la manera
en que el maestro debe manejar la
evaluaciéon que realice de los
conocimientos, habilidades y
conductas positivas que ta
demuestres, contempla periodos de:
Evaluaciones Parciales,
Recuperacion de Parciales, que no
pudiste acreditar, Evaluacion de
Regularizacion y  periodo de
Recursamiento. ¢ Has recibido

informacion a este respecto?

5%

15%

80%

En este nuevo modelo, en tercer
semestre estas cursando la
especialidad a través de médulos, de
esa misma forma lo vas ha hacer en
todos los semestres que te faltan,
;esta informacion te fue
proporcionada por personal del
Plantel?

10%

15%

75%

El resultado aporta datos importantes y que muestran una completa desinformacion delos

alumnos que participaron en el estudio experimental aplicando el modelo Conductista.
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4.10 Justificacién del planteamiento de la Investigacién.
4.10.1 Algunas otras bonanzas de esta investigacion son:

e Pretende explicar relaciones de causalidad comparando grupos de datos

que proceden de situaciones planeadas por la propia investigacion.

e Recurre a diversos procedimientos complementarios para tratar de

disminuir el peso de los factores que validan internamente los resultados.

e Tiene una ventaja en la validez externa porque permite generalizar los
resultados a otros contextos similares a aquel en que ha tenido lugar la

investigacion.

e Tiene grandes posibilidades de aplicacion al campo social y educativo,

cuando no se puede llegar a un nivel mas riguroso.

La diversidad de acciones emprendidas por los profesores y las
organizaciones educativas en México, en materia de Formacién Docente a traves

de la didactica, y la adquisicion de nuevas y mejores habilidades cognitivas.

Cambiar el crecimiento profesional centrandolo en competencias docentes, y
competencias de los alumnos de acuerdo a las necesidades de educacion en
valores, habilidades en los centros escolares.

La problematica descrita establece la necesidad urgente de aplicar las alternativas
que garanticen una educacidon actualizada e innovadora acorde con las
necesidades de los alumnos y su realidad, generando con esto, competencias,
reflexion, valores, capacidad de innovacion, de solucion de problemas de la vida

real y atender su insercion al mercado laboral.
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De igual forma ofrecer a los estudiantes que concluyen el nivel medio superior la
capacidad académica requerida si desean incorporarse a realizar estudios

superiores o bien integrarse a la fuerza productiva.

En el mundo actual ninguna formacion inicial puede preparar a los jovenes para la
vida entera. El aprendizaje se ha reconocido como una necesidad, pues aunque
no se puede afirmar que la formacién garantiza el empleo, a la larga un pais con
trabajadores con buen nivel educativo es productivo, generando de bienestar y

rigueza con base en el conocimiento, sin necesidad de importacion de tecnologias.

De aqui que ningun esfuerzo sera demasiado en la busqueda de alternativas que
propicien el mejor aprendizaje de lo jovenes en las aulas y que indudablemente
repercutira en su desempefio profesional. Asi, mediante la busqueda de otras
alternativas esta investigacion propone que a través de la actualizacion docente se
garantice un mejor rendimiento escolar.

Debo comentar que la profesion docente es una de las mas sensibles a los
cambios sociales, politicos, culturales, tecnoldgicos...de las sociedades.
Asimismo, afirmo que tiene el desafio permanente de contribuir con la formacion
de actores o0 sujetos sociales que sean capaces de emprender las

transformaciones que vive el mundo.

Ante las exigencias, la profesiébn docente puede verse en una dimension justa y
real que, si bien tenga un alto reconocimiento, éste no signifique que la educacién
sea solo responsabilidad del docente y por ello, se piense en fortalecer el valor
formativo de otros actores: lideres comunicativos, politicos, religiosos,

comunicadores sociales, etc.

En este mismo sentido, pretendo destacar que Ila funcién pedagdgica de la
profesion docente , parece diluirse en medio de tantos roles que se le imponen al
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ejercicio docente desde las directrices emanadas de los entes rectores de la

educacion.

En consecuencia, desde mi particular visidén, nuestra profesién es una busqueda,
un encuentro y una construccion que se realiza de manera compartida que abre

espacios para la reflexion y el dialogo permanentes.

Tal es asi que nos plantea dilemas, controversias, dudas y aciertos de magnitudes
tan diversas y distintas que la enriquecen cada dia mas. Hay que sefalar las
palabras de Siddhartha (citado en Hesse, Hermann-2001) que constituyen una
invitacidon a replantear nuestro quehacer docente: “Cuando alguien busca, suele
ocurrir que sus o0jos solo ven aquello que anda buscando, y ya no logra encontrar
nada ni se vuelve receptivo da nada porque solo piensa en lo que busca, porque
tiene un objetivo y se halla poseido por €él. Buscar significa tener un objetivo. Pero
encontrar significa ser libre, estar abierto, carecer de objetivos.

Si el profesor acepta que la sociedad cambia, que sus alumnos cambian, y sobre
todo que él cambiara, estara en excelentes condiciones para facilitar el
mejoramiento docente y lo que es todavia fabuloso, facilitara el aprendizaje, el
profesor debe aceptar que los alumnos cambien, no para parecerse a é€l, sino para
ser diferentes a él.

Pero cuanto mas cambian, aprenden y se desarrollan, hay una mayor tendencia,
inconsciente, en el profesor de oponerse a un mejoramiento académico 6 a un
cambio, ya que es aceptar que sus alumnos se hacen mas fuertes e
independientes, y esto le afecta a su ego docente y personal, conocer el profesor
su inconsciente y , a la par ser participe del proceso integral y permanente, le
impulsara a estar mas libre de ataduras ¢ amarras, que no le permitiran despegar

de su propia realidad docente.

190



Y le impediran dar a sus alumnos mas libertad de cambio y mayor potencia de
crecimiento de ser adultos, maduros, reflexivos, criticos y con una conciencia
plena de su entorno.

Cuanto dafno hace a los alumnos el desgraciado reforzamiento de estudiar para
salvar solo el examen, y no estudiar para salvar su futura vida de desarrollo pleno
y sobre todo de adquirir valores que le signifiquen un crecimiento como persona

no como un numero mas de las estadisticas de desercion escolar.

Sin embargo los examenes muchas de las veces son implicitos en los programas
institucionales, y por ende, el profesor debe irremediablemente aceptarlos como
parte ingrata e improductiva de sus deberes.

El estudio de los procesos que tienen lugar durante el aprendizaje, condujo al
interés por identificar, cuales procesos basicos subyacen a una realizacidon
inteligente, como estrategia para mejorar la calidad del aprendizaje de los
estudiantes. La corriente tendiente a desarrollar en la sala de clase, las
habilidades para pensar y aprender, se ve apoyada por el hecho de que hoy en
dia las habilidades del pensamiento son mas criticas que nunca, los desafios de

este tiempo requieren no sélo considerables conocimientos.

También una conciencia reflexiva y critica, libre del doloroso ego humano y que
impide una alternancia mas cordial y armonica entre las personas y sobre todo
que no facilta en nada, la ausencia de tolerancia y la paciencia, tan
indispensables para un libre crecimiento mental en los aspectos cognitivo, y

psicoldgico.

Algunos investigadores distinguen entre aprendizaje de mantenimiento,
sosteniendo que este ha sido suficiente en el pasado, pero no lo sera en el futuro,
y el aprendizaje innovador que seria el que se requiere para una supervivencia a

largo plazo.
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La profesion docente pasa en la actualidad por diferentes situaciones y desafios, y
factores que interfieren en el pleno desarrollo de los profesores, como: cambios
sociales, burocratizacion y docencia, conocimiento profesional y practica docente,

profesion docente en una sociedad globalizada.

Por tal motivo este siglo XXI, es mitico para todos los nacidos en la mitad del siglo
anterior, debido a que los conceptos de formacion y educacion, deben cambiar
dinamicamente, adecuado a los cambios vertiginosos que estan sacudiendo

mundialmente; involucrando a padres, alumnos, y maestros en un compromiso.

La constante movilidad de expectativas de wuna poblacion socialmente
revolucionaria, requiere de la adaptacion e innovacién de mejores técnicas de
ensefanza y aprendizaje, que permitan pasar por estadios cada vez mas y mas
complejos, afectados por carencias de estimulos ¢ reconocimientos en la labor
docente, y que ademas impiden el crecimiento y fortalecimiento de cada uno de

los profesores.

Sin embargo, esto no debe ser una limitante para buscar creativamente el dotar de
herramientas innovadoras para mejorar profesionalmente al profesor, vy
sensibilizarlo para que no incurra en poses 0 engreimientos dafiinos para la

educacion.

Todo esto aunado al interés de los docentes que no deben conformarse con
mantener un cumulo de conocimientos y que estos se vayan quedando obsoletos,
sino que deben buscar una autodisciplina, que obligue responsablemente a buscar
alternativas de mejoramiento pedagdgico con una intensa busqueda a través de la
investigacion cualitativa y cuantitativa de propuestas, proyectos que incidan en la
constante busqueda de soluciones eficaces para abatir rezagos educativos 6

coadyuven en la disminucion de la desercion escolar.
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También es importante sefialar la necesidad urgente de mejorar las relaciones
humanas, a través de, una relacibn mas cordial, mas afectiva, de mayor
trascendencia entre el profesor y los alumnos, y la forma como estos aprenden, el
sentido de pertenencia que debe tener el profesor y el alumno, sobre todo en el
ambito del salon de clases, el influir para que este binomio, 6 trinomio; resultado
de la relacién, profesor-alumno, profesor-alumno-clase , sea vivido intensamente

y con toda plenitud, y dentro de la realidad que implica deber ser y el ser.

El modelo educativo que pone en su lugar a cada quien en sus distintos roles, y

que cada quien debe representar dentro del aula.

Hablar de “profesion” docente nos lleva a reflexionar sobre como la mayoria de los
docentes universitarios llegan alli, mas por amor y deseo de ser docentes que
por verdadera formacién. Contamos con excelentes profesionales de diversas

disciplinas que llegan a la docencia por un deseo.

En los ultimos 30 afos Ila poblacion joven (15 a 29 afos) ha aumentado
aceleradamente en México. Segun datos del INEGI (los jévenes en México 2004)
paso de poco a mas de 12 millones en 1970 a casi 35 millones en el 2005.

En 1997 el segmento entre 15 y 19 anos, de quienes nos ocuparemos en esta
investigacion, representaba 37.2% de la poblacion joven del pais y tenia un
promedio de escolaridad de 7.7 afios y algunas veces inferior entre mas pequefo
era el tamano de la poblacion en que el joven estudia.

Aunque por rango de edad a este segmento le corresponderia estar cursando la

educacion media (EM) y a los mayores Educacion Superior .

193



4.11 Instrumentos de Evaluacion.

Se llevo a cabo una prueba inicial de aplicacion del Modelo Constructivista,
cumpliendo con la normativa de aplicar secuencias Didacticas, dentro de las fases
de Apertura, Desarrollo y Cierre, trabajando con dos grupos muestra, y dos grupos
testigo; de 40 alumnos cada grupo, para observar su desarrollo, utilizando los
reportes de calificaciones.

En un contexto de trabajo de equipo ( grupo muestra ) y construccion del
conocimiento ; para ambos ( muestra y testigo ) y solamente en los grupos testigo
se determino el trabajo individual dentro del proceso Ensefianza-Aprendizaje.

Llevandose a cabo la prueba inicial o Evaluacion diagnostica, para determinar el
nivel de los grupos de observacion, tambien conocida como Pretest .

Se pudo determinar una mejora del comparativo de los grupos muestra vs. testigo,
en los resultados de las evaluaciones de los periodos parciales de examenes, esta
determinacion se obtuvo en los periodos de evaluacion con el instrumento de
medicion de calificaciones llamado REVA ( Reporte de Evaluaciones ), listas de
cotejo, y Guias de observacion.

Los indicadores para la variable Dependiente son; Grado de incorporar contenidos

informativos, grado de aplicar contenidos informativos.
Los indicadores para la variable independiente son: Actitud ante el nuevo
conocimiento,Secuencias didacticas, Evidencias, Nuevas técnicas,Coordinacion

de Aprendizaje, Facilitador de aprendizaje.

Los items utilizados en los instrumentos de medicion, se disefiaron y se evaluaron

en su validez; de acuerdo a los tipos de variables que se pretendian medir, ( para
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la variable dependiente , de tipo dicotdmica/cuantitativa, y para la

dependiente;cuantitativo/dicotomica).incluidas dentro de la matriz de Congruencia.

La relacion de items fueron, para la variable dependiente;

1.- Hay incremento en el resultado de los evaluaciones parciales ? si) no)

2.- Hay incremento en el resultado de la evaluacion final ?  si) no)

3.- Participa acertadamente en clase ? si) no)

4.- Aplico correctamente los contenidos informativos ? si)  no)

5.- Presenta valores, actitud, honestidad, etc ?  si) no )

6.- Demuestra habilidades ? si) no)

7.- Hubo incremento en la asistencia a clases? a) 80-100% b) 60-79%, c) — 59%

La relacion de items para la variable independiente:

1.- Entrego tareas a tiempo ? si) no)

2.- Realizo adecuadamente las tareas? Si) no)

3.-Sus tareas son limpias y tienen buena presentacion? Si) no)
4.- El alumno elabord secuencias didacticas? Si) no)

5.- Existe portafolio de evidencias? Si) no)
6.-Existe relacion entre los medios utilizados y su uso coordinado?
a) al 100% b) al 50 % c) al 49 % o menos
7.- Hubo un periodo preparatorio al inicio de todas las clases?

a) al 100% b) al 50% c) al 49% 0 menos
8.-El Docente creo una etapa de apertura y desarrollo ?

a) al 100 % b) al 50 % c) al 49 % o menos
9.- Cuanto aumenta la participacion en clase?

a) menos de 2 b) de2a4 c) mas de 4
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4.11.1 Explicacion de cada registro: evaluacién, repeticién, calificacion y por

que se eligio este, garantias de validez .

Los registros de cada tabla representaron la medicion exhaustiva y objetiva
en relacion con el avance y la mejora en el proceso de ensefianza ( modelo
constructivista ) en comparacién con el proceso ensefanza- aprendizaje ( modelo

tradicional conductista ).

La validez de estas mediciones ha sido alta, ya que midieron los periodos
naturales programados de cada evaluacion, los cuales son tres , dentro de los
semestres Ago/06 a Ene/07, y Feb/07 a Julio/07 y contemplan avances
programaticos de un 33% del total del programa completo.de cada curso, al final
de los cuales se evalua , ademas de la misma evaluacién continua que se lleva a

cabo durante cada clase en el desarrollo de todo el semestre.

Para las la elaboracion de boletas utilizamos :Calificaciones y tablas de registro

registro, contemplados dentro de los REVA parciales.

Las calificaciones otorgadas estan distribuidas en una escala de 5 a 10, la minima
aprobatoria es de 6, y estan fundamentadas en la siguiente forma, en el modelo

constructivista objeto de la investigacion:

Participacion en clase 10% (trabajo colaborativo)
e Asistenciay puntualidad. 10%

Cumplimiento de tareas. 10% (construccion conocimiento)

e Trabajo en equipo. 5% (trabajo colaborativo )

e Disciplina. 5%

o Actitudes. 5%

e Evaluacion parcial. 55 % (medicion —aprendizaje)
o Total 100%
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Se elige este registro para poder establecer parametros en 3 condiciones

diversas de evaluacién, en un dia programado, sin previo aviso y con

limite de tiempo de conclusion.

Calificacion
Evaluacién Repeticiéon
Tratamiento Testigo Diferencia
Primera
3
Promedio
1
Segunda
9 3
Promedio
1
Tercera
3
Promedio
Global
Promedio
TABLA 1
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Tabla de registro para poder evaluar la mejora en el rendimiento escolar, y

sus resultados aleatorios.

indice de reprobacién (% de alumnos

Evaluacion Repeticiéon reprobados)
Tratamiento Testigo Diferencia
Primera
3
Promedio
1
Segunda
9 3
Promedio
1
Tercera
3
Promedio
Global
Promedio
TABLA 2
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Registro de medicién de parametros actitudinales, respuesta al modelo .

Periodo parcial

Asistencia al aula (% de las clases)

Tratamiento

Testigo

Diferencia

Promedio

TABLA 3

Registro de medicién de parametros actitudinales, respuesta al modelo .

Periodo parcial

indice de puntualidad (% de retardos)

Tratamiento

Testigo

Diferencia

Promedio

TABLA 4
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Registro de medicidn para verificar aprendizaje y trabajo individual y en
equipo.

_ Numero de participaciones (por alumno)
Periodo parcial
Tratamiento Testigo Diferencia
1
2
3
Promedio
TABLA 5
Registro de medicion para verificar aprendizaje y grado de certidumbre.
_ Grado de acierto en la participacién (%)
Periodo parcial
Tratamiento Testigo Diferencia
1
2
3
Promedio
TABLA 6
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Registro de medicién de grado de responsabilidad del alumno.

Periodo parcial

Tareas
solicitadas

Tareas entregadas

Tratamiento

Testigo

Promedio

TABLA 7

Registro de medicidén y grado de certeza en los trabajos solicitados.

Aspecto a evaluar

Periodo

parcial

Grado de cumplimiento (%)

Tratamiento

Testigo

Entrega a tiempo

1

Promedio

Entrega en forma

Promedio

Entrega en limpio

1
2
3

Promedio

TABLA 8
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4.12 Establecimiento de Hipdtesis.

4.13 Hipétesis y Variables.

4.13.1 Hipétesis.

La actualizacion profesional y la formacién e innovacion de los profesores a
través de la aplicaciéon de educacion de un modelo constructivista basado en
competencias, valores, habilidades, es factor fundamental en el rendimiento
escolar, y sobre todo en el mejoramiento de ensefianza-aprendizaje, ademas de

coadyuvar a la mejora educativa.

4.13.2 Planteamiento de la Hipétesis.

1._ Establecer la efectividad de una metodologia y modelo educativo que
incremente el grado de aprendizaje de los alumnos en el aula, misma que debera
ser adoptada por el docente, en un proceso de actualizacion e innovacion

educativa.
2. _Contribuir mediante la aplicacion de la metodologia y modelo educativo
descrito, a disminuir el indice de reprobacion y desercion de los alumnos,

materias, grupos, especialidad y plantel motivo de estudio.

3._ Ofrecer a otros grupos, materias, especialidades, planteles y niveles otra

opcion para disminuir el indice de reprobacion y desercion de los alumnos.
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4.13.3 Variables.

VARIABLE DEPENDIENTE: El rendimiento en el aprendizaje escolar, a través del

mejoramiento aprendizaje-enserianza.

VARIABLE INDEPENDIENTE: El programa de formacion Docente, a fravés de un
modelo educativo Constructivista.

4.14 Importancia en el Control de los Fenédmenos Educativos.

Nuestra investigacion.

El control es muy importante en toda investigacién para asegurar la validez
de los resultados y que no se produzca a la contaminacidon de resultados. Este
control influira en la decision de aceptar 6 rechazar las hipoétesis.

Garantizar el control, trabajando con el ser humano, es mucho mas dificil que en
cualquier otra ciencia, el control se refiere a las condiciones en que se produce el
experimento, por otro lado, al proceso, evitando la aparicibn de variables

extranas.

Una de las formas de control consiste en los grupos de control con los
experimentales, en la investigacion de tipo experimental nos va a permitir
establecer relaciones de causa-efecto, se actua sobre una variable independiente
para comprobar empiricamente las repercusiones que tiene sobre la variable

dependiente.

Para nuestra investigacion se planted conocer si se obtendrian mejores resultados
en los alumnos de bachillerato de algunas materias, si se cambiaban las
condiciones de aprendizaje, especificamente de un modelo Conductista a un
modelo Constructivista.

203



Se caracterizé por no alcanzar un control tan exhaustivo, se buscd establecer
relaciones de causalidad entre la variable independiente y la dependiente, aqui
tuvieron cabida las investigaciones Prestest-Postest en los grupos muestra y de

control.

Y se aplicaron una medida antes y después del tratamiento, y se pudieron llevar a

cabo con un grupo 6 mas de uno.

En esta investigacion ha sido muy importante la validez interna, la cual estuvo
apoyada con los controles internos de evaluacién tanto de la actuacion de los
profesores como el rendimiento de los alumnos, y mas adelante los resultados se
pudieron extrapolar a otros contextos ( grupos ) 6 Centros de estudio en otras

Zonas.

Hablar de mejoramiento en los resultados ha podido garantizar la posibilidad de
hacer extensivos los mismos al contexto de la region de donde se ha extraido la

muestra.

415 Seleccion de la Muestra.
4.15.1 Tamarho del Universo y muestra.

La subsecretaria de Educacion Media Superior (SEMS) y dependiente de la
SEP, tiene a su cargo diversas Direcciones Generales que incluyen grupos
educativos de nivel Medio Superior y Superior en nuestro pais; entre ellas se
encuentra la DGETI que corresponde especificamente al nivel medio superior de

tipo Tecnoldgico.

Esta Direccion General se encuentra administrativamente dividida en

Subdirecciones asignadas a cada estado de la Republica, dependiendo el numero
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de planteles que existan en cada estado. De esta forma, a Veracruz le

corresponden 39 planteles oficiales y mas de 60 privados de este nivel educativo.

Geograficamente los planteles se distribuyen por zonas: Norte, Centro, Sury
Puerto.

Es precisamente en la Zona Centro donde se encuentran situados los planteles en
estudio de investigacion. Geograficamente la zona de Orizaba-Rio blanco-
Ixtaczoquitlan es un valle que se encuentra ubicado en las estribaciones del
volcan Citlaltépetl o Pico de Orizaba, a 1,200 m sobre el nivel del mar entre las
longitudes 97° 04’y 97°10" oeste, y con 18°50" de latitud norte.

Colinda al norte con los municipios de Ixhuatlancillo, al noroeste con
Ixtaczoquitlan, al sur con los municipios de Rafael Delgado y Huiloapan de
Cuauhtémoc y el propio Rio Blanco.

4.15.2 Muestra de Alumnos y Profesores.

Se tomaron como muestras representativas a dos profesores con un
grupo cada uno que no han habian sido capacitados 6 actualizados en el
modelo Constructivista, y seran los grupos y docentes testigo, y a dos
profesores con un grupo cada uno, a los cuales si se actualizé en el modelo

Constructivista y seran las muestras con tratamiento.

Esta muestra es por conglomerados 6 racimos, la unidad muestral es el
conglomerado de los grupos a estudiar, los grupos de control y testigo, y fueron
elegidos en igualdad de circunstancias, mismo semestre, mismo numero de
alumnos, y especialidad de los grupos, tanto de control, como el testigo. En
nuestro caso, alumnos de primer y tercer semestre, tanto de los planteles 146,142
y 192.
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4.15.3 Lugar de la Muestra ( Mapa de Mexico, El Estado de Veracruz)

o Jifo. de
México

Bahia de
Campeche

Regién Rio Blanco-Orizaba en el Estado de Veracruz, México.
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4.15.4 Medio Fisico de la Muestra.

4.15.5 Localizacion geografica de la zona de muestra.

Se encuentra ubicado en la zona centro montafiosa del Estado. Es
atravesado por un brazo de Sierra, en las coordenadas 18° 50” latitud norte y 97°
09” longitud oeste, a una altura 1,300 metros sobre el nivel del mar. Limita al norte
con Ixhuatlancillo y Orizaba; al sureste con Rafael Delgado y al oeste con
Nogales.
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1.-Extensién

Tiene una superficie de 24.68 Km.2 cuadrados, cifra que representa un 0.03%
total del Estado.

2.-Orografia

El municipio se encuentra ubicado en la zona centro montafiosa del Estado, es

atravezado por un brazo de sierra.

3.-Hidrografia

Se encuentra regado por los rios Ingenio y Blanco.

4.-Clima

Su clima es templado-humedo-regular, con una temperatura anual de 12° C , su

precipitacion pluvial media anual es de 927 mm.
5.-Principales Ecosistemas

Los ecosistemas que coexisten en el municipio son el de bosque siempre verde,
donde se desarrolla una fauna compuesta por poblaciones de conejos, armadillos,
ardillas, tuzas, aves y reptiles.

6.-Recursos Naturales
Su riqueza esta representada por minerales como las calizas y aluvion.
7.-Caracteristicas y Uso del Suelo

Su suelo es tipo rendzina, tiene una capa rica en materia organica y es susceptible

a la erosién. No se reporta la utilizacion del suelo en ningun porcentaje.
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4.15.6 El Centro de Estudios Tecnolégicos y de Servicio Num. 146 (CeTiS 146) DE
Rio Blanco, Veracruz, México. donde se ubica la Investigacion.

El centro de Estudios Tecnoldgicos Industriales y de Servicios 146, esta
situado en la ciudad del mismo nombre. Se fundo el 1° de octubre de 1983 con el
apoyo municipal, quien dono 3 hectareas para el plantel. Se encuentra ubicado en

la calle de Santa Julia y Estudiante técnico s/n de la colonia Venustiano Carranza.

Actualmente su infraestructura es de tipo B en relacion a la construccion de
CAPFCE cuenta con 16 aulas, taller de mantenimiento, taller de dibujo, laboratorio
de computacion, laboratorio de multiple (para quimica, fisica, biologia y
microbiologia), salon para matematicas y servicios diversos como: cafeteria,

servicios médicos, sala de maestros, biblioteca, oficinas, servicios varios, etc.

La poblacién escolar actual es de 1,450 alumnos, distribuidos en tres
especialidades de la siguiente manera: técnico bachiller en computacién: 524
alumnos, técnico bachiller en enfermeria 567 alumnos y técnico bachiller en

mantenimiento 369 alumnos.

El numero de empleados actualmente es 61 docentes, 32 administrativos
(personal de apoyo y asistencia a la educacién). El plantel trabaja en dos turnos.

El matutino con horario entre 7:00 a.m. y 15:00 p.m. y el turno vespertino de 12:20
p.m. y 20:00 p.m. que corresponde a 1°2 y 3° semestres de todas las

especialidades.

La edad promedio de los estudiantes oscila entre 15 y 19 afios aproximadamente.
El nivel socioeconémico de los alumnos es de medio bajo y bajo. En los alumnos
de mantenimiento prevalece el sexo masculino, mientras que en enfermeria

prevalece e sexo femenino.
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Se utilizé en este trabajo una poblacion de jovenes entre 15 y 19 afos que se
encuentran estudiando en el plantel CETIs 146 de Rio Blanco, en el plantel 142 de
Chicola, Orizaba, y el plantel 192 de Ixtaczoquitlan; de la zona centro del estado,
dirigido por la Coordinacion Estatal No. 30 de Veracruz pertenecientes a la

Direccion General de Educacion Tecnologica Industrial.
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DEFINICION

HIPOTESIS VARIABLE CONCEPTUAL INDICADORES ITEMS CATEGORIAS TECNICAS INSTRUMENTOS DE EVALUACION
¢Hay incremento en los a) Sl
resultados de evaluaciones b) NO OBSERVACION GUIA DE OBSERVACION (REVA)
parciales?
IN%%/-I\?DPCC))EIER ¢Hay incremento en el c) Sl
resultado de la evaluacion d NO
CONTENIDOS result ) OBSERVACION GUIA DE OBSERVACION (REVA)
INFORMATIVOS.
¢ Participa acertadamente en a) De0a10 )
DEPENDIENTE clase? b) de 10 a 20 OBSERVAC|ON GUIA DE OBSERVAC|ON
EL RENDIMIENTO EN EL T, <) '\S"Ias de 20
APRENDIZAJE ESCOLAR A ¢Realizo todos los trabajos 3) OBSERVACION GUIA DE OBSERVACION
TRAVES DEL b) NO
MEJORAMIENTO PROCESO DE ¢Aplico  correctamente el a) Sl )
DEL APRENDIZAJE CONSTRUCCION DEL contenido informativo en el b) NO OBSERVACION GUIA DE OBSERVACION
ENSENANZA PROPIO trabajo
CONOCIMIENTO POR GRADO DE APLICAR Valores a) Sl ]
LA INCORPORACION LOS CONTENIDOS b) NO OBSERVACION GUIA DE OBSERVACION
DE NUEVOS INFORMATIVOS.
CONTENIDOS, Habilidades a) Sl i
COMPETENCIA, DE by NO OBSERVACION GUIA DE OBSERVACION
HABILIDADES Y : _
VALORES, ¢Se incrementd el resultado a) Sl i
APLICACION DEL del examen practico? b) NO OBSERVACION GUIA DE OBSERVACION
1-LA CONgléIIEI\\/I/ICéNTO ¢ Asistio a todas la clases? a) De 80 a 100%
FORMACION ADQUIRIDO b) De 60 a 80% OBSERVACION LISTA DE COTEJO
DOCENTE : c) Menos de 60%
ES FACTOR ¢Hubo  incremento en  la a sl OBSERVACION LISTA DE COTEJO
DE MEJORA puntualidad a clases? b) NO
ESCOLAR. ¢ Cuanto aumenta la a) Menos de 2 ’
ACTIT'}‘JSE/;\/'E‘)TE EL participacion en clase? b) De2a4 OBSERVACION GUIA DE OBSERVACION
CONOCIMIENTO — T T
¢Entrego fas tareas a tiempor ﬁ; NO OBSERVACION LISTA DE COTEJO
¢ Realizd adecuadamente las a) Sl OBSERVACION LISTA DE COTEJO
tareas en forma? b) NO
;, Sus tareas son limpias y con a) Sl
é
INDEPENDIENTE buena presentacion b) NO OBSERVACION LISTA DE COTEJO
LA FORMACION DOCENTE , El alumno elaboré secuencias a) Sl
A TRAVES DE UN MODELO SECUENCIAS didacticas? b) NO OBSERVACION LISTA DE COTEJO
CONSTRUCTIVISTA
EVIDENCIAS Existen portafolio  de a) Sl OBSERVACION LISTA DE COTEJO
evidencias adquiridas? b) NO
MODELO EDUCATIVO |  NyUEVAS TECNICAS | S€ aplicaron nuevas técnicas a sl OBSERVACION LISTA DE COTEJO
APLICADO didacticas? b) NO
CONSTRUCTIVIS. COORDINACION Existe relacion entre los | a) Al 100%
EL MAESTRO GOMO APRENDIZAJE medios utilizados y su b) Al 50% OBSERVACION LISTA DE COTEJO
FACILITADOR DEL Uso coordinad? c) Al49% o menos
APRENDIZAJE. ¢Hubo un periodo [ d) Al 100%
preparatorio al inicio de todas | e) Al 50% OBSERVACION GUIA DE OBSERVACION
FACILITADOR DE las clases? f) Al 49& o menos
APRENDIZAJE El docente entregd temas y [ g) Al 100%
cred las etapas de inducciony | h) Al 50% OBSERVACION GUIA DE OBSERVACION

preparacion?

Al 49& o menos

4.16 TABLA DE CONGRUENCIA
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TERCERA PARTE: ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS
V. ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS

5.1 Resultados

5.1.1 Analisis Descriptivo de la Prueba de los Colectivos.

Para analizar adecuadamente los resultados en primer término se procedio a
determinar la prueba estadistica que se debia aplicar, para detectar diferencias 0
similitudes entre los grupos experimentales, en base a los tipos de variables que
se manejaron en el experimento ( variable independiente dicotdomica y variable
dependiente cuantitativa ) y nos apoyamos en diversa literatura como la de
Metolodogia de la Investigacion , de Roberto Hernandez Sampieri , Carlos
Fernandez Collado, y Pilar Baptista Lucio ( 1991, EDITORIAL Mc Graw Hill ), y se
determin® utilizar la prueba t student, por el tamano de la muestra para una n
pequefia y para correlacionar dos grupos, de dos colas, con una significancia de
1% (a=0.01).

El analisis estadistico fue realizado en un segundo paso, calculando por separado
las varianzas de los grupos muestras-experimental y testigo , con la finalidad de
detrminar si resultaban evidentemente diferentes, o existia una similitud entre
ellos; el resultado fue relevante e importante para establecer la prueba t student

para medias multiples con varianzas significativamente diferentes.

El tercero y ultimo paso del analisis fue la captura de los resultados en una hoja de
calculo a manera de matriz de datos, en la cual se fue aplicando la prueba por
columnas, filas o rangos de datos, segun el analisis lo requeria, y si se encontro

correlacion entre el grupo con tratamiento y sus resultados .
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5.1.2 Resultado de llenado de Instrumentos de Medicion.

Se eligio este registro para poder establecer parametros en 3 condiciones diversas de
evaluacion, en un dia programado, sin previo aviso y con limite de tiempo de
conclusion. (REVA)

Calificacion
Evaluacion Repeticion
Tratamiento Testigo Diferencia
6.9 59 1.0
71 6.1 1.0
Primera
7.9 6.0 1.9
Promedio 7.3 6.0 1.3
7.5 53 2.2
7.5 54 2.1
Segunda
7.8 6.0 1.8
Promedio 7.6 5.9 1.7
7.9 59 2.0
8.6 6.1 2.5
Tercera
8.7 6.3 2.4
Promedio 84 6.1 2.3
1 7.3 6.0 1.3
7.6 59 1.3
Global
3 8.4 6.1 2.3
Promedio 7.74 6.0 1.74
TABLA 1
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Tabla de registro para poder evaluar la mejora en el rendimiento escolar, y sus

resultados aleatorios. ( con guias de Observacion y Lista de Cotejo)

indice de reprobacién (% de alumnos
Evaluacion Repeticiéon reprobados)
Tratamiento Testigo Diferencia
18.90 33.7 -14.8
15.80 25.8 -10.0
Primera
3 10.00 23.3 -13.33
Promedio 14.9 27.6 -22.7
1 17.70 22.9 -5.2
14.74 25.8 -11.06
Segunda
3 11.11 26.6 -15.49
Promedio 14.51 251 -10.49
1 18.8 2416 -5.36
19.5 23.30 -3.80
Tercera
3 12.2 26.60 -14.40
Promedio 16.8 24.68 -7.88
15.50 38.30 -22.80
15.58 26.46 -10.88
Global
12.20 33.30 -21.10
Promedio 14.42 32.35 -17.93
TABLA 2
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( con guias de Observacion y Lista de Cotejo)

Registro de medicion de parametros actitudinales, respuesta al modelo de trabajo .

_ Asistencia al aula (% de las clases)
Periodo parcial
Tratamiento Testigo Diferencia
1 92.00 78.20 13.80
2 97.50 74.72 22.78
3 87.50 75.00 12.5
Promedio 92.3 75.97 16.33
TABLA 3
Registro de medicion de parametros actitudinales, respuesta al modelo de trabajo.
_ indice de puntualidad (% de retardos)
Periodo parcial
Tratamiento Testigo Diferencia
1 0.64 1.77 -0.13
2 1.16 2.40 -1.24
3 1.18 2.34 -1.16
Promedio 0.99 217 -1.18
TABLA 4
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( con guias de Observacion y Lista de Cotejo)

Registro de medicion para verificar aprendizaje y trabajo individual y en equipo.

Periodo parcial

Numero de participaciones (por alumno)

Tratamiento Testigo Diferencia
1 9.51 5.38 413
2 7.20 3.12 4.08
3 6.89 2.93 3.96
Promedio 7.86 3.81 4.05
TABLA 5

Registro de medicion para verificar aprendizaje y grado de certidumbre.

Periodo parcial

Grado de acierto en la participacién (%)

Tratamiento Testigo Diferencia
1 86.80 58.20 28.60
2 82.54 62.80 19.74
3 85.60 53.41 32.19
Promedio 89.31 58.14 31.17
TABLA 6
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Registro de medicion de grado de responsabilidad del alumno.

Tareas entregadas
Periodo parcial | rareas solicitadas Tratamiento Testigo
1 18 90.80 20.00
2 18 98.20 27.50
3 18 94.22 23.10
Promedio 18 94.40 23.5

TABLA 7

Registro de medicion y grado de certeza en los trabajos solicitados.

Periodo Grado de cumplimiento (%)
Aspecto a evaluar )
parcial Tratamiento Testigo
] 93.00 70.20
) 92.00 71.40
92.80 53.30
Entrega a tiempo
92.6 64.96
Promedio
92.40 79.00
91.50 69.00
Entrega en forma 92.20 61.10
Promedio 92.0 69.7
1 96.10 76.00
2 91.50 69.00
Entrega en limpio 3 92.20 62.80
Promedio 93.30 69.20

TABLA 8
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5.1.3 Analisis e Interpretacion de Resultados .

Tomando en consideracion todos los resultados que implican la aplicacion
del modelo educativo, comparado con un grupo de ensefianza tradicional, permite
evaluar de manera sustancial y positiva la mejora en los mismos procesos
educativos, por un lado uno tradicional basado en el Conductismo , y por el otro un
nuevo modelo educativo Constructivista, que incluso esta siendo aplicado como

una tendencia de caracter mundial.

El modelo Constructivista permite desarrollar habilidades en los alumnos, para
poder aprender a hacer, aprender a Ser, trabajar en equipo, y aprender para la
vida, en nuestro caso, los resultados han permitido remontar resultados
académicos, de menos a mas, de los particular a lo general, de lo abstracto a lo
concreto de lo tedrico a lo practico, y de los complejo a lo sencillo.

Hablar de resultados comparativos, en sus inicios de la implantacion del nuevo
modelo nos dio la confianza de continuar hacia delante para aplicarlo en otros
grupos y en otros centros, con la observacion, de que hay que mejorar algunas
cosas como por ejemplo, aulas confortables, pupitres ergondmicos y utiles,
iluminacién y ventilacion adecuadas, disposicion de espacios amplios para no
saturar de alumnos y que no permita trabajar en equipo, asi como la disposicion

de suficiente acervo bibliografico.
En sintesis, si existe mejora en el rendimiento escolar y sobre todo el

conocimiento esta siendo fortalecido por un incremento en el aprovechamiento

escolar.
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CALIFICACIONES PARCIALES.

PRIMER PARCIAL

Los resultados que se obtuvieron en promedio con respecto a la primera
evaluacion fue de 7.3, para el grupo experimental y 6.0 para el grupo testigo, con
una diferencia de 1.3, observandose una tendencia de incremento a favor del

grupo con el tratamiento.

SEGUNDO PARCIAL

Los resultados obtenidos en promedio fueron de 7.6 para el grupo experimental y
5.9 para el grupo testigo con una diferencia de 1.7, observandose una tendencia

positiva a favor del grupo experimental.

TERCER PARCIAL

Lo resultados que se obtuvieron en promedio fueron de 8.4 para el grupo
experimental y de 6.1 para el grupo testigo con una diferencia de 2.3,

observandose un incremento positivo en el grupo experimental

CALIFICACION GLOBAL
El grupo experimental obtuvo un promedio de 7.74 y el grupo testigo 6.0,
observandose una diferencia de 1.7 positiva para el grupo en tratamiento.

ASISTENCIA A CLASES

Los resultados obtenidos con respecto a las asistencias a clases fueron para el
grupo experimental de 55.62 que corresponde a un 92.3 % y para el grupo testigo
fue de 45.0 que corresponde al 75.00%, habiendo una diferencia de 10.62,
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equivalente a un 17.3.% a favor del grupo experimental. Este concepto es

importante para el éxito de una clase.

PUNTUALIDAD EN CLASES

En este concepto cabe a aclarar que las clases son presenciales, y en tanto mas
se disponga de las atencion en el tiempo de duracion de una clase habra mas
aprovechamiento de la misma, los resultados obtenidos en los retardos fueron
para el grupo experimental de 0.71 que corresponde a un 0.99% vy para el grupo
testigo fue de 0.99 que corresponde a un 1.50% de retardos.

Observandose una diferencia de 0.28 equivalente al 0.51 %, valor negativo para el
grupo testigo, concluyendo que hubo motivacion para llegar a tiempo, por parte del

grupo experimental.

PARTICIPACIONES EN CLASE
Los resultados obtenidos para las participaciones en clase arrojaron que para el
grupo experimental el promedio fue de 7.86 y para el grupo testigo de 3.81, con

una diferencia de 4.05 de mejora para el grupo bajo tratamiento.

ENTREGA DE TAREAS .

Los resultados obtenidos en este rubro, denotan una mejora en la entrega de
tareas del grupo experimental, obteniéndose los siguientes resultados; 16.9 para
el grupo en tratamiento, y que representan el 94.40 % , y para el grupo testigo fue
de 4.23 y que corresponde a un 23.5 % obteniéndose una diferencia de 12.76
equivalentes a un 70.9 % a favor del grupo experimental.

TAREAS EN FORMA

Los resultados obtenidos para las tareas en forma fueron para el grupo
experimental de 15.9, que corresponde a un 92.0 % y para el grupo testigo fue de
5.54, y que corresponde a un 69.7 %, obteniéndose una diferencia de 10.36

equivalente a 22.3 % a favor del grupo en tratamiento.
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TAREAS EN LIMPIO Y BUENA PRESENTACION.

Los resultados obtenidos para las tareas entregadas con buena presentacion y en
limpio fueron para el grupo experimental de 17.0 , que corresponde un 94.4 % vy
para el grupo testigo de 4.2 , y que corresponde a un 26.0%, obteniéndose una

diferencia de 12.8 equivalente a un 68.4 % a favor del grupo experimental.

CLASES MAYORES A UNA HORA
Las clases mayores a una hora fueron iguales en numero tanto para el grupo en
estudio como para el grupo comparativo, y respetando los contenidos

programaticos en avance y cumplimiento programados.
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GRAFICAS DE BARRAS DE LAS TABLAS ANTERIORES .
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Fig. 1.- Representacion esquemadltica de los resultados obtenidos en la calificacion

de las tres evaluaciones parciales y la calificacion global.
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Fig. 2.- Grdfico que muestra los resultados en % de reprobacion en las unidades

experimentales (No. De alumnos reprobados por cada 100 alumnos en total).
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Fig. 56.- Grdfico de la participacion en clase oblenida a la raiz del experimento

(expresada en numero de participaciones en promedio por alumno en clase).
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Fig. 6.- Representacion esquematica de los aciertos en la participacion en clase

(expresada en numero de aciertos en promedio por alumno del fotal de participaciones)
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CONCLUSIONES

Para poder abordar con precision el tema central motivo de la Investigacion,
la mejora del aprendizaje sustentada por la aplicacion de un Modelo Educativo
Constructivista vs. Modelo Conductista tradicional, es necesario recapitular los
resultados obtenidos en nuestra Investigacion, de tal forma que permita confirmar
la Hipotesis planteada al inicio, y sobre todo que incida en la afirmacion de que los
resultados obtenidos fueron excelentes.

Al inicio se realizo una capacitacion a los docentes que iban a ser los
responsables de los grupos muestra y testigo, a fin de garantizar una Formacion
Docente acorde a los requerimientos de una mejora Escolar que permitiera

alcanzar mejores rendimientos en aprendizaje y calificaciones.

Posteriormente se aplico la experimentacion duante dos semestres consecutivos,
lo que nos permitio tener la vision completa del control de verificacion de mejora
de los aprendizajes significativos, y de la mejora en la tecnica Ensefanza-
Aprendizaje utilizada por los Docentes de los grupos muestra, dando como
resultado mejoras sustanciales en materias basicas como; Algebra, Quimica,

Fisica, Espafiol, etc.

Asimismo se confirmo que con la aplicacién de dicho Modelo Constructivista vs.
Modelo Conductista, los momentos de reflexion de los alumnos han contrastado
en forma muy marcada, ya que en un ambiente de reflexion y analisis (
Constructivismo) se tienen mejores rendimientos de los aprendizajes, sumado al
trabajo colaborativo de los alumnos, y de Construccion del conocimiento por ellos

mismos.
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Esto nos ha permitido aseverar que una buena Formacion Docente implica el uso
variado de tecnicas pedagogicas, que emergen del entorno propio de la escuela, y
sobre todo que son apoyadas por el seguimiento mismo de los avances
programaticos y las guias de observacion utilizadas en nuestra Investigacion,

cuando aplicamos el Modelo Constructivista.

Hay que hacer mencion que dentro de los resultados obtenidos podemos asegurar
varios factores importantes; la aplicacion de las Secuencias Didacticas, el
portafolio de evidencias de los Alumnos, el trabajo colaborativo, la Investigacion-
accion, la construccio misma del conoimiento en el aula, el control de la

puntualidad y la calidad en la elaboracion de las tareas.

En el transcurso de la Investigacion se pudo encuestar en varios momentos de los
semestres, la viabilidad de aplicacion del experimento en entornos diferentes con
condiciones similares en numero de alumnos, materias, condiciones de los

salones, etc.

Tomando en consideracion todos los resultados que implican la aplicacion del
modelo educativo, comparado con un grupo de ensefianza tradicional, permite
evaluar de manera sustancial y positiva la mejora en los mismos procesos
educativos, por un lado uno tradicional basado en el Conductismo y humanismo, y
por el otro un nuevo modelo educativo, que incluso esta siendo aplicado como una

tendencia de caracter mundial.

El modelo Constructivista permite desarrollar habilidades en los alumnos, para
poder aprender a hacer, aprender a Ser, trabajar en equipo, y aprender para la
vida, en nuestro caso, los resultados han permitido remontar resultados
académicos, de menos a mas, de los particular a lo general, de lo abstracto a lo
concreto de lo tedrico a lo practico, y de los complejo a lo sencillo.
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Hablar de resultados comparativos, en sus inicios de la implantacion del nuevo
modelo nos da la confianza de continuar hacia delante para implementar en otros
grupos y en otros centros, con la observacion, de que hay que mejorar algunas
cosas como por ejemplo, aulas confortables, pupitres ergondmicos y utiles,
iluminacién y ventilacion adecuadas, disposicion de espacios amplios para no
saturar de alumnos y que no permita trabajar en equipo, asi como la disposicion

de suficiente acervo bibliografico.

Concluyendo podemos afirmar que la Formacion Docente esta ubicada en un
momento historico, para lo cual deben tomarse las previsiones adecuadas, ya que
el entorno cambiante en la sociedad, en el mundo, esta incidiendo en un
involucramiento de todas las partes que intervienen en el desarrollo educativo de
los paises, como la familia, las Instituciones Educativas, el Gobierno, los Docentes

y los mismos alumnos.

A continuacion se presenta un resumen de Datos de la Investigacion:

RASGOS OBSERVADOS ( GLOBALES) Muestra | Testigo DIFERENCIA
1

EVALUACIONES ( PROMEDIO ) 7.74 6.0 1.74
2

INDICE DE REPROBACION( %) 14.42% | 32.36% -17.93%
3

ASISTENCIA AL AULA ( % CLASES) 923 % | 75.97% 16.33%
4

INDICE PUNTUALIDAD (% RETARDOS ) 09 % | 217% -1.18%
5 PARTICIPACIONES EN CLASE

(POR ALUMNO ) 7.86% | 3.81% 4.05%

6 GRADO DE ACIERTO EN LAS

PARTICIPACIONES (% ) 89.31% | 58.14% 31.17%

TAREAS ENTREGADAS(SOLICITADAS 18 ) | 94.40% | 23.5%% -71.9%
8

GRADO DE CUMPLIMIENTO( ( % ) 93.30% | 69.20% -24.1%

Aplicacion de un Modelo Constructivista vs. Modelo Conductista
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Si existe preocupacion de los Gobiernos por la mejora escolar y los sistemas de
Formacion Docente, entonces podremos tener la confianza que esta preocupacion
esta generando la necesidad de Formar a Docentes y Alumnos en un nuevo
esquema mundial de Competencias, de Calidad Educativa, de Pofesores
comprometidos con su tarea, y de alumnos ansiosos por su desarrollo critico y
reflexivo, y que se puedan ser insertados en un mercado laboral y en una

sociedad nueva del Conocimiento y crecimiento humano.

En sintesis, en nuestra Investigacion si existe una mejora en el rendimiento
escolar, con la aplicacion de un Modelo Educativo Constructivista y con este el
conocimiento esta siendo fortalecido por un incremento en el aprovechamiento

escolar, y la eficiencia terminal de los planteles educativos.

229



PROSPECTIVA

Con los resultados obtenidos se tiene la intencion de realizar, la
siguiente Propuesta de Formacion Docente, a la Universidad Veracruzana; a
fin de poder desarrollar un Centro Formador del Profesorado a traves de
una serie de actividades y estrategias, que a continuacion se detallan:

1.-Plantear la creacion de un Centro Formador Docente, explicando los motivos y
objetivos que se buscan, a fin de mejorar las metolodogias de
Ensefianza.Aprendizaje de los alumnos, exponiendo los resultados de la

Investigacion llevada a cabo en el Contexto del Bachillerato Tecnologico.

2.-En una primera Etapa de creacion del Centro Formador de Docentes, se podra
invitar a todos aquellos docentes que se inician, para darles un curso de Induccion

hacia la Ensefianza.Aprendizaje.

3.-En una segunda etapa, crear una Academia de Desarrollo y Formacion del
profesorado que atienda a las escuelas de la Region, Publicas y privadas, con la
intencion de ofrecer el servicio de desarrollo y mejora del profesorado del Estado
de Veracruz.

4 .-Desarrollar un directorio de Centros Escolares y ofertar el servicio de Formacion
y Desarrollo del Profesorado

5.-Con la creacion del Directorio de Centros escolares y la promocion del servicio ,
se deben visitar a los empresarios e Industriales, para conocer susu necesidades
de Formacion en Competencias que ellos desean. Conocido esto se desarrollaran
Docentes acordes a los perfiles de Competencia que se esperan de los alumnos a
egresar de las Universidades.
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6.-En una tercera etapa de consolidacion, se estableceran los parametros
necesarios para poder certificar Competencias, habilidades, y valores de los
alumnos y egresados que hay de los Centros de Educacion media y Superior, a fin

de garantizar la callidad necesaria para su insercion al mercado laboral.

7.-lmpulsar la capacitacién de los maestros de otros Centros Educativos en el
acceso y uso de nuevas tecnologias y materiales digitales De poco o nada sirve la
adquisicion de aparatos, sistemas y lineas de conexidn, asi se trate de los mas
avanzados, si no se sabe como manejarlos. De ahi la importancia de propiciar una
nueva cultura de uso y aprecio por las nuevas tecnologias de la informacion entre
el profesorado y alumnos, y estimular su capacitacién en el manejo de ellas asi
como su permanente actualizacidén, para que puedan aprovecharlas mejor en el
proceso de Ensefanza-aprendizaje y el desarrollo de habilidades,

competencias y valores de los alumnos.

8.-Para acelerar la adopciéon de las nuevas tecnologias, se debe ofrecer la
capacitacion oficial en una modalidad de ensefianza mediada por tecnologia. Esto
facilitara, ademas, el acceso a capacitacién para los docentes y alumnos de
poblaciones alejadas de los nucleos donde tradicionalmente se ofrece Formacion

presencial.

9.-Promover el trabajo conjunto de las autoridades escolares, maestros,
alumnos y padres de familia, invitandolos a participar en cursos modulares, no
s6lo en el cumplimiento de planes y programas de estudio, sino en la
conformacién de verdaderas comunidades con metas compartidas y con el interés
de brindar a los estudiantes una educacién que tampoco se limite al cumplimiento

de lo esencial, sino que aspire a una formacién integral.
10.-Impulsar 'y ofertar programas permanentes de capacitacion vy

profesionalizacion de los maestros del sistema de educacion media superior, a fin

de que se garantice el ingreso al nivel Superior y esto fortalezca la calidad integral
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de la misma educacion Superior, y se deberan establecer claramente las

responsabilidades de los maestros, directivos y personal auxiliar.

11.-Se pretende convertir a la educacion superior en un verdadero motor para
alcanzar mejores niveles de vida, con capacidad para transmitir, generar y aplicar
conocimientos y lograr una insercio en la emergente economia del conocimiento.
Es importante reconocer que la educacion superior que se imparte en el pais
ocupa el lugar 15 de las 33 naciones de América Latina y el Caribe que fueron
evaluadas por el Instituto de Estadistica de la Organizacion de las Naciones

Unidas para la Educacion la Ciencia y la Cultura (UNESCO).

12.-Programas de fortalecimiento institucional y de Formacion del personal
Académico de las instituciones de educacion superior recibiran un fuerte impulso
en este Centro Formador de Educadores Estos programas deben tener
componentes individuales, como el otorgamiento de becas para realizar estudios
de posgrado de buena calidad y posdoctorales. También es importante establecer
apoyos de caracter colectivo, como el impulso a la formacion y fortalecimiento de
cuerpos académicos y la integracion de redes de investigacion-accion para

mejorar la Ensefianza —Aprendizaje.

13.-Y por ultimo se debera crear una revista de caracter cientifico e informativo
que mantenga el interes de la Formacion y Actualizacion Profesional Docente,
asimismo como los resultados de mejora de los distintos Centros escolares que
esten participando con sus profesores en su Desarrollo Academico, y que se

difundan temas de interes de nuevas herramientas de Ensefiaza.Aprendizaje.
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ANEXOS

A.-ANALISIS CUANTITATIVO

ENCUESTA PARA DOCENTES
OBSERVACIONES EN EL AULA

ENCUESTA PARA ALUMNOS DE PRIMERO , SEGUNDO , TERCERO Y
CUARTO SEMESTRES DE LOS TURNOS MATUTINO Y VESPERTINO

B.-ANALISIS CUALITATIVO

ENCUESTA PARA DOCENTES
OBSERVACIONES EN EL AULA

ENCUESTA PARA ALUMNOS DEL PRIMERO, SEGUNDO, TERCERO Y
CUARTO SEMESTRES DE LOS TURNOS MATUTINO Y VESPERTINO.
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ENCUESTA PARA DOCENTES

De la encuesta aplicada a 8 docentes del CETis No. 146,
siguientes resultados:

Analisis cuantitativo
En este analisis se consideraron las respuestas de las siguientes preguntas:

y se obtuvieron

los

No. DIFUSION Si NO
1 Conoce EIl Programa Nacional de educacion, en el

apartado correspondiente a la Educacién Media 63% | 37%

Superior.
2 Conoce el modelo de la EMST y Estructura del

bachillerato Tecnoldgico. 95% 5%
3 Cuenta con los programas de estudio actualizados del

modulo o asignatura que imparte. 89% | 1%
4 Se ha adaptado al huevo modelo curricular. 74% | 26%

CAPACITACION

5 Fue capacitado para operar los programas del

Componente de Formacion Basica. 79% | 21%
6 Fue capacitado para operar los programas del

Componente de Formacion Profesional. 11% | 89%
7 Ha participado en cursos de constructivismo. 89% | 1%
8 Ha participado en la ensefianza centrada en el 68% | 32%

aprendizaje.

SECUENCIAS DIDACTICAS

9 Fue capacitado. 95% 5%
10 | Elaboré las secuencias de la asignatura o médulo que 74% | 26%

imparte.
11 | Evalua la eficacia de las Secuencias Didacticas. 63% | 37%

TUTORIAS
12 | Conoce las funciones del tutor 84% | 16%
13 | Brinda Tutorias. 74% | 26%
EVALUACION

14 | Conoce el Modelo que se esta aplicando 47% | 53%
15 | Conoce las Normas de Servicios escolares 58% | 42%
16 | Cuenta con el Instructivo de Evaluacién de los 89% | 1%

Aprendizajes.
17 | Conoce como evaluar los aprendizajes en la nueva

Reforma Curricular 89% | 1%
18 | La asignatura que imparte forma parte del:

a).- Componente de Formacion Basica 79%

b).- Componente de Formacion profesional 21%

c).- Componente de formacion propedeutica 0%
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Porcentajes de respuestas

100% -

90% -

80% -

70% +

60% -

50% -

40% A

30% -

63%

7%

CETIS No. 146. Encuesta a Docentes.

Analisis cuantitativo.
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Porcentajes de respuesta

CETIS No. 146. Encuesta a Docentes. Analisis cuantitativo.
90% -
80% 79%

70% -
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<

S
.

B Componentes de formacion

N

Q

>
I

30% -

21%

20% -

10% 1
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0% -
Basica Profesional Propededtica
Respuestas a pregunta 18
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GUIA PARA OBSERVACION EN EL AULA

Se observaron seis aulas con las materias de, C.T.S. y V. |, Programacion
Estructura, Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién, Biologia y Salud
mental, obteniéndose los siguientes porcentajes de aprobacion y negacion.

No. RASGO A OBSERVAR Si NO | COMENTARIO
1 ¢El aula cuenta con los recursos

suficientes para impartir sus clases? 0% | 100%
2 ¢ Realizo exploracion de

conocimientos previos? 17% | 83%
3 ¢, En el desarrollo del tema de clase

estd sustentado en una secuencia| 50% | 50%

didactica?
4 ¢,Es bueno el grado de interés, que

muestran los  alumnos cuando | 100% | 0%

interviene el facilitador?
5 ¢ Tiene integrado un Portafolio de

Evidencias o un registro de| 100% | 0%

evidencias?
6 ¢ Sefald el tema integrador durante la

sesion? 0% | 100%
7 ¢, Conduce el alumno a la reflexién? 50% | 50%
8 ¢ Promueve el trabajo en equipo para

busqueda de soluciones? 67% | 33%
9 ¢Asignd trabajos de investigacion

especificos, promoviendo la busqueda | 83% | 17%

de informacién en varias fuentes’
10 | ¢ Manejo recursos didacticos?

67% | 33%

11 | ¢Realizo el analisis conjunto de las

posibles propuestas de solucion a un

problema planteado? 50% | 50%
12 | ¢Se llevé a cabo en consenso el

cierre de la sesion? 17% | 83%
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Porcentajes

CETIS NO. 146. Observacion en el aula.

120% -

100% 100% 100% 100%
100%

80%

60% asi
HNo

40%

20%

0%

Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
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ENCUESTA PARA ALUMNOS
PRIMERO Y SEGUNDO SEMESTRE
ESPECIALIDADES: ENFERMERIA Y COMPUTACION
TURNO: MATUTINO
TOTAL DE ALUMNOS ENCUESTADOS = 40

PRETEST APLICADO

No.

PREGUNTA INFORMACION | RECIBIDA
AMPLIA PARCIAL

NINGUNA

¢Has  recibido informacion
sobre los temas integradores
que sirven como punto de 35% 60%
enlace para abordar los
contenidos de las asignaturas
que estas llevando en el
presente semestre?

5%

A partir de Agosto 2004 existe
un Instructivo que determina la
manera en que el maestro
debe manejar la evaluacion
que realice de los
conocimientos, habilidades y
conductas positivas que tu
demuestres, contempla 25% 52%
periodos de: Evaluaciones
Parciales, Recuperacion de
Parciales, que no pudiste
acreditar, Evaluacion de
Regularizacion y periodo de
Recursamiento. ;Has recibido
informacion a este respecto?

23%

En este nuevo modelo, en
tercer semestre estas cursando
la especialidad a través de
modulos, de esa misma forma
lo vas ha hacer en todos los 45% 30%
semestres que te faltan, ¢;esta
informacion te fue
proporcionada por personal del
Plantel?

25%
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70% ~

60% -

50% -

Porcentajes

10% 7

35%

45%

65%

CETIS No. 146. Encuesta para alumnos del Primer Semestre. Turno Matutino.

O Pregunta 1
B Pregunta 2
OPregunta 3

25%
23%

0%

Amplia

Parcial

Ninguna

ENCUESTA PARA ALUMNOS
PRIMERO Y SEGUNDO SEMESTRE

ESPECIALIDADES: ENFERMERIA Y COMPUTACION
TURNO MATUTINO

PORCENTAJES DE IMPORTANCIA QUE LE DA EL PROFESOR A DIVERSAS

ACTIVIDADES.
Asignatura | Exposicion de | Trabajos de | Tareas de indagacion,
clase por parte | equipos en | participaciones
del profesor clases, individuales, trabajos | Suma
Construc.del | extraclase en equipo,
Conocimiento | presentaciones de
trabajos, examenes.
Algebra 25% 23% 52% 100%
Quimica 31% 21% 48% 100%
Inglés | 26% 30% 44% 100%
CTS. yVlI 29% 30% 41% 100%
TICS 29% 25% 46% 100%
LEOyYEI 29% 29% 42% 100%
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Porcentajes
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ENCUESTA PARA ALUMNOS

PRIMER Y SEGUNDO SEMESTRE.

ESPECIALIDADES: ENFERMERIA'Y COMPUTACION.
TURNO: MATUTINO.
PORCENTAJES DE ASPECTOS QUE SE DISTRIBUYEN EN LA

CALIFICACION DEL ALUMNO.

Asignatura | Aplicacion | Aplicacion | Participacion Participacion Tareas Asistencia Suma

de un (de varios | en trabajos de | individual en | extraclases Y

unico examenes | equipo clases puntualidad

examen en | Cortos Entrega de

cada durante el tareas

periodo periodo

parcial parcial
Algebra 25% 17% 15% 14% 15% 14% 100%
Quimica 22% 22% 16% 14% 13% 13% 100%
Inglés | 22% 17% 21% 16% 13% 11% 100%
CTS. yVlI 18% 12% 29% 15% 14% 12% 100%
TICS 30% 11% 17% 16% 14% 12% 100%
LEOyYEI 29% 12% 21% 15% 12% 11% 100%
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ENCUESTA PARA ALUMNOS

PRIMER Y SEGUNDO SEMESTRE

ESPECIALIDADES: ENFERMERIA Y COMPUTACION

TURNO: MATUTINO

TOTAL DE ALUMNOS ENCUESTADOS =40

No.

PREGUNTA

Si

NO

¢En todas tus asignaturas y modulos
profesionales estas integrando un
Portafolios de evidencias?

72%

28%

¢ Consideras que la forma en que estas
trabajando en el aula te conduce a
aprendizajes que te sean utiles?

92%

8%

¢La infraestructura del plantel, cuenta
con lo indispensable para el desarrollo de
tus trabajos de indagacién?

82%

18%

Porcentajes
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ENCUESTA PARA ALUMNOS
PRIMER Y SEGUNDO SEMESTRE
ESPECIALIDADES: ENFERMERIA

TURNO: VESPERTINO
TOTAL DE ALUMNOS ENCUESTADOS = 20

PREGUNTA Informacién RECIBIDA
AMPLIA PARCIAL NINGUNA

¢Has  recibido informacion
sobre los temas integradores
que sirven como punto de 60% 35% 5%
enlace para abordar los
contenidos de las asignaturas
que estas llevando en el
presente semestre?

A partir de Agosto 2004 existe
un Instructivo que determina la
manera en que el maestro
debe manejar la evaluacion
que realice de los
conocimientos, habilidades y
conductas positivas que tu
demuestres, contempla 80% 20% 0%
periodos de: Evaluaciones
Parciales, Recuperacion de
Parciales, que no pudiste
acreditar, Evaluacion de
Regularizacion y periodo de
Recursamiento. ;Has recibido
informacion a este respecto?

En este nuevo modelo, en
tercer semestre estas cursando
la especialidad a través de
modulos, de esa misma forma
lo vas ha hacer en todos los 20% 35% 45%
semestres que te faltan, ¢;esta
informacion te fue
proporcionada por personal del
Plantel?
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ENCUESTA PARA ALUMNOS
PRIMERO Y SEGUNDO SEMESTRE
ESPECIALIDAD ENFERMERIA
TURNO VESPERTINO
PORCENTAJES DE IMPORTANCIA QUE LE DA EL PROFESOR A DIVERSAS
ACTIVIDADES.

Asignatura | Exposicion de
clase por parte

Trabajos de
equipos en

Tareas de indagacion,
participaciones

del profesor clases individuales, trabajos| Suma
extraclase en equipo,
presentaciones de
trabajos, examenes.
Algebra 53% 26% 21% 100%
Quimica 18% 22% 60% 100%
Inglés | 17% 18% 55% 100%
CTS. yVlI 32% 41% 27% 100%
TICS 34% 18% 48% 100%
LEOyYEI 34% 36% 30% 100%
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ENCUESTA PARA ALUMNOS
PRIMERO Y SEGUNDO SEMESTRE.
ESPECIALIDAD: ENFERMERIA

TURNO: VESPERTINO
PORCENTAJES DE ASPECTOS QUE SE DISTRIBUYEN EN LA

CALIFICACION DEL ALUMNO.

Asignatura | Aplicacion | Aplicacion | Participacién Participacion Tareas Asistencia Suma

de un | de varios | en trabajos de | individual en | extraclases

unico examenes | equipo clases

examen en | Cortos

cada durante el

periodo periodo

parcial parcial
Algebra 30% 8% 15% 16% 18% 13% 100%
Quimica 30% 10% 17% 17% 16% 10% 100%
Inglés | 26% 9% 15% 18% 19% 13% 100%
CTS. yVlI 19% 5% 30% 16% 16% 14% 100%
TICS 30% 8% 15% 16% 16% 15% 100%
LEOyYEI 27% 9% 20% 14% 18% 12% 100%
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ENCUESTA PARA ALUMNOS
PRIMERO Y SEGUNDO SEMESTRE
ESPECIALIDADES: ENFERMERIA
TURNO: VESPERTINO
TOTAL DE ALUMNOS ENCUESTADOS = 20

PREGUNTA SI NO

¢En todas tus asignaturas y modulos
profesionales estas integrando un 75% 25%
Portafolios de evidencias?

¢ Consideras que la forma en que estas
trabajando en el aula te conduce a 100% %
aprendizajes que te sean utiles?

¢La infraestructura del plantel, cuenta
con lo indispensable para el desarrollo de 80% 20%
tus trabajos de indagacién?

Porcentaje
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ENCUESTA PARA ALUMNOS
TERCER Y CUARTO SEMESTRE
ESPECIALIDADES: ENFERMERIA Y COMPUTACION
TURNO: MATUTINO
TOTAL DE ALUMNOS ENCUESTADOS =40

No.

PREGUNTA INFORMACION | RECIBIDA
AMPLIA PARCIAL

NINGUNA

¢Has  recibido informacion
sobre los temas integradores
que sirven como punto de 34% 64%
enlace para abordar los
contenidos de las asignaturas
que estas llevando en el
presente semestre?

2%

A partir de Agosto 2006 existe
un Instructivo que determina la
manera en que el maestro
debe manejar la evaluacion
que realice de los 64% 29%
conocimientos, habilidades y
conductas positivas que tu
demuestres, contempla
periodos de: Evaluaciones
Parciales, Recuperacion de
Parciales, que no pudiste
acreditar, Evaluacion de
Regularizacion y periodo de
Recursamiento. ;Has recibido
informacion a este respecto?

7%

En este nuevo modelo, en
tercer semestre estas cursando
la especialidad a través de
modulos, de esa misma forma
lo vas ha hacer en todos los 32% 54%
semestres que te faltan, ¢;esta
informacion te fue
proporcionada por personal del
Plantel?

14%
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ENCUESTA PARA ALUMNOS
TERCER Y CUARTO SEMESTRE
ESPECIALIDAD: ENFERMERIA Y COMPUTACION.
PORCENTAJES DE IMPORTANCIA QUE LE DA EL PROFESOR A DIVERSAS

ACTIVIDADES.
ASIGNATURAS DE FORMACION BASICA
CONDUCTISMO
Asignatura | Exposicion de | Trabajos de | Tareas de indagacién,
clase por parte | equipos en | participaciones
del profesor clases individuales, trabajos| Suma
extraclase en equipo,
presentaciones de
trabajos, examenes.
Geometria 54% 13% 33% 100%
Analitica
Inglés Il 42% 26% 32% 100%
C.TS.yV. 30% 36% 34% 100%
Il
Biologia 47 19% 34% 100%
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13%

42%

47%

34% 34%

O Exp.Prof.
B TrabajoEqui
O Tareas,etc.

19%

Geometria Analitica Inglés Il

CTSyVIl Biologia

ENCUESTA PARA ALUMNOS
TERCER Y CUARTO SEMESTRE
PORCENTAJES DE IMPORTANCIA QUE LE DA EL PROFESOR A DIVERSAS
ACTIVIDADES.

COMPONENTE DE FORMACION PROFESIONAL
ESPECIALIDAD: MANTENIMIENTO
CONDUCTISMO

Asignatura

Exposicion de

Trabajos de

Tareas de indagacion,

clase por | equipos en | participaciones
parte del | clases individuales, trabajos | Suma
profesor extraclase en equipo,
presentaciones de
trabajos, examenes.
Mto. Motores 49% 21% 30% 100%
Fundam. de 44% 21% 35% 100%
resistencias
Aplic. de 37% 23% 40% 100%
Soldadura
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ENCUESTA PARA ALUMNOS
TERCER Y CUARTO SEMESTRE
PORCENTAJES DE IMPORTANCIA QUE LE DA EL PROFESOR A DIVERSAS

ACTIVIDADES.

COMPONENTE DE FORMACION PROFESIONAL
ESPECIALIDAD: COMPUTACION

CONDUCTISMO
Asignatura Exposicion de | Trabajos de | Tareas de indagacion,
clase por | equipos en | participaciones
parte del | clases individuales, trabajos | Suma
profesor extraclase en equipo,
presentaciones de
trabajos, examenes.
Tratamiento 41% 28% 31% 100%
de Infor.
Prog. 40% 23% 37% 100%
Estructurada
Ing. De 35% 35% 30% 100%
Software
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ENCUESTA PARA ALUMNOS
TERCERO Y CUARTO SEMESTRE.
ESPECIALIDAD: COMPUTACION Y ENFERMERIA
TURNO: MATUTINO
PORCENTAJES DE ASPECTOS QUE SE DISTRIBUYEN EN LA
CALIFICACION DEL ALUMNO.

CONSTRUCTIVISMO

Asignatura | Aplicacion | Aplicacion | Participacién Participacion Tareas Asistencia Suma

de un | de varios | en trabajos de | individual en | extraclases

unico examenes | equipo clases

examen en | Cortos

cada durante el

periodo periodo

parcial parcial
Geometria 29% 13% 11% 15% 18% 14% 100%
analitica
Inglés Il 32% 7% 16% 15% 16% 14% 100%
CTSy VIl 18% 11% 25% 19% 18% 9% 100%
Biologia 21% 22% 18% 12% 16% 11% 100%
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ENCUESTA PARA ALUMNOS
TERCER Y CUARTO SEMESTRE.
ESPECIALIDAD: MANTENIMIENTO
TURNO: MATUTINO
PORCENTAJES DE ASPECTOS QUE SE DISTRIBUYEN EN LA
CALIFICACION DEL ALUMNO.
COMPONENTE DE FORMACION PROFESIONAL

CONSTRUCTIVISMO

Asignatura | Aplicacion | Aplicacién | Participacion Participacion Tareas Asistencia Suma

de un | de varios | en trabajos de | individual en | extraclases

unico examenes | equipo clases

examen en | Cortos

cada durante el

periodo periodo

parcial parcial
Mto. De 19% 13% 24% 19% 19% 6% 100%
motores
Fundam. de 23% 13% 16% 15% 16% 17% 100%
Resistencias
Aplic. de 18% 10% 25% 18% 18% 11% 100%
soldaduras.
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ENCUESTA PARA ALUMNOS
TERCERO Y CUARTO SEMESTRE.
ESPECIALIDAD: COMPUTACION
TURNO: MATUTINO
PORCENTAJES DE ASPECTOS QUE SE DISTRIBUYEN EN LA
CALIFICACION DEL ALUMNO.
COMPONENTE DE FORMACION PROFESIONAL

CONSTRUCTIVISMO

Asignatura | Aplicacion | Aplicacién | Participacion Participacion Tareas Asistencia Suma

de un | de varios | en trabajos de | individual en | extraclases

unico examenes | equipo clases

examen en | Cortos

cada durante el

periodo periodo

parcial parcial
Tratamiento 20% 13% 23% 11% 15% 18% 100%
de la Infor.
Prog. 31% 14% 13% 13% 13% 16% 100%
Estructurada
Ing. de 13% 9% 30% 15% 16% 17% 100%
Software
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ENCUESTA PARA ALUMNOS
TERCERO Y CUARTO SEMESTRE
ESPECIALIDADES: MANTENIMIENTO Y COMPUTACION
TURNO: MATUTINO
TOTAL DE ALUMNOS ENCUESTADOS =40
CONSTRUCTIVISMO
No. PREGUNTA SI NO
6 ¢En todas tus asignaturas y modulos
profesionales estas integrando un 73% 27%
Portafolios de evidencias?
7 ¢ Consideras que la forma en que estas
trabajando en el aula te conduce a 80% 20%
aprendizajes que te sean utiles?
8 ¢La infraestructura del plantel, cuenta
con lo indispensable para el desarrollo de 46% 54%
tus trabajos de indagacién?
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ENCUESTA PARA ALUMNOS

TERCERO Y CUARTO SEMESTRE
ESPECIALIDADES: ENFERMERIA
TURNO: VESPERTINO

TOTAL DE ALUMNOS ENCUESTADOS = 20
COSNTRUCTIVISMO

No.

PREGUNTA

INFORMACION

RECIBIDA

AMPLIA

PARCIAL

NINGUNA

¢Has  recibido informacion
sobre los temas integradores
que sirven como punto de
enlace para abordar los
contenidos de las asignaturas
que estas llevando en el
presente semestre?

60%

40%

0%

A partir de Agosto 2006 existe
un Instructivo que determina la
manera en que el maestro
debe manejar la evaluacion
que realice de los
conocimientos, habilidades y
conductas positivas que tu
demuestres, contempla
periodos de: Evaluaciones
Parciales, Recuperacion de
Parciales, que no pudiste
acreditar, Evaluacion de
Regularizacion y periodo de
Recursamiento. ;Has recibido
informacion a este respecto?

85%

15%

0%

En este nuevo modelo, en
tercer semestre estas cursando
la especialidad a través de
modulos, de esa misma forma
lo vas ha hacer en todos los
semestres que te faltan, ¢;esta
informacion te fue
proporcionada por personal del
Plantel?

70%

30%

0%
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ENCUESTA PARA ALUMNOS
TERCERO Y CUARTO SEMESTRE
TURNO VESPERTINO
ESPECIALIDAD: ENFERMERIA
PORCENTAJES DE IMPORTANCIA QUE LE DA EL PROFESOR A DIVERSAS

ACTIVIDADES.
ASIGNATURAS DE FORMACION BASICA Y COMPONENTE PROFESIONAL
CONSTRUCTIVISMO
Asignatura | Exposicion de | Trabajos de | Tareas de indagacién,
clase por parte | equipos en | participaciones
del profesor clases individuales, trabajos| Suma
extraclase en equipo,
presentaciones de
trabajos, examenes.
Geometria 37% 23% 40% 100%
Analitica
Inglés Il 38% 23% 39% 100%
C.T.S.y V. 35% 34% 31% 100%
Biologia 31% 31% 38% 100%
Patologia 32% 32% 36% 100%
Salud 27% 38% 35% 100%
Mental
Enf. Méd. 27% 44% 29% 100%
Quirdrgicas
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ENCUESTA PARA ALUMNOS

TURNO: VESPERTINO
PORCENTAJES DE ASPECTOS QUE SE DISTRIBUYEN EN LA

CALIFICACION DEL ALUMNO.
COMPONENTE DE FORMACION BASICA Y PROFESIONAL

TERCERO Y CUARTO SEMESTRE.
ESPECIALIDAD: ENFERMERIA

CONSTRUCTIVISMO

Asignatura | Aplicacion | Aplicacién | Participacion Participacion Tareas Asistencia Suma

de un | de varios | en trabajos de | individual en | extraclases

unico examenes | equipo clases

examen en | Cortos

cada durante el

periodo periodo

parcial parcial
Geometria 35% 1% 12% 18% 14% 10% 100%
analitica
Inglés Il 27% 10% 17% 13% 18% 15% 100%
CTSy VIl 21% 9% 27% 18% 14% 11% 100%
Biologia 26% 7% 22% 13% 16% 16% 100%
Patologia 31% 7% 24% 15% 13% 10% 100%
Salud 28% 5% 25% 17% 15% 10% 100%
mental
Enf. Méd. 24% 4% 25% 16% 13% 18% 100%
Quirdrgicas
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ENCUESTA PARA ALUMNOS
TERCERO Y CUARTO SEMESTRE
ESPECIALIDADES: ENFERMERIA
TURNO: VESPERTINO
TOTAL DE ALUMNOS ENCUESTADOS = 20
COSNTRUCTIVISMO

PREGUNTA SI NO

¢En todas tus asignaturas y modulos
profesionales estas integrando un 100% 0%
Portafolios de evidencias?

¢ Consideras que la forma en que estas
trabajando en el aula te conduce a 90% 10%
aprendizajes que te sean utiles?

¢La infraestructura del plantel, cuenta
con lo indispensable para el desarrollo de 40% 60%
tus trabajos de indagacién?

Porcentajes
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ANALISIS CUALITATIVO

ENCUESTA APLICADA A DOCENTES

En este analisis se consideraron las respuestas de las preguntas 19 y 20.

19 | Escriba las estrategias que utiliza para evaluar las dimensiones:
a).-Conceptuales:
Examen, exposiciones, mapas conceptuales, cuestionarios, cuadros
sinopticos, resumenes, lluvia de ideas, recuperacion de conocimientos
previos, libretas, tareas.
b).- Procedimentales:
Tareas, desarrollo de practicas, ejercicios, exposiciones, trabajo en equipo,
elaboracion de material didactico, proyectos, investigaciones, dictados en
inglés.
c).- Actitudinales
Disciplina, puntualidad, asistencia, respeto, responsabilidad, honestidad,
creatividad, trabajo en equipo.

20 | ¢Desea hacer algun comentario extra?

Hubo un sélo comentario:
“No he impartido materias del modelo, pero lo conozco y lo uso como
marco tedrico-conceptual”.

287




	CONTENIDO
	AGRADECIMIENTOS
	RESUMEN DEL PROYECTO DE INVESTIGACIÓN
	PRIMERA PARTE: MARCO TEÓRICO
	INTRODUCCIÓN
	I. Los elementos político-conceptuales y referenciales del programa nacional de educación, en México
	II. Conceptos fundamentales
	2.1 Definiciones empíricas
	2.2 Definiciones operacionales
	2.3 Conceptualizaciones importantes

	III. Teoría en que se fundamenta la investigación
	3.1 Formación del profesorado
	3.2 Desarrollo en los centros educativos
	3.3 Aprendizaje de los alumnos
	3.4 Experiencias de la formación
	3.5 Consideraciones importantes


	SEGUNDA PARTE: MARCO METODOLÓGICO
	IV. Marco metodológico
	4.1 Planteamiento del problema
	4.2 Preguntas básicas en la investigación
	4.3 Objetivos de la investigación
	4.4 justificación de la viabilidad en la investigación
	4.5 Implicaciones en la Formación Docente
	4.6 A un nuevo concepto de Educación, un nuevo concepto de Docente
	4.7 Tipo de investigación descriptiva-correlacional
	4.8 Tipo de diseño: Experimental, estudio longitudinal
	4.9 Metodología de la investigación
	4.10 Justificación del planteamiento de la investigación
	4. 11 Instrumentos de evaluación
	4.12 Establecimiento de hipótesis
	4.13 Hipótesis y variables
	4.14 Importancia en el control de los fenómenos educativos
	4.15 Selección de la muestra


	TERCERA PARTE: ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE RESULTADOS
	V. Análisis e interpretación de datos
	5.1 Resultados
	5.1.1 Análisis descriptivo de la prueba de los colectivos
	5.1.2 Resultado de llenado de instrumentos de medición
	5.1.3 Análisis e interpretación de resultados



	CONCLUSIONES
	PROSPECTIVA
	BIBLIOGRAFÍA CONSULTADA
	ANEXOS

