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REVISITANDO LA FORMACION

PATRICIA DUCOING WATTY
Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién, unam

Educar-se es un verbo reflexivo que designa la accién
auténoma que se niega a poner en manos ajenas la
aspiracién al perfeccionamiento constante de la per-
sona humana.

Afirmo que la educacién es educarse, que la forma-
cién es formarse. Con ello dejo conscientemente al
margen los que pueden ser, obviamente, los proble-
mas entre la juventud y sus preceptores, maestros o

padres (Gadamer, 2000: 11).

El retorno al humanismo en la formacién

Bajo la inspiracién de la cita de Gadamer sobre la formacién y la educacién
—compartida por otros muchos pensadores y tedricos de la filosofia y la pedago-
gla— efectuamos una sucinta y acotada entrada sobre algunas de las lineas con-
ceptuales del filésofo alemdn, para quien la hermenéutica y la epistemologia de
las ciencias del espiritu se configuran como dimensiones sustantivas de sus tesis
fundamentales. Para el fildsofo, las ciencias del espiritu, y con ellas el concepto de
formacidn, representan la revitalizacién del humanismo. Asi lo confirma (Gada-
mer, 1997: 47): “[...] lo que convierte en ciencias a las del espiritu se comprende
mejor desde la tradicién del concepto de formacién [...]”. Efectivamente, el au-
tor da voz a la fenomenologia, a la hermenéutica y a las ciencias humanas, here-
deras de las teorizaciones de Heidegger, Husserl y Dilthey, entre otros, a partir del
giro hermenéutico y lingiiistico que emprende simultdneamente.

La intencién consiste en invitar a la reflexién sobre esta temdtica que, en la
actualidad, ha devenido un lugar comun posiblemente desgastado, trivializado e
incluso manoseado, conduciendo a la vaciedad de su sentido y a la negacién de su
complejidad epistémica, tedrica, cultural e institucional.

Tanto en su magna obra Verdad y Método (1997), como en su breve confe-
rencia de 1999 “La educacién es educarse” (2000), Gadamer discurre sobre la
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formacién al mostrar su inscripcién en las ciencias humanas y al defender su ca-
rdcter dialégico-hermenéutico, comprendido como la capacidad de escucha del
otro, de una apertura hacia el otro, cuya presencia es imprescindible en la forma-
cién y la educacidn, porque el otro es quien nos abre el camino a la formacidn.
Es desde esta perspectiva dialégica y comprensiva que conceptualiza la formacién
y la educacién a manera de un encuentro en el contexto de la comunicacién con
el otro, a través de la cual se puede llegar a la “fusién de horizontes” (Gadamer,

1990: 156):

[...] la lengua no es sélo la casa del ser, sino la casa del ser humano, en la que vive,
se instala, se encuentra consigo mismo, se encuentra con el Otro [...]

En escuchar lo que nos dice algo, y en dejar que se nos diga reside la exigencia més
elevada que se propone al ser humano. Recordarlo para uno mismo es la cuestién

mds intima de cada uno. Hacerlo para todos, y de manera convincente, es la misién

de la filosoffa.

En efecto, la concepcién dialdgica del lenguaje es para Gadamer el camino
que posibilita lo que denomina “fusién de horizontes”, es decir, la comprensién
entre un sujeto y el otro, cada uno de los cuales se comunica a partir de su propio
horizonte, es decir, desde su propio punto de vista. Al respecto plantea que el
concepto de horizonte (Gadamer, 1997: 375): “[...] expresa esa panordmica mds
amplia que debe alcanzar el que comprende. Ganar un horizonte quiere decir
siempre aprender a ver mds alld de lo cercano y de lo muy cercano, no desaten-
derlo, sino precisamente verlo mejor integrandolo en un todo més grande [...]".
De ahi que el autor conceptualice la formacién como posibilidad de “fusiéon de
horizontes”, en tanto que la intencién consiste en incorporar el horizonte del
otro —del estudiante— al nuestro mismo —del maestro— en el marco de un ascenso
hacia esa generalidad en la que se conjuga lo ajeno y lo propio, el mundo del otro
y mi mundo. “La formacién —ratifica el autor— comprende un sentido general de
la mesura y de la distancia respecto a si mismo, y en esta medida un elevarse por
encima de si mismo hacia la generalidad” (Gadamer, 1997: 46). El ascenso a la
generalidad, comprendido como formacién, deviene, en consecuencia, una tarea
eminentemente humana que supone sacrificar la particularidad.

El arribo al horizonte por parte de ambos dialogantes sélo podrd darse a partir
de la mediacién de la palabra y capacidad de escucha del otro, en donde, sin duda,
podra generarse la empatia, la identificacién y la afinidad, igual que la discrepan-
cia, la divergencia o el desacuerdo, siempre y cuando, en este proceso, la intencién
radique en ampliar los horizontes de cada uno para llegar a la comprensién y no
necesariamente al consenso. Esos horizontes que no estdn determinados, defi-
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nidos, que no han sido dados de una vez por todas, se abren a lo posiblemente
incierto, desconocido, a algo nuevo que puede iniciarse, que puede surgir: un
nuevo horizonte. Frente a esta formulacién gadameriana, Grondin (2007: 28)
senala: “La fusién de horizontes en Gadamer es también ocasién de un nuevo na-
cimiento que evidenciard el cardcter tnico y de acontecimiento del comprender,
asi como la transformacién que la comprensién implica”.

El comprender, adoptando la tesis de Heidegger, no es uno mds de los compor-
tamientos del ser humano, sino que es para Gadamer el modo de ser del hombre,
del Dasein mismo heideggeriano (Gadamer, 1997: 12): “[...] es como hemos
empleado aqui el concepto de ‘hermenéutica’. Designa el cardcter fundamental-
mente movil del estar ahi, que constituye su finitud y su especificidad y que por
lo tanto abarca el conjunto de su experiencia en el mundo”.

La recuperacién de la tradicién humanista es reivindicada y actualizada por
Gadamer entre otras muchas teorizaciones, a través del reconocimiento de la di-
mensién general de la Bildung, conceptuada como una apertura y recepcion de
los otros, porque este concepto alude a la autoformacién, es decir, al esfuerzo
personal que despliega el sujeto sobre si: “proceso interior de la formacién y con-
formacidn, y se encuentra en constante desarrollo y progreso” (Gadamer, 1997:
40), en tanto forma de devenir humano, es decir, del ser. En ese proceso de auto-
formacién, en ese caminar del devenir humano, cada hombre se encuentra con el
otro, con los otros, diferentes a si y portadores de diversos intereses, pensamientos
y perspectivas, de cara a lo cual habremos de mantenernos abiertos. El cultivo de
si puede, por tanto, alcanzarse a través del didlogo como un rasgo que signa la
especificidad del hombre, de la humanidad, y representa, a su vez, la tarea huma-
na; esa tarea humana que supone un salir de si hacia el otro, hacia el mundo y,
andlogamente, un retorno a si.

Como muy a menudo se ha sefalado, han sido diversos los significados atri-
buidos al concepto de Bildung a lo largo de la historia, pero muy insistentemente
se ha asociado con el de formacidn, igual que con el de cultura, en una franca
oposicién a la postura pragmatista y técnica. De hecho, se trata de dos campos
semdnticos fuertemente implicados. La vocacién humanistica de Gadamer lo
condujo a conceptuar la formacién —la Bildung— como el eje central de las cien-
cias humanas al considerar que ésta se encuentra signada por la mirada histérica
y hermenéutica, asi como por su cardcter lingiiistico. De ahi que su formulacién
invita a recuperar la tradicién humanista, la alteridad, como apertura hacia lo
otro, el otro, apertura al mundo que se evidencia en la comprensién lingiiistica y
que conduce a la realizacién del ser.

En realidad, el concepto alemdn de la Bildung ocupa un lugar nuclear en la
filosofia gadameriana, al rescatar los textos cldsicos de la tradicién alemana supe-
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rando la idea del cultivo simple de las facultades y talentos para conceptualizar la
formacién como la experiencia del sujeto en términos de una dialéctica dialégica
y hermenéutica entre el si mismo y el otro, y un retorno hacia si, en tanto una
ética de la comprensidn; pero, subraya el autor:

La hermenéutica [...] no puede limitarse a ser el arte de entender las opiniones del
otro. La reflexién hermenéutica implica que en cada comprension de algo o de al-
guien se produce una autocritica. El que comprende, no adopta una posicién de
superioridad, sino que reconoce la necesidad de someter a examen la supuesta ver-

dad propia (Gadamer, 2001: 83).

La hermenéutica gadameriana, que toma forma en el didlogo, brinda la po-
sibilidad de pensar en la Bildung indisolublemente anclada en la formacidn, a
partir de la cual —puntualiza el autor— se abre la posibilidad de otorgar un sentido
a nuestra existencia histdrica con base en las experiencias, las cuales favorecen, a
su vez, esa dimension hermenéutica de los humanos que vincula a los hombres a
través de la palabra y de su inscripcién en esta perspectiva interhumana e inter-
subjetiva. De ahi que la formacién no puede comprenderse ni resolverse técnica
0 mecdnicamente.

En contra del cientificismo, es decir, de la racionalidad cientifica, por la que
s6lo son consideradas como ciencias, las naturales, fundadas en la observacién y
la experimentacién en su enlace con las matemadticas, Gadamer mantiene la natu-
raleza rigurosa de la filosofia y de las ciencias del espiritu, en virtud de que estas
“estdn muy lejos de sentirse simplemente inferiores a las ciencias naturales. En
la herencia espiritual del clasicismo alemdn desarrollaron mds bien una orgullo-
sa conciencia de ser los verdaderos administradores del humanismo” (Gadamer,
1997: 37).

En fin, el filésofo alemdn suscribe: “El concepto de la formacién que entonces
adquirié [en el clasicismo] su preponderante validez fue sin duda el mds grande
pensamiento del siglo xvi, y es este concepto el que designa el elemento en el
que viven las ciencias del espiritu en el xix [...]” (Gadamer, 1997: 37), al vincu-
larlo con las ciencias humanas y la hermenéutica y, por tanto, la formacién del
hombre, que como concepto bésico del humanismo, habrd de elucidarse a través
del ejercicio de la palabra y del lenguaje de la comprensién. La Bildung represen-
ta, efectivamente, un camino sin fin en el que todos hemos de formarnos en el
encuentro y el didlogo con los otros, particularmente en los espacios universita-
rios, en los cuales nos enfrentamos al reto de vivir y enfrentar cotidianamente la
pluralidad y la interculturalidad de todos los actores —maestros, alumnos, direc-
tivos— institucionales.
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Ahora bien, es importante puntear, por lo menos, una idea sobre tensiones
que se presentan hoy en dia entre las 16gicas del mercado —del dinero, del capital,
de la mercancia—, de la fragmentacién y de la especializacién, por un lado, y la
idea de la Bildung, por el otro, en el escenario de la formacién de profesores y
profesionales, no sélo de la educacién sino de manera genérica, escenario en el
que la centralidad otorgada a las competencias, a los programas, a los planes, a
las tecnologias, a las técnicas, ha venido desdibujando poco a poco o incluso des-
plazando al sujeto. El problema, a la vez que las preguntas seria, entre otros: ses
posible subestimar la centralidad del sujeto singular y de los sujetos del conjunto
en nuestras instituciones que promueven formaciones y que se configuran como
los entornos de la tarea formativa? ;La perspectiva humanistica, por la que se
reconoce y se privilegia la formacién y el desarrollo del ser singular en el marco
de la pluralidad de sujetos, puede ser suplantada, por ejemplo, por légica de las
competencias, apropiada por las instituciones y comprendida a partir de los retos
econémicos y las demandas del mercado laboral?

Desde otro dngulo, es posible constatar que cominmente los proyectos de for-
macién movilizados y apuntalados por las instituciones en el campo educativo, al
igual que en las ciencias sociales y humanas, pero también en las ciencias natura-
les, se encuentra signados por la segmentacién y la desarticulacién, sin lograr en-
lazar los saberes disciplinares. De hecho, es posible aseverar que la fragmentacién
es uno de los rasgos dominantes en la ensenanza superior tanto en su organizacién
interna —con base en escuelas o facultades independientes—, como al interior de
las formaciones disciplinares o profesionales que cada una de estas ofrece.

Mds atn, es creciente el nimero de especializaciones y subespecializaciones
que permanentemente son instauradas en los campus universitarios, las cuales
desarticulan las perspectivas antropoldgicas, sociales, bioldgicas, fisicas e incluso
psicolégicas de las formaciones universitarias, agudizando la promocién del saber
fragmentado y negando la multidimensionalidad de la realidad natural y social.

Como bien ha explicitado Morin (1990: 18-19): “Vivimos bajo el imperio de
los principios de disyuncién, de reduccién y de abstraccién cuyo conjunto es lo
que yo denomino el paradigma de simplificacién”, contrariamente al pensamien-
to complejo signado por un entramado que imposibilita la descomposicién, tan
comunmente promovida, hoy por hoy, en los espacios institucionales de los siste-
mas educativos y, particularmente, los correspondientes a la formacién terciaria.
Efectivamente, para este pensador —socidlogo y filésofo—, la complejidad implica
la articulacién entre los diversos campos disciplinares, que lejos de promoverse
en las formaciones universitarias, estas se encuentran generalmente organizadas
curricularmente con base en compartimentos —asignaturas— en los que la ruptura
entre una y otra disciplina se encuentra determinada por lo que el autor deno-
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mina el pensamiento disyuntivo. Este pensamiento disyuntivo, caracterizado por
la parcelacién, la fractura, la separacién, el rompimiento es el que obstaculiza la
comprensién de los fendmenos complejos, comenzando por el del hombre y el de
su identidad. En términos del autor (Morin, 2006: 60):

Es esta unidad compleja de la naturaleza humana la que estd completamente des-
integrada en la ensefianza [...], y hoy es imposible aprender lo que significa ser
humano, en tanto que todos, donde quiera que estén deben conocer y ser cons-
cientes a la vez del cardcter complejo de su identidad y de su identidad comiin con
todos los otros humanos. Asi, la condicién humana deberfa ser un objeto esencial
de toda ensehanza. [...] es posible, a partir de las disciplinas actuales, reconocer
la unidad y la complejidad humanas reuniendo y organizado los conocimientos
dispersos en las ciencias de la naturaleza, las ciencias humanas, la literatura y la
filosofia, y de mostrar el lazo indisoluble entre la unidad y la diversidad de todo lo

que es humano.

En fin, la temdtica de la formacidn interpela tanto a las instituciones de mane-
ra genérica, como a los actores participantes en los procesos formativos. Aludimos
a las instituciones de la formacién en tanto dispositivos de proyectos creados,
reconocidos y legitimados a través de marcos juridicos, cuyo desempefio —como
formula Milldn (2019)— define el desempeno de una sociedad. Por consiguiente,
la elucidacién sobre los procesos formativos atafie tanto a las instituciones como
a los actores institucionales de cara a la problemdtica global que la humanidad
enfrenta actualmente: el individualismo, los radicalismos, la violencia, la intole-
rancia, los cambios climdticos, el consumismo y, particularmente, la conviccién
de la tecnologia y la técnica como vias para enfrentar los retos sociales, educativos,
econdmicos y politicos. De ahi que sea preciso detenernos, despertar, y dejar de
ser arrastrados por la inercia de las tareas institucionales, profesionales y persona-
les para dar paso al reconocimiento de la especificidad humana desde una 6ptica
fenomenoldgica existencial.

En breve, la formacién no puede ser conceptuada como la ensefianza y el
aprendizaje o la instruccién en los espacios institucionales, tampoco como la
educacion. Desde la mirada gadameriana, asi como de la de varios teéricos (Ho-
noré, Fabre, Kaés, Pineau, Bernard, Ferry, entre muchos més de los contempo-
rineos), la formacién, en tanto proceso complejo, supone un didlogo consigo
mismo y, simultdneamente, con los otros y con el mundo, y se encuentra inscrita
en la existencia del hombre como un proceso vital, entendido como lo formula
Honoré al plantear como principio que el hombre existe en formacién en el

mundo (1992: 68):
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Estar abierto a la existencia es existir en formacidn. Estar en una relacién de forma-
cién con el mundo [...]

Esta concepcidn conduce, en consecuencia, a pensar las practicas de formacién més
que como acciones dirigidas al desarrollo de habilidades o competencias especificas
[de determinadas personas] consideradas solamente como profesionales. La forma-
cién no puede limitarse a ser una actividad decidida y organizada como produccién

a consumir.

Para cerrar esta seccién y dar apertura a la interlocucién es preciso preguntar-
nos, ;qué tipo de hombre es el que las instituciones desean formar en el escenario
de la globalizacién y de la priorizacién de politicas neoliberales? ;Cudles son las
representaciones de los funcionarios y de los maestros sobre el docente y sobre
el sujeto en el proceso institucional de formacién? ;Las politicas y los programas
de formacién actualmente instituidos en los diversos niveles del sistema educa-
tivo son portadores de una perspectiva humanistica que otorga la centralidad al
nifio, al adolescente, al joven, al adulto, es decir, al hombre? ;Qué concepcidén de
hombre y qué concepcién de formacién subyace en los modelos universitarios
y normalistas? ;Es conceptuado el alumno normalista y universitario como ac-
tor y autor de su formacion? ;Es posible adoptar en el acontecer formativo una
perspectiva de liberacién del hombre, de justicia, de apertura a la formacién y de
apertura a la vida?

Sobre esta coleccién

Los textos que en esta coleccidn se integran son producto del trabajo desplegado
en el marco de la Association Francophone Internationale de Recherche Scientifi-
que en Education, Seccién Mexicana, presidida, a nivel internacional, por Patrick
Boumard y Frédérique Lerbet. A través de estos textos se pretende, una vez mds,
“revisitar” la compleja temdtica de la formacién de profesores y de profesionales
de la educacién a fin de promover la reflexion y la interpelacién entre investiga-
dores y actores nacionales e internacionales del campo educativo.

La intencién de esta pequena coleccidn consiste en dar cuenta de la multipli-
cidad de problemas y t6picos que atraviesan la temdtica de la formacién, pero
también de la diversidad de miradas, de aproximaciones, de acercamientos, y, con
ellos, de la pluralidad de disciplinas, asi como de perspectivas teéricas puestas en
didlogo que buscan aportar algunas lineas de elucidacion en torno a las preocupa-
ciones que actualmente se experimentan en este dambito. Como sefiala Ardoino,
la formacién, igual que la educacién, reclama una lectura plural, es decir, multi-
rreferencial, en la bisqueda de su inteligibilidad a través de las diversas dimensio-
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nes —antropoldgicas, pedagdgicas, politicas, filos6ficas, socioldgicas, psicoldgicas
e incluso psicoanaliticas— que signan la especificidad del abordaje de los objetos
de las ciencias humanas, de las ciencias sociales y de la educacién.

En el caso de México, a partir de una mirada diacrénica sobre la formacién
de docentes de la educacién bdsica, es posible advertir que, desde su origen, las
escuelas normales han otorgado una gran centralidad a las cuestiones curricula-
res y, hoy por hoy, a la formacién permanente de los maestros en servicio y a la
carrera docente, cuestiones que han sido motivo de tratamiento por parte de los
organismos supranacionales, concretadas en politicas internacionales, regionales
y nacionales y puestas en marcha a través de multiples programas e instrumentos
legislativos. No obstante, hay muchos otros tépicos que no se han configurado
como elementos sustantivos proclives al debate nacional e internacional vincu-
lado con la formacién inicial y continua de los futuros docentes de educacién
bésica y media superior, algunos de los cuales son motivo de elucidacién en esta
colecciéon. En cuanto a la formacién universitaria de profesionales de la educa-
cién en las universidades, andlogamente a la formacién normalista, la centrali-
dad otorgada al curriculum ha impedido advertir la relevancia de cuestiones del
quehacer formativo vinculadas con la formacién de ciudadanos responsables y
comprometidos con el desarrollo social, la defensa del derecho a la educacién
y en general los derechos del hombre. Por otro lado, es de relevancia subrayar
que en las instituciones universitarias, la formacién ha devenido un reto real,
marcado por un conjunto de tensiones, entre las que destaca la resistencia y la
desconfianza de muy diversos actores universitarios para acercarse a una forma-
cién pedagégica que los conduzca a comprender que las pricticas de ensefianza,
igual que los saberes disciplinares, han evolucionado en consonancia con los
cambios de la misma sociedad.

En este conjunto de trabajos se pueden identificar tanto ensayos, como inves-
tigaciones de corte empirico. Los primeros, caracterizados por un tipo de discurso
argumentativo en el que los autores desarrollan y debaten sobre una idea inscrita
en una temdtica mds amplia con base en las aportaciones de diversos tedricos
y en la adopcién de una postura, la cual, en principio, constituye un acercamiento
original y, en consecuencia, una aportacién al campo de conocimiento. Las inves-
tigaciones empiricas refieren a producciones que cuentan con un acercamiento a
la realidad educativa a través del trabajo de campo emprendido en el dmbito de la
educacién, pero siempre fundado en un acercamiento tedrico que representa el
entramado conceptual sobre el objeto de estudio.

Esta coleccién se encuentra conformada por nueve voliumenes de la au-
torfa de académicos mexicanos adscritos a diversas instituciones y de varios
mds procedentes del extranjero, especificamente de Francia, Espafa, Brasil y
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Colombia. Cada volumen estd dedicado a una temdtica especifica que puede
ser detonante de preguntas, de reflexiones, de criticas, de preocupaciones, de
controversias, pero todas ellas tendentes a provocar una interpelacién con la
comunidad académica del campo, los actores y los investigadores, portadores
de saberes, experiencias, teorifas y representaciones sobre la formacién docente
y la educacién.

Los coordinadores y las temdticas de cada libro son: 1. Patricia Ducoing Watty,
Debate tedrico sobre formacion; 2. Ofelia Piedad Cruz Pineda, Politicas internacio-
nales y nacionales de formacion de profesores y profesionales de la educacién; 3. lleana
Rojas Moreno, Tendencias en la formacion de docentes y profesionales de la educa-
cion; 4. Maria Concepcién Barrén Tirado y Gloria Angélica Valenzuela Ojeda,
Formacion e identidad de docentes y profesionales de la educacion; 5. Maria Concep-
cién Barrén Tirado y Gloria Angélica Valenzuela Ojeda, Formacién de profesores
y profesionales de la educacion y curriculum; 6. Claudia Beatriz Pontén Ramos,
Formacidn y vinculacion teoria-prictica; 7. lleana Rojas Moreno, Formacion y eva-
luacion; 8. Enrique Ruiz-Velasco, Formacidn e inclusion; 9. Enrique Ruiz-Velasco,
Formacion e innovacion.

Como se puntualizd antes, la autoria de los trabajos corresponden a profe-
sores e investigadores adscritos a instituciones nacionales y extranjeras como a
continuacién se detalla. A nivel institucional, la UNAM integra la mds alta pre-
sencia de trabajos, seguida por la Universidad Pedagdgica Nacional Ajusco y
sus diferentes sedes y subsedes de la Ciudad de México y de otras entidades
federativas; le suceden diversas universidades e instituciones de educacién su-
perior de la zona metropolitana: Universidad Auténoma Metropolitana Cuaji-
malpa e Iztapalapa, Instituto Superior de Ciencias de la Educacién, Universi-
dad Iberoamericana, Universidad La Salle, Universidad Salesiana, Universidad
del Valle; el sector normalista nacional, tanto de la ciudad como del interior del
pais, aglutina también un nimero importante de colaboraciones, cuyas autorias
corresponden a escuelas normales de educacién primaria, de educacidon prees-
colar y de normales superiores, asi como de algunas secretarias y otras entidades
responsables de la formacién de docentes de educacién bésica; se cuenta igual-
mente con aportaciones de universidades de diversas entidades federativas, tales
como Auténoma de Chihuahua, Auténoma de Baja California, Benemérita de
Puebla, Iberoamericana-Puebla, Auténoma de Hidalgo, Auténoma de Tlaxcala,
Auténoma de Querétaro, de Sonora; finalmente, como se sefial$ inicialmente,
son varias las aportaciones de instituciones extranjeras: Universidad de la Rioja,
Universidad Pedagdgica Nacional de Bogotd, Universidad Distrital Francisco
José de Caldas, Universidad Paul Valéry-Montpellier, Pontificia Universidad Ca-
télica de Chile, Universidad de Pau et des Pays de 'Adour, Universidad Federal
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de Ouro Preto, Universidad de Mélaga, Universidad de Antioquia, Universidad
Paris VIII, Descartes.

A continuacién se presenta un breve mapeo de los nueve volimenes que con-
forman la coleccién.

Coordinado por Patricia Ducoing Watty, el primer volumen, Debate tedrico
sobre la formacidén, congrega los textos relativos a la elucidacién de la problemdti-
ca del acontecer formativo. Alude, por tanto, a elaboraciones conceptuales muy
heterogéneas en las que se revisan las aportaciones de los cldsicos, desde la recupe-
racién del romanticismo alemdn del siglo xvi1r, a partir de la teoria de la Bildung
—comprendida como el cultivo de sf mismo— y de la Paideia, en tanto ideal de la
formacién del hombre griego. De hecho, tanto la Bildung como la Paideia pueden
considerarse como conceptos cldsicos de la filosofia, aunque contintan partici-
pando en el horizonte de la formacién y de la educacién en la época moderna
y contempordnea, a partir del pensamiento humanistico recreado por filésofos y
pedagogos como Hegel, Heidegger, Gadamer, Habermas, Adorno, Herbart, Pes-
talozzi, Husserl, Fullat, Fabre, entre muchos otros.

Igualmente, de cara a los retos que enfrenta la formacién del docente y del
profesional de la educacién en el cambiante escenario social con las correlativas
exigencias de mejoramiento de las pricticas de ensefianza, en este volumen se
problematizan y resignifican tépicos diversos a partir de lecturas filoséficas, po-
liticas, pedagdgicas, socioldgicas y psicoldgicas que reactualizan las miradas hu-
manisticas de las aportaciones y de las teorizaciones de varios pensadores cldsicos
y actuales.

Este libro se encuentra organizado por tres partes: la primera denominada
“Acercamientos a la nocién de formacién”; la segunda, “Prolegémenos de la for-
macién’; y la tercera, “Interrogantes en torno a la formacién en educacién”.

Politicas internacionales y nacionales de formacién de profesores y profesionales de
la educacién es el titulo del segundo volumen, coordinado por Ofelia Piedad Cruz
Pineda, quien en una amplia y fértil introduccién efecttia un recorrido concep-
tual que inicia con la distincién entre la politica y las politicas a fin de compren-
der la complejidad de la teorizacién de estas cuestiones.

Apunta, igualmente, la presencia hegemoénica de la perspectiva positivista para
el estudio de las politicas en la actualidad, incluyendo las educativas y las relativas
a la formacién de profesores y profesionales de la educacién. Por otra parte, revisa,
entre otros, el enfoque de andlisis de la politica y de las politicas puablicas, a partir
del cual se saca a la luz las 16gicas de poder, a la vez que se determina a las politicas
como cursos de accidn. A fin de restituir y establecer distinciones conceptuales,
la autora elucida sobre el concepto de “lo politico” en el campo genérico de la
formacién y la educacién.
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En un segundo momento, Cruz Pineda analiza la politica de formacidn, espe-
cificamente, en el escenario de las politicas neoliberales adoptadas en América La-
tina, aunque en general en todo el mundo, politicas que han venido trastocando
el sentido de la educacién publica. Al respecto destaca los efectos de las senaladas
politicas en cuanto a la estructura institucional, las condiciones laborales, la ca-
rrera docente y el curriculum. Afirma la autora: “Si bien las politicas educativas
son entendidas como cursos de accién también poder ser interpretadas como sis-
temas de significacién, y como tales, dibujan ciertas disposiciones de ser docente;
de formacién de nuevas subjetividades. Los sujetos se apropian y resignifican la
politica en las instituciones”.

A través de diversos textos presentados a lo largo de este libro se constata la
diversidad de trabajos inspirados sobre la temdtica de las politicas de formacién
de profesores y profesionales de la educacién, trabajos que se encuentran orga-
nizados, por la coordinadora en tres secciones: “La politica internacional. Un
tejido de significantes”; “Condiciones sociales e impulso de la politica nacional”
y “Disposiciones politicas y desafios institucionales”.

En el tercer volumen de esta coleccién, Tendencias en la formacion de profesores
y profesionales de la educacion, cuya coordinacién estuvo bajo la responsabilidad
de Ileana Rojas Moreno, se agrupan aportaciones diversas, a partir de cuya lectura
es posible identificar algunas de las principales perspectivas y tendencias referidas
tanto al proceso de formacion de docentes para la educacién bésica y la educacién
superior, como al de profesionales de la educacién. Como analiza la autora en su
presentacién, se advierte una distincién en la formacién de docentes y la de profe-
sionales de la educacién, aun cuando en ambos casos es relevante comprender las
relaciones complejas que se entablan entre las transformaciones sociopoliticas y
econdmicas de la sociedad y los cambios en las instituciones formadoras inscritas
en un contexto histérico determinado.

A propésito de la formacién de profesores, Rojas Moreno define tres dmbitos:
el de la formacién inicial de maestros de la educacion bésica —preescolar, primaria
y secundaria—, el de la formacién permanente y el de la formacién de profesores
de educacién superior, los cuales son permeados por las politicas y los programas
nacionales, asi como por las encomiendas de los organismos supranacionales.

Tanto en la formacién de docentes como de profesionales de la educacidn,
particularmente en la actualidad, la formacién inicial y la continua no son con-
ceptuadas como una meta, sino como una premisa prioritaria para el desempeno
en el dmbito de la educacién, al aceptar que ésta es uno de los mejores vehiculos
para transformar y mejorar el mundo en que vivimos, mundo en continua evolu-
cién, como lo ha declarado la onU (2019: s/p): “La educacién, un arma poderosa
para cambiar el mundo”. Asistimos, por tanto, a una transformacién de nuestra
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comprensién sobre la formacidn y las précticas educativas que los docentes han de
desplegar en el sistema educativo para enfrentar la cotidianeidad de la ensenanza
en escenarios signados siempre por la incertidumbre.

Ahora bien, a propdésito de la formacién de profesionales de la educacién, su-
braya la autora, que esta refiere a un amplio conjunto de elementos conceptuales,
valorales y de practicas que configuran el campo educativo desde una perspectiva
plural que integra saberes de corte pedagégico, psicolégico, filoséfico, antropolé-
gicoy sociolégico, entre otros.

Entre las tendencias que recupera Rojas Moreno resalta, sin duda alguna, la ver-
tiginosa aceleracién de los procesos de digitalizacién en el mundo entero, que ha
puesto de manifiesto las maltiples estrategias para potenciar el proceso formativo.

Con el propésito de propiciar una lectura fluida, los trabajos fueron organizados
en tres partes: la primera, “Notas de reflexién sobre la formacién de profesores”; la
segunda, “Formacién de profesores”; la tercera, “Formacién de profesionales de
la educacién”.

Bajo el titulo de Formacion e identidad de profesores y profesionales de la educa-
cién —cuarto volumen— se consigna un conjunto de trabajos, a cargo de Concep-
cién Barrén Tirado y Gloria Angélica Valenzuela Ojeda, quienes en una orien-
tadora introduccién convocan a la lectura de esta materia de la formacién y la
identidad profesional.

Tal como se ha reiterado, la nocién de identidad ha devenido, hoy por hoy, un
término nuclear y emergente, a la vez que recurrente, tanto en las ciencias huma-
nas como en las ciencias sociales y la educacién, aun cuando desde los presocrati-
cos esta cuestion recibié un tratamiento importante. En el siglo xx, fue sin duda
Erikson quien propuso una teorizacion sobre la identidad desde una perspectiva
psicosocial, perspectiva que ha continuado enriqueciéndose a lo largo de los anos.

Como temdtica, la identidad es objeto de estudio tanto de la sociologia, como
de la filosofia, de la psicologfa, de la historia, de la antropologia, la religion, la
etnologfa, la politica, y la educacién, y muy frecuentemente se alude a grupos,
a conjuntos, a colectivos. Asi se dice identidad profesional, identidad religiosa,
identidad ciudadana, identidad docente. Los tépicos relacionados con inmigra-
cién, religién y nacionalismo, entre otros, han contribuido, en las tltimas déca-
das, a repensar la nocién de identidad en su vinculacién con la subjetividad, a
partir de varios y diversos posicionamientos disciplinares y teéricos.

En su texto introductorio, las coordinadoras aluden a la identidad individual,
igual que a la colectiva, pero destacan con toda certeza que la identidad habrd de
ser conceptuada como un proceso. De ahi que Dubar (2007) subtitule su libro
Crisis de las identidades como “La interpretacién de una mutacién’, lo que im-
plica el reconocimiento de las dindmicas identitarias, debido a que, para el autor,
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la identidad no es algo estable, permanente, sino el resultado de “identificacio-
nes contingentes” y, en consecuencia, su reconocimiento como un objeto plural
—identidades—, y su comprensién a partir de formas identitarias.

Al repensar la formacién profesional de docentes y de educacién y la identidad,
es preciso reconocer estas formas identitarias que, como destaca Dubar (2015:
231), “pueden interpretarse a partir de modos de articulacién entre transaccién
objetiva y transaccién subjetiva, como resultados de compromisos ‘interiores” en-
tre identidad heredada e identidad aspirada, pero también de negociaciones ‘exte-
riores’ entre identidad atribuida por otra persona e identidad incorporada por la
propia persona’, es decir, no es posible aludir solamente a la categoria profesional,
en este caso del docente o del de la educacién, sino que es imprescindible conside-
rar otras categorias de pertenencia, tales como género, trayectoria escolar, familia,
historia personal, entre otros.

En fin, este cuarto volumen estd conformado por cuatro secciones: “Identidad
profesional y formacién”; “Formacién y proceso de configuracién identitaria
en profesores y profesionales de la educacién”; “Configuracion identitaria de es-
tudiantes en formacién profesional”, y “Formacién y configuracién identitaria en
las trayectorias de profesores y profesionales de la educacion”.

El quinto volumen, también coordinado por Concepcién Barrén Tirado y
Gloria Angélica Valenzuela Ojeda, se denomina Formacién de profesores y pro-
fesionales de la educacion y curriculum, texto en el cual se revisa la problemdtica
curricular a partir del debate sobre posiciones epistémicas, tedricas y metodolégi-
cas desde el punto de vista politico, pedagdgico, social, cultural y diddctico. Son
cuatro los apartados que conforman este volumen: “Educacion bdsica y reforma
educativa’; “Agentes y curriculum”; “Saberes docentes y curriculum” y “Forma-
cién profesional”.

Su estructura es precedida por la introduccién, autoria de ambas académicas.
En este apartado, las investigadoras repasan las llamadas innovaciones promovi-
das en el marco de las politicas nacionales e internacionales en materia curricular,
entre las que destacan la flexibilizacién del curriculum, la introduccién de las
competencias como modelo estructurante, las metodologias de ensefianza con
base en problemas y proyectos, y varios otros tépicos. Al respecto, se preguntan
las autoras sobre el lugar que ocupa el sujeto en los procesos formativos, al con-
siderar varias dimensiones: la referente a las politicas de formacién, las corres-
pondientes a la institucién, asi como la evaluacién y los diversos programas; las
tendencias formativas destinadas a los profesores y profesionales de la educacidn;
los proyectos innovadores que se debaten en la actualidad.

Sin duda alguna, como lo ha propagado la unEsco, la temdtica curricular ocu-
pa un lugar fundamental en la formacién de los docentes y todos los actores que
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se desempenan en el campo educativo frente a la problemdtica que enfrentan
las sociedades contempordneas: migracién, racismo, exclusion, pobreza, desigual-
dad, violencia, entre muchas otras cuestiones.

En el sexto volumen, Formacion y vinculacion teoria-prictica, bajo la responsabi-
lidad de Claudia Beatriz Pontén Ramos, se analiza esta temdtica que ha adquirido
en la actualidad una gran relevancia en la formacién profesional de docentes y
de la educacién. De hecho, la vinculacién teorfa-préictica ha cobrado importancia en
la medida que la polémica generada al respecto ha suscitado posiciones encon-
tradas y tensiones en el quehacer formativo, considerando que el ejercicio de la
docencia y el desempefio en cualquier campo educativo implican la movilizacién
de saberes y capacidades, sin que esto suponga una légica de aplicabilidad, como
se ha privilegiado muy frecuentemente en las practicas formativas. Bourdieu ad-
vierte al respecto (1980: 136):

Es una sola y misma cosa descubrir el error tedrico que consiste en dar la visidn
tedrica de la prictica para la relacion prdctica con la prictica y, mds precisamente,
colocar en el principio de la prictica el modelo que se debe construir para compren-
derla y percibir que este error tiene por principio la antinomia entre el tiempo de
la ciencia y el tiempo de la accién que conduce a destruir la prictica al imponer el

tiempo intemporal de la ciencia.

La complejidad de las practicas docentes y educativas reclama una nueva mi-
rada fundada en la capacidad del actor, del docente, del educador para enfrentar
la emergencia de las dificultades, de los problemas, de los no imprevistos, de lo
inesperado, de lo contingente, es decir, todo aquello que irrumpe en las situacio-
nes cotidianas, desplazando la visién lineal del trinsito que se teje entre la teoria
y la practica. Esta linea de pensamiento reenvia inevitablemente a elucidar y a re-
conocer la formacién de los sujetos como una tarea compleja que, como en todas
las profesiones de lo humano —medicina, trabajo social, psicoandlisis, psicologia,
educacidon— el éxito no estd garantizado.

La autora destaca algunos de los debates generados en torno a esta cuestion
del enlace teoria-prictica y, especificamente, los relacionados con el andlisis de
la propia préctica, la escritura fundada en la reflexion, la retroalimentacién, la
colaboracién entre pares, entre muchos mds.

Con base en la diversidad de abordajes, Pontén Ramos organizé este libro en
dos grandes secciones: “La formaciéon docente” y “La formacién tedrico-préctica:
experiencias en educacién superior y posgrado”.

El séptimo volumen, Formacién y evaluacién, coordinado por Ileana Rojas Mo-
reno, ofrece un grupo de trabajos como resultado de reflexiones e intervenciones
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desde muy diversos acercamientos tedricos surgidos, desde hace varias décadas, a
partir de la emergencia de la temdtica, en el escenario de las politicas, los progra-
mas y las estrategias de las instituciones formadoras de cualquier nivel.

En efecto, con base en el consenso relativo a considerar que la evaluacién de
la formacién y del profesorado, en general, representan un elemento central en la
mejora de la calidad de la ensefianza y de los logros de aprendizaje de los alumnos,
las practicas denominadas de “evaluacién” se instituyeron no sélo en el pais, sino a
nivel internacional, practicas a las que fue adicionada la iniciativa de correlacionar
los resultados de la misma evaluacién con las remuneraciones.

En su presentacién, la autora documenta los muy diversos alcances concep-
tuales construidos desde el siglo x1x y hasta la fecha sobre el vocablo evaluacién,
entre los que sobresalen las acepciones referentes a la norma, la medicién y el
control que, trasladados al escenario educativo, confluyeron en la generacién de
toda una gramdtica de evaluacién, como una forma lingiiistica referida a esta
expresién en los discursos educativos. Realmente, a lo largo de los afios se ha ve-
nido construyendo e identificando una diversidad de formas lingiiisticas sobre el
objeto a evaluar, en este caso, la diversidad de los sujetos y objetos de la educacién
en concomitancia con las estrategias elaboradas para cada caso, hasta llegar a con-
vertirse en expresiones rutinarias y preconstruidas que se escuchan en los espacios
académicos y escolares en el dia a dia institucional.

Ahora bien, de acuerdo con Ardoino y Berger (1989), es fundamental esta-
blecer conceptualmente la distincién entre evaluacién y control o verificacidn,
usualmente confundidas en el repertorio discursivo de politicos, funcionarios,
académicos y maestros, aun cuando las dos representan dos funciones criticas
indispensables de la sociedad y de la educacién.

El control o la verificacién se funda en una l6gica de conformidad de acuerdo
con una norma, criterio o referente previamente estipulado por quien ostenta el
poder, sea el maestro, el directivo, el funcionario o el politico. Para este efecto,
hace uso de instrumentos o procedimientos, susceptibles de operar con base en
un esquema homogeneizante y atemporal a ser utilizado con todos los sujetos u
objetos. La pretensién controladora busca situar a los sujetos con respecto a la
norma predefinida a fin de identificar los mds préximos —la cercania al referente—
y los que se apartan ostensiblemente.

Por otra parte, la especificidad de la evaluacién radica en el cuestionamiento
sobre los valores politicos, morales, estéticos, éticos, existenciales y, en conse-
cuencia, su conceptualizacién es mds préxima a la apreciacién, a la estimacién,
y refiere al sentido y al significado que los sujetos otorgan a las acciones, a las
instituciones. Mientras el control supone una operacién clausurante, al definir
la aprobacién/la reprobacidn, la acreditacién/la desacreditacién, la admisién/el
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rechazo, la idoneidad/la ineptitud, la evaluacion se inscribe siempre en el inaca-
bamiento.

La autora organizé el capitulado con base en dos partes: “Impacto de la evalua-
cién en la formacién” y “Programas institucionales de acreditacién y formacién”.

El octavo volumen, titulado Formacion e inclusion, a cargo de Enrique Ruiz-
Velasco Sénchez, refiere a una temdtica vigente en nuestros dias, que es concep-
tuada en el campo educativo bajo la denominacién de educacién inclusiva, la cual
vehicula una 6ptica ética y humana, firmemente convocada a nivel mundial desde
hace m4s de veinte afos, el Marco de Accién de Dakar (unesco, 2000). La cues-
tidn central de dicho foro consistié en el llamado a todos los estados nacionales
para garantizar que el derecho a la educacién pudiese concretarse mediante poli-
ticas y programas puntuales, ante la existencia de millones de personas carentes
de educacién bdsica.

La educacién inclusiva consiste en atender a todos los alumnos, particularmen-
te, en la educacién bésica, independientemente de sus capacidades, caracteris-
ticas, origen social, comportamiento, ritmos de aprendizaje, intereses, cultura, reli-
gién, entre otros factores, y suprimir todos los obstdculos o barreras que pudiesen
impedir o limitar su incorporacién y permanencia en el proceso de escolarizacién.

Ahora bien, un elemento definitorio para hacer realidad la educacién inclusiva
es el relativo a la formacién de profesores y personal de educacién. Los cuestio-
namientos que al respecto se pueden considerar son: ;cémo reforzar los marcos
politicos para hacer de la educacién inclusiva un principio rector de los sistemas
educativos?; ;como mejorar la formacién inicial y continua de los docentes y de
los profesionales de la educaciéon para que adapten sus précticas de acuerdo con
las necesidades de todos los alumnos?; ;es posible que las instancias formadoras
asuman la responsabilidad institucional de promover a través de los curriculo, de
los programas y de las précticas el enfoque de inclusidn, es decir, el reconocimien-
to de la diversidad, del derecho a la educacién, del respeto a las diferencias?

En fin, los capitulos que conforman este libro abren algunas lineas de reflexiéon
que nos interpelan mediante la presentacion de algunas experiencias, elucidacio-
nes y précticas sobre el reto de la inclusién en la educacién y en la formacion.
Los problemas de discriminacién, estigmatizacion y segmentacién que parecian
haberse superado, reaparecen en la actualidad en varios espacios educativos por
falta de comprensién, de empatia, de aceptacién del extrano, del diferente. En
consecuencia, la formacién para reconocer, aceptar y trabajar desde y con la di-
versidad deviene una temdtica emergente para hacer comprender la existencia del
otro, del que es distinto a mi.

Igualmente, coordinado por Enrique Ruiz-Velasco Sdnchez, el noveno volu-
men, Gltimo de esta coleccién, incluye los trabajos relativos a la temdtica de For-
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macién e innovacién. La innovacién es una nocidn frecuentemente aludida en el
campo de la formacién y de la educacién, en la cual la creatividad ocupa un lugar
central a potenciar con la finalidad de garantizar una formacién humana. Como
condicién determinante de la innovacidn, la creatividad es una cualidad de todos
los hombres, de todos los docentes, de los profesionales de la educacién, la cual
puede ser desplegada para enfrentar las necesidades y contingencias que cotidia-
namente se experimentan en el aula y en las instituciones. Por tanto, el cambio
en el acontecer formativo representa un elemento constitutivo de la innovacién,
pero requiere de la voluntad de los actores institucionales, quienes pueden en-
frentar temores, resistencias, dudas e incluso desplegar estrategias contestarias,
particularmente cuando éste es promovido con base en las légicas propias del
autoritarismo.

La cuestién de la innovacién se plantea como un reto emergente, aunque no
sea nueva. De hecho, desde hace mds de dos décadas, Aguerrondo y Pogré (2001)
sostuvieron que las instituciones de formacién docente y de educacién deberian
reinventar sus espacios para convertirse en centros de innovacién pedagdgica per-
manente al reconocer que la sociedad, tanto como el conocimiento, estin en
continua transformacién, condicién que ha sido reiteradamente desestimada.

Ahora bien, en la presentacién de este volumen y con base en la teorizacién de
la complejidad de Morin, Ruiz Velasco Sdnchez invita a “repensar, a reinventar
el tiempo, el ritmo, el espacio, asi como los modelos, las formas y las politicas de
educacién. Incluir y entender la incertidumbre, lo estocidstico, lo desconocido
[...] y desarrollar comunidades de aprendizaje” y, sobre todo, de comunidades
interdisciplinares. Por otro lado, destaca la incorporacién de la digitalizacion en
el campo educativo como una vigorosa herramienta de la innovacién continua,
debido entre otros asuntos, a su buen impacto en el desempeno de los estudian-
tes, ademds de la posibilidad para disefar y organizar la ensenanza a través de
una diversidad de modalidades, pero siempre en el marco de un escenario que
posibilite la innovacién, la creatividad a fin de fomentar la construccién de una
“inteligencia colectiva” entre todos los actores de la educacién y la formacién.
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PRESENTACION

ENRIQUE RUIZ-VELASCO SANCHEZ
Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién, unam

Volver a poner en el tintero la importancia de la formacién de profesores y profe-
sionales de la educacion, haciendo hincapié en la innovacion educativa, resulta ser
una asignatura pendiente. En efecto, reflexionar y profundizar sobre la importan-
cia de la innovacién en la formacién de profesores y profesionales de la educacidn,
y mds particularmente en investigar sobre dénde debe centrarse la innovacién, a
fin de estimularla y que se vuelva una tarea que pueda desarrollarse por todos los
actores de los procesos de formacién y profesionalizacién, resulta ser un principio
bésico de los trabajos que aqui se presentan. Y por ello, a lo largo de las argumen-
taciones en los estudios, se tratard de responder al por qué, qué y cémo innovar.
No obstante, lo anterior, resulta imprescindible hacer notar que el conocimiento y
la difusién de las potencialidades que hoy dia ofrece la digitalizacién en general,
y més particularmente la integrada en el campo educativo, puede verse como
una poderosa herramienta motivacional para la innovacién educativa. En efecto,
cualquier proyecto educativo debe considerar la dimensién tecnolégica en sus dos
vertientes: la correspondiente al uso, manejo e integracién de la tecnologia como
herramienta de aprendizaje y, por otra parte, como objeto de estudio. Asi pues,
promover el aprendizaje via el cimulo de herramientas y recursos educativos digi-
tales es una tarea principal en la formacién y profesionalizacién docentes.

C X r I



Podemos observar que las practicas digitales que tienen los estudiantes y pro-
fesores han evolucionado y estdn influyendo en las expectativas, en las formas de
aprendizaje y en los disenos de ensefianza. Es evidente que el uso de las Tecno-
logias de Informacién y Comunicacién (TIc), tiene un impacto favorable en el
desempeno de los estudiantes, y podemos afirmar, que existe un valor agregado
en la relacién pedagogia-tecnologia o tecnopedagogia. Todavia nos queda mucho
por saber cémo es este valor agregado y en qué condiciones opera. La tecnolo-
gia digital ofrece oportunidades en el diseno de configuraciones experimentales
para una innovacién mds profunda de las pricticas de la ensefianza y del apren-
dizaje. Transitar, querer cambiar una institucién educativa regular o tradicional
a digital, requiere salvar ciertos obstdculos a los que se enfrentan los actores del
proceso educativo: el de la alfabetizacién digital, tanto para estudiantes como
para profesores y todo el personal universitario, y el reconocimiento de la misién
docente de los propios docentes y docentes-investigadores. Esto, para dar cuenta
del valor agregado de la relacién tecnopedagdgica, llevando a cabo investigaciones
mds profundas sobre la verdadera penetracién e impacto de las TIC en educacién
superior, para comprender mejor los cambios asociados a los modelos de uso, a
los contenidos, a la infraestructura, a la gestién, a la evaluacién vy, sobre todo,
a las politicas educativas que emanen de estas investigaciones. La transicién a
entidades educativas digitales requiere, afrontar una serie de principios y proce-
sos metodoldgicos que privilegian el aprendizaje en forma organizada, asi como
definir el paradigma de la comunicacién digital interactiva mediante el uso de
multiples formas de organizacién e interaccién de las incontables herramientas
que nos ofrecen hoy dia la web 1.0, 2.0, 3.0 y 4.0. En este caso, consideramos que
el problema es que a menudo la educacién se construye alrededor del tridngulo
educacién-tecnologia-aprendizaje y que en el centro se coloca a los estudiantes.
Aqui la idea fundamental serfa sacar del centro a los estudiantes, no trabajar sélo
para ellos, sino con ellos y para todos (ensefarles y que nos ensefien).

Edgar Morin (2020) nos invita siempre a reflexionar, a luchar contra el uni-
lateralismo, el simplismo, el dogmatismo, es decir a pensar en una educacién
fundamentalmente multidisciplinar, para afrontar la realidad compleja, que no
quiere decir necesariamente complicada. La complejidad implica que contiene
vinculos, interacciones entre factores muy disimbolos como pueden ser sociales,
ecoldgicos, psicoldgicos, religiosos, tecnoldgicos, etcétera. Todo esto nos lleva a
repensar, a reinventar el tiempo, el ritmo, el espacio, asi como los modelos, las
formas y las politicas de educacién. Incluir y entender la incertidumbre, lo esto-
céstico, lo desconocido como sujetos de aprendizaje y desarrollar comunidades
de aprendizaje interdisciplinarias que quieren aprender y quieren trabajar en
comunidad. Esto es, intentar hacer una transformacién educativa para volver
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esa transformacién un nuevo recurso educativo para compartir y reflexionar de
manera continua.

La integracion de las tecnologias digitales en los procesos de ensehanza-apren-
dizaje, independientemente del sistema en que se incluyan, resultan fundamenta-
les en el ecosistema de aprendizaje (disefiado para aprender, es un entorno abier-
to, hay aulas, laboratorios, empresas, la sociedad, la ciudadania, etcétera). El uso,
manejo e inclusién del tiempo, espacio y los recursos educativos, tienen forzosa-
mente que ser reinventados, replanteados, redirigidos y reevaluados. Si analiza-
mos detalladamente, nuestra situacién actual, ella nos conduce necesariamente al
desarrollo de comunidades interdisciplinarias. El conocimiento de distintas expe-
riencias vividas en distintas comunidades de aprendizaje nos permitird conocer y
aprender mds para ser resilientes y seguir avanzando. Aqui el prefijo co, adquiere
mucha fuerza, co-aprender, co-ensefiar, co-cuestionar, co-dirigir, co-evaluar, co-
construir la “inteligencia colectiva” como nos lo propone Pierre Lévy (2004). S6lo
la inteligencia colectiva nos permitird salvar los obsticulos econémicos, culturales
y normativos, entre otros, para continuar nuestro desarrollo.

Los estudios que conforman este material conjugan una serie de investigaciones
que tienen como principal objetivo el poner a disposicién algunas miradas de los
propios docentes, educadores y tomadores de decisiones del campo educativo, so-
bre el fortalecimiento de la formacién de los profesores y de los profesionales de la
educacion, a la luz de la innovacién. Pero ;qué es la innovacién, y cémo puede
hacerse patente en la prictica educativa? Para decir que estamos innovando ne-
cesitamos tener claridad sobre lo que queremos lograr en los estudiantes. En este
caso, el objetivo serfa ayudarlos a desarrollar todas sus habilidades y capacidades
para que logren transformar sus vidas y ser lo mds felices posible. Por otra parte,
innovar desde el punto de vista educativo estaria simbolizado al poner en prictica
lo que describe Rivas (2017: 20).

una fuerza vital, presente en escuelas, educadores, proyectos y politicas, que es ca-
paz de reconocer las limitaciones de la matriz educativa tradicional y alterarla para
el beneficio de los derechos de aprendizaje del siglo xx1 de nuestros alumnos. Ex-
presado, en otros términos, innovar es alterar los elementos de un orden escolar que

apagan o limitan el deseo de aprender de los alumnos.

Esta definicion se puede interpretar como el hecho de provocar en los estu-
diantes cambios en sus practicas educativas vigentes, modificando sus concep-
ciones y actitudes, para trastocar su subjetividad y lograr el desarrollo integral de
todas sus capacidades cuando aprenden, actan y experimentan, transformando
asi su realidad.
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Crear las condiciones para que se lleven a cabo estos desarrollos educativos
innovadores y que se conviertan en una condicién sine qua non, conlleva la impli-
cacién de todos los actores del acto educativo.

Para lograr esto, el punto de partida es la propia profesién docente observada
a través de las competencias requeridas, desarrolladas y puestas en marcha por los
docentes en su prictica cotidiana tanto a nivel personal, como institucional.

Los trabajos en este volumen pretenden integrar de manera adecuada y armé-
nica las competencias docentes fortaleciendo la profesién, tamizados por las pro-
pias competencias institucionales y la gestién del conocimiento docente profesio-
nal, de la prictica docente y de la cultura escolar. No obstante, se impone como
elemento fundamental la innovacién que se conjuga con la formacién. En efecto,
formacién e innovacién, son dos conceptos indisolubles que estdn definiendo
la formacién de profesores y de los profesionales de la educacién. Los trabajos
siguientes nos muestran un posible camino para transitar, reflexionar, explicar y,
sobre todo, complejizar este fenémeno educativo.

El texto estd dividido en dos partes, la primera “Investigacién pedagégica para
la formacién docente”, se aboca a servir como un marco de referencia. Su objetivo
es presentar un marco general, como resultado de experiencias colectivas, desarro-
lladas para poder formalizar la investigacién pedagégica como herramienta para
innovar el desarrollo profesional docente. Se cuestionan los desafios y problema-
ticas de la formacion, de la préctica y desarrollo educativo de los docentes, de los
equipos docentes y de los responsables y tomadores de decisiones de instituciones
educativas. De la misma manera, plantea un conjunto de vias de investigacién
que estdn por desplegarse en torno a la formacién de docentes y de profesionales
de la educacién para la innovacién. Los seis trabajos que constituyen este marco
general y que se describen a continuacién han buscado captar la diversidad de
perspectivas. Este marco refleja no sélo los andlisis de los autores, sino también
sus preocupaciones. Fue construido colectivamente, ahora puede servir a diversos
objetivos, en particular para consolidar la formacién docente y de profesionales
de la educacién, de los asesores educativos, para gestionar y profundizar sobre la
eficacia de los servicios docentes universitarios, o incluso para senalar posibles
vias de investigacién. Se presentan diferentes argumentos en apoyo de la cons-
truccién del marco general para conceptualizar la formacién e innovacién. En
primer lugar, se analiza y atribuye pricticas en diversos contextos instituciona-
les para identificar aquellas que son mds efectivas en el desarrollo docente. Este
entorno identifica y estudia vias de formacién inicial y continua para personas
cuya mision es precisamente apoyar, dentro de las universidades, las normales
y las distintas entidades educativas, el desarrollo de los docentes universitarios y
de profesionales de la educacién. También permite elucidar vias de investigacién
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y de desarrollo pertinentes y necesarias. Finalmente, facilita el andlisis del im-
pacto de los programas de formacién docente, proporcionando asi un marco de
referencia desde el cual valorar estos programas.

La segunda parte, “Formacién e innovacién”, muestra algunas aplicaciones y
desarrollos propios de la formacién docente para innovar. En efecto, en esta se-
gunda seccion, se distinguen formas novedosas de concepcién, diseno, construc-
cidén, desarrollo y aplicacion de procesos educativos combinados y complemen-
tados con diversas tecnologias en boga, para la formacién continua de docentes y
profesionales de la educacién.

Esta innovacién pretende transformar y propiciar un cambio cualitativo y sig-
nificativo de los sistemas de formacién e innovacién en boga, implicando per-
mutaciones de concepcién y de la prictica misma. Para dar cuenta de la innova-
cién, se abordan e integran tecnologfas de la informacién y la comunicacién que
son susceptibles de generalizarse y masificarse y que han logrado trascender los
propios medios tecnoldgicos. Se trata de una compilacién de seis estudios, que
permite sefalar las similitudes y diferencias, y sobre todo los desafios comunes y
especificos que plantea la formacién docente y de profesionales de la educacién
para la innovacién en las instituciones de educacién superior. Esta combinacién
de trabajos también consiente plantear la influencia de las politicas institucionales
y nacionales, asi como la forma en que estructuran los servicios docentes uni-
versitarios y sus actividades y, en particular, a través de la influencia de distintos
organismos reguladores.

El trabajo “La investigacién pedagégica como herramienta para innovar el
desarrollo profesional docente” de Myrna del Rosario Tamez Tamez, se aboca a
resaltar la capacidad que tienen los docentes y los distintos agentes educativos
para desarrollar sus capacidades y habilidades para la investigacién pedagégica,
mediante el andlisis y reflexién de las problemdticas que emergen de la propia
prictica educativa, asi como del contexto en donde la desempefan. Lo ante-
rior, coadyuvard al aprendizaje continuo del docente en servicio, asi como a
su desarrollo profesional que se verd reflejado en la mejora de su prictica en
el aula mediante una formacién continua no formal, en la que participen y se
involucren todos los garantes de los aprendizajes de estudiantes, como los su-
pervisores, directivos y padres de familia, a fin de procurar innovar en las formas
de ensefianza.

La contribucién de Leonardo Caballero, Celia Sarabia y Gerardo Lépez, in-
titulada “Formadores y préctica pedagégica alternativa en la escuela normal”,
nos presenta una forma novedosa de intervencién por parte de los formado-
res en una escuela normal publica en donde su participacién genera nuevas
pricticas pedagdgicas alternativas que potencian directamente el desarrollo de
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las capacidades innovadoras y transformadoras por parte de los estudiantes
normalistas.

La colaboracién de Irving Badillo, Judith Gémez y Patricia Leén, con “El
proceso dialégico, base de la profesionalizacién docente”, nos alerta sobre el he-
cho de que el desarrollo profesional docente estd fuertemente relacionado con la
capacidad de reflexién y autogestion del aprendizaje, y de las propias experiencias
docentes y formativas en el aula. Hacen hincapié en la experticia docente debido
a las prdcticas vivenciales y a la acumulacién de experiencias, tamizadas siempre,
por el anilisis, discusién, reflexién y argumentacién comunitarias. Esto es, resuel-
ven que el detonante principal de la profesionalizacién docente es la orientaciéon
de la planeacién institucional, fortaleciendo el didlogo, los cuerpos académicos, el
andlisis y, sobre todo, el trabajo colaborativo para la toma de acuerdos y decisio-
nes. Como corolario, argumentan que sus propios procesos de profesionalizacién
docente se fomentardn de manera personal y colectiva a partir de reconocer la in-
dividualidad en la colectividad de una comunidad de aprendizaje que tiene como
motor principal los procesos de dialogicidad.

La comunicacién de Sara Miriam Gonzilez y Maria del Carmen Guadalupe
Diaz, sobre el “El coloquio como espacio de formacién educativa. Sistematiza-
cién de la experiencia”, logra identificar los aprendizajes, formas de convivencia,
comunicacién y liderazgo, para mejorar précticas educativas de manera colectiva
o individual, mediante el andlisis de aspectos formativos de aprendizajes y expe-
riencias, que desarrollaron estudiantes, organizadores y asistentes en un coloquio
como espacio de formacién educativa. Este coloquio tuvo un enfoque partici-
pativo y de auto gestién. Se logré un trabajo en donde la mayoria de los alum-
nos pudo alcanzar la autonomia, la autogestion y la autorregulacién como estaba
determinado en la unidad de aprendizaje. Se valoré el ejercicio compartido del
poder de modo mds horizontal.

En el estudio “Sinergias y liderazgo compartido: una ruta para contribuir a la
formacién inicial”, Judith Araceli Gémez, Guadalupe Camargo e Irving Badillo,
nos comparten una experiencia de investigacién que permitié establecer sinergias
de trabajo y liderazgo compartido para implementar una ruta académica integral
que contribuye a la formacién inicial de docentes. Resuelve el aislamiento de los
docentes, mediante una ruta académica integral concertada de manera colegiada.
Las sinergias de trabajo y el liderazgo compartido fueron elementos esenciales
para su plan de accién. Este plan de accién les permitié conocer su realidad, em-
prender acciones transformadoras, asi como valorar los resultados y el efecto del
impacto en la formacién inicial de docentes.

 \
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Concluyen que el liderazgo compartido empoder6 a los integrantes del equipo
y de manera natural se logré un acompanamiento colegiado que dio soporte y
fuerza a la estructura de acciones, asi como a la estructura organizacional.

Para cerrar esta primera parte del libro, Ana Corina Ferndndez y Euridice Sosa,
intervienen con su trabajo “Construccién de ciudadania y formacién docente:
Notas para un debate”. En esta investigacion, las autoras caracterizan a la docen-
cia en linea como una docencia diversificada tanto en lo individual como en su
ejercicio multidisciplinario, que resultan propios de los escenarios virtuales. Nos
hacen participes de un ejercicio de cartografia al proponer una curaduria y rutas
de aprendizaje a partir del disefio formativo. Como corolario de su investigacion,
proponen que el andlisis de la docencia en linea debe ser forzosamente analizado
como préctica social, habida cuenta de que es producto de la experiencia y ejer-
cicio docentes.

En la segunda parte del libro, dedicada a la formacién e innovacién, Rosana
Verénica Turcott, de la Universidad Pedagdgica Nacional, en su contribucién
“Docencia en linea como préctica diversificada y cartografia pedagdgica: hacia el
reconocimiento de procesos identitarios para su conformacién”, hace una carac-
terizacién diferenciada de la docencia en linea. Propone un ¢jercicio cartogréfico
en donde incluye derroteros de aprendizaje, para ser analizados como experien-
cias vividas y como producto de la prictica de los docentes que la profesan. Lo
anterior permite concebir la docencia en linea como una tarea compleja, esto es,
la docencia diversificada como su practica social, resultan elementos primordiales
para robustecer el quehacer docente en linea.

De la misma manera, Delphine Chazot, en el capitulo “Los docentes frente a
la innovacién en la Educacién Media Superior: situacién de un plantel ceris en
México”, analiza la situacién de un grupo de docentes de educacién Media Su-
perior del Centro de Estudios Tecnolégicos, Industriales y de Servicios 165 de la
Ciudad de México, frente a la innovacién educativa y mds precisamente su repre-
sentacion de la innovacién y sus habilidades acerca del uso de tecnologias en sus
cursos. Estos docentes forman parte de la generacién de los llamados inmigran-
tes digitales (que no nacieron con tecnologfas). El trabajo desarrollado consistié
en el andlisis de la situacién de un grupo de docentes sobre las soluciones que
propusieron para fomentar la innovacién. La autora concluye que contindan los
obstdculos para una verdadera innovacién educativa por razones de infraestruc-
tura y equipamiento de la institucién, asi como la falta de capacitacién docente y
también a la falta de liderazgo por parte de los directivos de la institucién. A pesar
de que no resulta concluyente su investigacion, pone en el tintero la problemdtica
que permite observar la situacién y muestra de manera rotunda, la necesidad de
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otorgarle mds importancia a este nivel educativo si se desea ofrecer una educacién
de mejor calidad a los estudiantes.

El apartado correspondiente a “Formacién docente, educacién continua e in-
novacién con Mooc y Nooc”, desarrollado por Enrique Ruiz-Velasco, Miriam
Munoz y Miguel Orozco, ofrece una oportunidad tanto para innovar, como para
resolver un problema de desercién de muchos de los cursos en linea. Esto, por-
que como lo plantean sus autores, la importancia de los Mooc y los NooC, es
innegable y resultan en la posibilidad de abrir una nueva forma o concepto de
formacién en linea. Como sabemos, en reiteradas ocasiones los estudiantes tan
s6lo tienen problemas en alguna parte del curso, en ciertos conceptos o temas que
estdn incluidos en los cursos y muchas veces, tienen que repetir todo el curso para
solventar ese problema especifico. No siempre tienen la disposicion para repetirlo,
no pueden hacerlo o simplemente, no disponen de tiempo para recursarlo, y se
ven obligados a desertar. Es por ello, que los Nooc, gracias a sus novedades in-
herentes, resultan en una nueva tendencia en educacién en linea y sus bondades
son innegables: permiten una formacién exprés, un Nooc, puede ser cursado en
algunas horas o inclusive en minutos. Permite una formacién muy especializada
y concreta, centrada en el conocimiento y aprendizaje profundo de una materia,
un concepto, una herramienta o una habilidad. Esta manera de formacién puede
ser constante. Es posible articular varios Nooc o nanocursos, para asi completar o
adquirir nuevos conocimientos sin necesidad de invertir tiempos largos en cursos
que podrian tomar demasiado tiempo y que muchas veces se ofrecen inicamente
durante ciertos periodos de tiempo. Con los Nooc, se puede seguir avanzando
como lo muestran estos autores en su presentacién. También es importante men-
cionar que los Nooc sirven de gran apoyo a la formacién de nuevas profesiones
o habilidades que tienen sin lugar a duda, repercusién inmediata en el mercado
laboral. No se trata de llevar a feliz término una carrera en linea, sino de poder
especializarse en un aspecto muy concreto sobre un tépico, materia, herramien-
ta o habilidad, que cubre una necesidad muy especifica. Los autores nos dejan
un ejemplo muy claro de cémo se puede trabajar con Nooc y seguir haciendo
trabajo combinado con los Mooc. Esta contribucién, repercute directamente en
la formacién docente, en la educaciéon continua y evidentemente, atiende una
innovacién educativa.

El trabajo realizado por Graciela Sandoval y de Dalia Garcia, “Los cursos auto-
gestivos para la formacién y actualizacién docente: su riqueza y complejidad”, nos
senala que los cursos autogestivos pueden contribuir a una educacién inicial, pero
que de ninguna manera la sustituyen. Esto indica que la principal via para formar
docentes es asegurando aprendizajes autdnomos, significativos y colaborativos a
través de los contenidos y asegurando una evaluaciéon de dichos aprendizajes de
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manera auténtica. Asimismo, nos sefialan que lo ideal es apuntar a que la actua-
lizacién en linea a través de cursos autogestivos signifique una opcién en la que
cada profesor decida acceder de manera auténoma, con un compromiso ético y
moral con sus alumnos, sin inclinarse tan sélo por ser sujeto de evaluacién cons-
tante y compensado con estimulos econémicos. De la misma manera, muestran
que el surgimiento de la educacién en linea tiene origenes empresariales y que
serfa un reto para las 1Es, mejorar ese modelo, haciendo un uso inteligente y racio-
nal de la tecnologfa para masificar el acceso a la educacién y atender también las
necesidades de formacién y actualizacién docente, teniendo en cuenta, criterios
de excelencia y calidad.

“Los Gadgets en la Educacién”, es el trabajo que presenta Magali Delfin, que
tiene por objetivo visualizar la importancia de los gadgets dentro de los procesos
de ensefianza-aprendizaje. En efecto, con su contribucidn, la autora nos invita
a elucidar sobre un tema que hoy en dia tiene gran auge debido a que estamos
rodeados de diversos instrumentos, herramientas y aplicaciones méviles. Los gad-
gets representan herramientas moviles con infinidad de aplicaciones educativas.
También nos dejan claro que el gadget debe ser una herramienta efectiva, bien
utilizada y dirigida estratégicamente en las actividades diddcticas. Hacen notar
las autoras que, en ningin caso un gadget reemplaza los objetivos de aprendizaje.
Este puede hacer que la practica docente sea innovadora y centrada en el alumno,
atendiendo sus necesidades. La utilizacién de gadgers y de nuevas tecnologfas,
puede diversificar y cambiar el ambiente educativo en un espacio mds amigable,
ladico y transformador de la vida estudiantil.

Finalmente, Rigoberto Marin y Marfa Guadalupe Ruacho, en su estudio “Di-
ddctica de la Quimica a partir del M-DECA®, disefiaron secuencias diddcticas ba-
sadas en situaciones problema, utilizando el Modelo para el Desarrollo y Evalua-
cién por Competencias Académicas, (M-DEcA). Este modelo se fundamenta en
secuencias diddcticas, las cuales emplean una tipologia de actividades en dos dis-
positivos: uno de formacién, basado en la pedagogia de la integracién y la teoria
de las situaciones didécticas, y otro de evaluacidn, que se sustenta en la evaluacién
auténtica. Los resultados obtenidos en esta investigacién resultan prometedores.

iQue disfrute su lectura!
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LA INVESTIGACION PEDAGOGICA COMO HERRAMIENTA PARA
INNOVAR EL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

MYRNA DEL ROSARIO TAMEZ TAMEZ
Universidad Pedagégica Nacional, Unidad 19B, Nuevo Le6én

Introduccién

La necesidad de sustentar la capacidad de los/las docentes como intelectuales
transformativos implica reestructurar su tarea pedagdgica a través de un papel
mds activo en la construccién del saber y no sélo como operarios técnicos de un
curriculum. Los distintos agentes educativos que desempefan diversas funcio-
nes (supervisores, directivos y docentes) han de valerse de los vacios o espacios
que permite el sistema educativo para ejercer la posible libertad dentro de la es-
tructura organizacional con el propésito de fomentar la investigacién pedagégica
de la propia prdctica, encaminada a la solucién de necesidades o problemdticas
relacionadas con los aprendizajes de los/las alumnos/as, asi como de la propia
intervenciéon docente, ademds de analizar los resultados de la préctica a fin de
contrastarlos con la teorfa.

La educacién no es un campo ajeno a la evolucién propia del mundo en que
se habita, sin embargo, algunas cosas permanecen igual, tal es el caso de lo que
sucede en las aulas, en donde se contintian observando practicas rutinarias y ob-
soletas. Por tal motivo, uno de los asuntos abordados en este trabajo es el papel del
docente establecido por el sistema educativo conforme a los intereses del sistema
politico-econémico dominante, como usuario y transmisor de contenidos (curri-
culum) y la impronta de una formacién mds profesional que empodere a los do-

C X r I



centes como intelectuales capaces de desarrollar habilidades para la investigacién
pedagdgica, encaminada al andlisis y reflexién de las problemdticas que emergen
de la propia practica educativa y el contexto donde se realiza, esto contribuiria al
aprendizaje permanente del docente en servicio y a su desarrollo profesional refle-
jado en la mejora de su préctica en el aula mediante una formacién continua no
formal en la que participen y se involucren todos los garantes de los aprendizajes
de alumnos/as (supervisores, directivos y padres de familia) a fin de incidir en la
innovacién de las formas de ensenanza.

El papel del docente en el sistema educativo

El mundo ha experimentado cambios profundos, si por un momento se reflexio-
na acerca de las transformaciones vividas como consecuencia de distintas revolu-
ciones: econémicas, politicas, cientificas, ecologistas, estéticas, y de valores pro-
ducidas por la accién humana, es posible asombrarse de la trascendencia que han
tenido en el cambio de la propia humanidad. Detenerse a analizar lo sucedido en
la sociedad obliga a decir y aceptar que se vive en sociedades complejas, lo cual se
ha vuelto comun; lo mismo ocurre con el término crisis que aparece como algo
insistente en la historia, ademds de la innegable desigualdad de oportunidades
que hacen visibles la desproporcién social, econdmica y politica, reflejadas a tra-
vés de ideologias o conceptos que atn persisten en la sociedad como los referen-
tes a que las mujeres son inferiores a los hombres, o que las personas de grupos
étnicos lo son con relacién a las personas de raza blanca, implicando la ausencia
de derechos civiles, el acceso a trabajos menos remunerados, y poco valorados so-
cialmente. Esta realidad se ampara como un desequilibrio normal en la sociedad
(Torres, 2007).

De alli el surgimiento de distintos movimientos sociales, ideoldgicos y tedricos
ocupados en el andlisis critico de las repercusiones de estos cambios en la socie-
dad, en particular el comportamiento o postura de sistemas politicos-econémicos
imperantes, y su influencia o dominio ideoldgico a través de la educacién, del
sistema educativo y por ende de las escuelas como aparatos de la reproduccién
cultural conveniente para los intereses de la clase dominante, las escuelas han
ejercido la accidén pedagdgica con significaciones intrinsecas que perpetdan cierta
ideologia como legitima (violencia simbdlica) (Bourdieu y Passeron, 2014: 18).

Lo antes descrito conduce a la necesidad de reconocer que en la actualidad los
cambios que suscita el capitalismo permiten entender la reestructuracién de los sis-
temas educativos y consecuentemente el trabajo de profesoras y profesores. Este
sistema politico-econémico se vale de explicaciones licenciosas para dirigir hacia
las aulas la responsabilidad de los fracasos sociales y escolares. Analizar el sistema
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educativo y la vida al interior de las aulas compromete a considerar un sinfin de
planos o aspectos que intervienen en estos. Por ejemplo, la desacreditacién social
del profesorado de las escuelas publicas por no rendir los resultados esperados,
acorde con lo que la esfera productiva considera como prioritario en la ensenanza.
Como consecuencia, las organizaciones internacionales en sus informes justifican
la necesidad de las reformas en los sistemas educativos con la finalidad de respon-
der a los requerimientos de la economia y la produccién (Torres, 2007).

Cuando se trata de implementar reformas educativas es posible advertir el
mensaje implicito: desconfianza en la capacidad de los profesores de la escuela
publica para desplegar un liderazgo intelectual y moral a favor de nifios y jévenes
de nuestra nacién (Giroux, 1997: 171). Es importante mencionar que en México
se han implementado politicas en consonancia con las exigencias internaciona-
les en materia de educaciéon. No obstante, los resultados educativos de los/las
estudiantes en evaluaciones nacionales e internacionales contintian siendo poco
favorecedores, indican que no son los esperados conforme a los estdndares de co-
nocimientos establecidos. Desafortunadamente estas evaluaciones no entrecruzan
los resultados con los factores de desigualdad y pobreza que persisten en el pais e
influyen de manera significativa en el desempeno académico de los alumnos(as).
Por otra parte, mientras las reformas educativas en México sean de cardcter sexe-
nal y se implementen curriculos disefiados sin la participacién docente, resultard
dificil observar cambios significativos en los aprendizajes de alumnos(as). Desde
hace tiempo se percibe que la crisis educativa actual estd estrechamente relacio-
nada con una creciente propensién hacia la reduccién del papel de los profesores
en todos los niveles educativos, esto constituye una condicion tedrica ineludible
para que los docentes se dispongan a emprender eficazmente un llamamiento a
la sociedad para ser escuchados colectivamente en el actual debate. Es necesario
pelear a brazo partido no sélo en contra de la disminucién progresiva de poder
entre los profesores con respecto a las condiciones bdsicas de su trabajo, sino tam-
bién con respecto a la imagen publica inestable como profesionales intelectuales
(Giroux, 1997).

El/ la docente es un técnico especializado u operario técnico cuyo rol se limita
a implementar el curriculo en el aula, ha sido formado/a para aceptar tal condi-
cién establecida por el sistema; la autorreflexién y andlisis critico de la practica
educativa estdn ausentes, generalmente se ignoran los conocimientos previos de
los alumnos y sus necesidades acordes con el contexto en el que se desarrollan.
Es importante mencionar que en la actualidad el sistema educativo en México
ha establecido un espacio para el andlisis y la reflexién del colectivo docente con
su directivo en consejo técnico escolar, a fin de identificar los problemas que se
presentan en la prictica educativa en las aulas y en relacién con los aprendizajes
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de los alumnos, la convivencia, el ausentismo, entre otros; de acuerdo con la au-
tonomia de gestién escolar se pretende que el colectivo pueda tomar decisiones
para mejorar en las dificultades o 4reas de oportunidad identificadas en cada una
de las prioridades educativas.

Sin embargo, una autonomia acotada por un calendario escolar en donde se
establecen las fechas para el consejo una vez por mes y una semana para la fase in-
tensiva al inicio del ciclo escolar. La Secretaria de Educacién Publica elabora una
guia para conducir las actividades en el consejo técnico escolar, este documento
como bien lo sefiala el término es sélo una guia, el personal docente y directivo
de cada plantel tiene la posibilidad de implementar adecuaciones acordes a sus
necesidades especificas relacionadas con los aprendizajes de los alumnos y el con-
texto mds cercano, pero generalmente no se aprovecha, las/los docentes han sido
formadas/os en el conformismo, o tal vez se quejan, pero no proponen ideas, ni
se disefan o crean sus propios aportes.

En ocasiones pudieran considerarse conductas de resistencia y emancipacién
de algunos(as) docentes, sin embargo, de ser asi tendrian que actuar de una ma-
nera distinta, mds profesional y contestataria para proponer o aportar ideas en-
caminadas al andlisis y reflexién con relacién a las dificultades percibidas en la
prictica. De alli la necesidad como bien afirma Giroux (1997) de sustentar la
imagen de los/las educadoras/es como intelectuales transformativos, ello implica
reestructurar su tarea pedagdgica, es decir, no sélo como operarios técnicos de un
curriculum. Sino aprovechar los vacios o espacios donde el docente puede ejercer
su libertad dentro de la estructura que establece la sEp, para realizar investiga-
cién pedagdgica de la propia practica mediante la identificacién de problemdticas
relacionadas con los aprendizajes de los/las alumnos/as, asi como de la propia
intervencién docente, analizar los resultados de la teoria en la préctica a fin de
contrastarlos y construir nuevos saberes pedagdgicos.

Al sistema politico le resulta conveniente un/a docente con pensamiento acriti-
co, ensimismado/a en la rutina, que no se interese, ni esté consciente de la impor-
tancia de operar los modelos productivos vigentes, apdtico/a para experimentar
alternativas ingeniosas que incidan en actividades de aprendizaje mds interesantes
con los alumnos/as (Torres, 2007).

Es imprescindible formar docentes radicales, comprometidos(as) con la inves-
tigacién para analizar las distintas situaciones histdricas, estructurales y sociales de
los diversos grupos que se interrelacionan dentro y fuera de la escuela, desarrollar
el conocimiento situado en la realidad social del contexto en el cual se encuentran
inmersos, mediante la comunicacién no sélo con estudiantes, también con padres
de la familia y otros miembros de la comunidad, es decir, educadores(as) que se
constituyan en ciudadanos, creen esferas publicas alternativas y promuevan el
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didlogo con todos los implicados en la sociedad, educadoras(es) y alumnos(as)
mds conscientes de su realidad social, politica y econémica, asi como la forma en
que se puede intervenir (tal vez no para cambiar un sistema, porque esto puede
resultar utépico), pero si para actuar como ciudadanos(as) implicados(as) en la
mejora social.

Los docentes, al igual que otros profesionistas, han de mantenerse actualizados
y en constante formacién para responder a las demandas de la sociedad actual, asi
como a las necesidades e intereses de los alumnos que atiende. No obstante, esta
formacién ha de verse reflejada en el desarrollo profesional del docente en el aula,
es decir, en la mejora de la prictica pedagdgica (Giroux, 2014).

Formacién continua y desarrollo profesional docente

La formacién continua del docente en servicio debe entenderse como un proceso
de actualizacién, que posibilita el desarrollo de una préctica pedagdgica profe-
sional eficaz apropiada para los contextos sociales en que se realiza. Es asi como
esta formacién se muestra vinculada a la prictica pedagégica y se configura en el
contexto donde se lleva a cabo. De manera que se percibe al docente como un
profesional capaz de replantear el conocimiento pedagdgico en el ejercicio de su
préctica cotidiana (Camargo ez al., 2004). Empero, atin el dia de hoy, los modelos
de formacién docente presentan una intencionada relacién con los modelos tec-
nocréticos, una situacién que genera graves consecuencias. “Pocos campos como
el de la formacién docente estdn tan urgidos de innovacién y experimentacién”
(Mordn, 2003: 134 citado en Bondarenko, 2009: 254). Por lo que se presenta
el reto urgente de abrir camino hacia una propuesta mds actual en el proceso de
formacién docente, caracterizada por un trayecto formativo profesional orienta-
do al enfoque investigativo en y para la propia prictica. Desde la perspectiva de
este enfoque, la sociedad del conocimiento propone la formacién de los docentes
no para depositar conocimientos sino para investigar, pensar, comunicarse, tener
iniciativa, aprender a trabajar en equipo e intervenir en el desarrollo de la comu-
nidad escolar y contextual mds préxima (Bondarenko, 2009).

De manera que resulta imprescindible reflexionar acerca de ;cémo lograr un
cambio del esquema de las précticas dulicas ya obsoletas?, ;cudl es el desafio del
docente para responder a las necesidades del mundo actual? Antes que nada, un
desempefio comprometido, consciente de las necesidades de cambio, capaz de
transformar continuamente su préctica, lograr la colaboracién de todos los agentes
corresponsables en la formacién de los alumnos(as), esto es, directivos, supervisores
y autoridades educativas (tanto nacionales como locales), para renovar la interven-
cién pedagdgica y los procesos de aprendizaje que ocurren en el aula. Toda trans-
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formacién o renovacion de las pricticas educativas como intentos para mejorar la
calidad implica el desarrollo profesional no sélo de docentes, sino de las distintas
personas que desempefan funciones directivas y de supervision en el sistema edu-
cativo. Los supervisores, directivos y docentes requieren una formacién profesio-
nal permanente que les permita investigar, disefiar, repensar su préctica o funcién
pedagdgica, ademds de cuestionar el sistema educativo. Es importante trazar un
plan de formacién profesional que considere formas de emplear los huecos o res-
quicios de libertad que permite el sistema para proponer el crecimiento intelectual
de los distintos agentes educativos conforme a las necesidades identificadas en los
alumnos que se atienden y la comunidad donde se desarrolla la labor de ensefanza.
Para esto es primordial la disposicion al cambio, ademds de la ampliacién e inno-
vacién continua del conocimiento; este compromiso no sélo es aplicable para la
educacién superior, sino para los implicados en los distintos niveles educativos,
desde la necesaria renovacién en las escuelas formadoras de docentes, asi como
las escuelas de educacion bdsica. Quienes ejercen una funcion educativa tienen la
obligacién ética y moral de transformar las précticas, para centrar la atencién en
garantizar oportunidades de aprendizajes significativos a nuestros alumnos.

Concebir a las escuelas como espacios en los que no sélo se ensefia sino en los
que también los profesores aprenden, constituye la evolucién que se necesita. Por
esto el principio que debe orientar la formacién de los docentes es garantizar el
derecho de aprender de todos los alumnos. Una formacién encaminada a conso-
lidar un aprendizaje de calidad en los alumnos, comprometida con la innovacién
y la actualizacién de todos los implicados en la responsabilidad de garantizar los
aprendizajes de los alumnos(as) (Camargo ez a/., 2004).

De alli surge la aspiracién de superar el cardcter tradicionalista de la repro-
duccién de conocimientos en educacion, generando alternativas que definan al
profesor como investigador de su propia practica, como intelectual capaz y co-
laborativo, apto para intervenir en el proceso de construccién de saber pedagé-
gico y la ensenanza como proceso interactivo, un profesor que se perciba como
innovador y prictico reflexivo. La autoevaluacién reflexiva del profesor acerca de
su propia préctica pedagdgica involucra la entrada consciente en el universo de su
experiencia, misma que connota valores, creencias, manifestaciones, intereses socia-
les y pautas culturales. Asi, obliga a anular la idea de que la investigacién es sélo
para unos cuantos designados o para quienes cursan posgrados.

Docentes investigadores de su propia préctica
Un profesor investigador admite la investigacién como parte de la profesionaliza-
cién que debe asumir para desarrollar un trabajo de calidad. Cuando un profesor
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observa continuamente su prictica, reflexiona sobre ella con sus compafieros con
respecto a los mejores modos de ejercer la docencia, y lo que es més significativo,
inserta las mejoras pertinentes en sus formas de trabajo docente, es un maes-
tro investigador de su propia préctica. Stenhouse (1984 citado en Alfonso, s/f)
considera que en los profesores(as) estriba la necesidad de una actitud investiga-
dora con relacién a su propio modo de ensenar, un sentido critico y sistemdtico
enlazado con la propia actividad prictica. Investigar en los entornos educativos
posibilita innovaciones en la realidad de los contextos escolares, la comprensién
de significados construidos por los docentes en un proceso de ejecucion de una
innovacién pedagégica, elaborada a través de una investigacién-accién pricti-
ca desde la perspectiva de quienes la construyen, implicindose ademds en ella,
en su reflexién y transformacién. Imbernén (2012) expone que la investigacién
con docentes es un vigoroso procedimiento en su formacidn gracias a la accién
cooperativa que implica y al trabajo en equipo, a través del cual sitdan, corrigen
y evaltian sus problemas, ademds de tomar decisiones encaminadas a mejorar,
analizar o cuestionar la prdctica educativa. El/la docente se forma y desarrolla
cuando obtiene un mayor conocimiento de la compleja situacién de su labor.
Ha de unir teoria y prdctica, experiencia y reflexién, accién y pensamiento. Esto
advierte que la busqueda en la formacién del profesorado se asume como un
compromiso social y no s6lo de mejora profesional. La investigacién con do-
centes tiene la posibilidad de transformar el conocimiento de las profesoras y
profesores investigadores sobre si mismos, alentdndolos a reconstruir y renovar su
practica cotidiana, en conjunto con la teoria y examen constante de sus procesos
educativos. Facilita dentro de un marco de colaboracién, el desarrollo profesional
docente fortalecido a través de habilidades del pensamiento critico, analitico,
emocional y exploratorio de su conciencia profesional, posibilitando con ello
tanto la interiorizacién de alternativas de innovacién, como la comunicacién de
experiencias obtenidas.

En el Simposio Internacional “La investigacién como préctica pedagdgica’,
organizado por el Convenio Andrés Bello en 1999, (Briones, 2000 citado en
Rodriguez y Castafieda, 2001) afirma:

El profesor de aula debe comprometerse directamente con la investigacién que
se reflera a su labor como educador. Al respecto, pienso que ese compromiso y
accién deberia tomar las siguientes formas: a) el profesor reflexivo, la investi-
gacién-accion; b) el profesor como usuario de los resultados de la investigacién
educativa; ¢) el profesor como investigador individual, es decir, el profesor-
investigador, y d) el profesor como participante en equipos de investigacion

(pp. 144-145).
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La préctica investigativa no se limita exclusivamente al aula de clase, sino que
se ejerce desde el aula hacia la sociedad en la bisqueda de mejores niveles de vida
comunal, educativa y formativa. Los docentes que realizan investigacién en el
aula logran transformar la educacién, mediante estrategias pedagdgicas creativas,
pueden encontrarse experiencias y précticas exitosas basadas en la vinculacién
investigacién-innovacién, siendo ésta una de las fuerzas transformadoras.

La innovacién en la prictica pedagégica

¢Qué se entiende por innovacién? Medina (1999) manifiesta: la innovacién hace
referencia a varios elementos que lo constituyen conceptualmente: a) Como accién
transformadora— en tanto mejora y equilibra el sistema o decide romper y crear
un nuevo sistema, b) Como proceso— la innovacién como opuesta a las practicas
pedagdgicas tradicionales se constituye en la ruptura de las secuencias que esta-
blecen aquellas, pero de igual manera esas rupturas se suceden en el tiempo y con
variedad en la intensidad como en la intencionalidad; y finalmente retomamos
la idea de que a la innovacién subyacen procesos de resistencia en tanto la inno-
vacion representa la llegada de ideas nuevas, creativas y en ese sentido una salida
al sistema.

Carbonell (2006) afirma que los términos renovacién, cambio y mejora po-
drian estar estrechamente relacionados con el de innovacién. Es importante to-
mar en cuenta que el cambio y la innovacién no siempre conllevan a la mejora;
pero la mejora siempre conducird el cambio. El autor plantea la innovacién a
nivel de centros y aulas. Defiende que la reforma debe surgir desde abajo, desde
los profesores.

Un error frecuente es tratar de establecer una correspondencia entre la mo-
dernizacién y la innovacién. Los centros educativos consideran que modernizar
el centro implica innovacién, pero no es asi. La modernizacién llevada a cabo
mediante la instalacién o adquisicion de tecnologia, la realizacién de viajes con
distintos motivos, intercambios culturales, etc., dista mucho de la manera en
que se deben concebir los procesos de innovacién en relacién con el proceso
de ensenanza-aprendizaje en la educacion. Esto es muy comun en institucio-
nes privadas, aunque poco a poco también se van adoptando en instituciones
educativas publicas como una manera de llamar la atencién y tener mds re-
conocimiento, es decir, una manera de atraer a las personas interesadas. Otra
forma comun de “innovar” es cambiar el nombre, pero no los contenidos. Esto
se hace con frecuencia, simulando un cambio que no existe. De manera que no
habrd mejora.

 \
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Lo que se necesita es construir una cultura de la innovacién que descanse
en el desarrollo de comunidades de aprendizaje profesional entre el profesorado.
Para afirmar que se ha logrado innovar se requiere una transformacién a fondo
de las concepciones y practicas educativas de los actores de la educacién, prin-
cipalmente profesores y alumnos, asi como replantear la dindmica, la estructura
de los diversos procesos y escenarios educativos que resultan impactados por la
innovacién en cuestién.

Cambiar las practicas resulta dificil, incluso en centros innovadores que desa-
rrollan proyectos formales e intencionales de cambio. Carbonell (2001, citado en
Miralles et al., 2012: 21) afirma:

Estd comprobado que existen una serie de factores que obstaculizan la transforma-

cién educativa:

* Es dificil cambiar las resistencias y rutinas del profesorado

* Es dificil cambiar, y més de forma individual: cuando las innovaciones no parten
de un grupo las dificultades suponen un freno ain mayor

¢ El individualismo y el corporativismo interno

* El pesimismo y el malestar docente

* Los efectos perversos de las reformas institucionales

* Las paradojas del doble curriculo

* La saturacién y fragmentacidn de la oferta pedagdgica

* Divorcio entre investigacién universitaria y la prictica escolar

El vinculo necesario entre investigacién pedagégica,

formacién continua e innovacién de la propia prictica docente

Dos preguntas resultan fundamentales ;qué significa ser docente? y ;qué significa
investigar? No existe una claridad pedagégica que dé respuestas contundentes
a estas preguntas, la relacién que debe existir entre ambas es un tanto dificil de
dilucidar. Es posible asegurar que la formacién docente y la investigacién orien-
tada a la innovacién admiten un vinculo importante. Este vinculo se presenta,
en la mayoria de los casos, de manera imprecisa, es decir, sin que ello implique
modificacién de estructuras académicas o pricticas pedagégicas. A pesar de esta
situacion, actualmente se estd notando un creciente interés hacia este tema por
parte de investigadores, profesores formadores y hasta los mismos estudiantes
(futuros docentes), debido principalmente al cambio paradigmdtico que se estd
presentando en todos los dmbitos de la sociedad, cambio que se manifiesta a
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través de la ruptura de las relaciones tradicionales de poder, desvanecimiento del
concepto de la verdad, cuestionamiento del método cientifico, caos conceptual y
otros fenémenos afines.

Tejada expone la concepcién del profesor como investigador innovador en el
aula (De la Torre ez 4l., 2000: 49). Esto conlleva asumir un rol profesional dife-
rente, a la vez que nos obliga a perfilar su papel en dicho dmbito. La actuacién del
profesor ha de caracterizarse por:

a) La necesidad del cambio, lo que implica un cambio de actitud y adquirir nue-
vas competencias profesionales.

b) La aplicacién préctica de la investigacién-accién, como elemento de mejora de
la propia préctica profesional y por tanto la innovacién.

c) El trabajo en equipo, lo que le exige nuevas destrezas sociales (el profesor aisla-
do en su aula no tiene sentido hoy dia, por las propias exigencias del desarrollo
curricular).

d) La existencia de otros protagonistas (la familia).

La innovacidn de las pricticas educativas y del curriculo, en lo que concierne
a la intervencién de los profesores, s6lo serd posible en la medida en que el do-
cente se desenvuelva en una cultura profesional basada en el pensamiento critico
y su participacién en una comunidad encaminada a la transformacién de la do-
cencia. Es decir, lo que se necesita es construir una cultura de reflexién-accién
sistematizada que propicie el desarrollo profesional del profesorado mediante la
investigacion pedagégica. Los docentes innovadores priorizan las necesidades,
intereses, preocupaciones y problemas de los nifios/as, forman parte de la vida
del aula, también hace propuestas que comparte con su grupo y aprenden junto
con ellos. En su prictica docente se puede vislumbrar una concepcién del pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje alternativo al tradicional construido a partir de la
reflexién de su propia préctica. Esta manera de interpretar el proceso educativo
implica a la vez un concepto de evaluacion formativa, donde se va recogiendo y
analizando la informacién cotidiana de los diversos aspectos del proceso educati-
vo: estrategias, conocimientos, la observacién de la evolucién en los procesos de
saberes y actitudes. Cualquier cambio o innovacién debe partir del docente y no
del exterior. No es posible que haya cambio exterior sin cambio interior.

A pesar de las dificultades encontradas, los/las docentes pueden continuar cre-
yendo y confiando junto a su alumnado, en la posibilidad de seguir bordando
suefos y deseos para transformar la realidad en la que vivimos, para imaginarla y
hacerla cada dia mejor (Ocana, 2011).

 \
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Conclusién

Los docentes de educacién bdsica han de concebir la investigacién pedagégica
como una herramienta que favorece la reflexién sistemdtica en colectivo no sélo
para analizar la propia practica e identificar las necesidades de aprendizaje pro-
fesional, sino también la revisién de los resultados y dificultades en los aprendi-
zajes de los alumnos, ademds de las problemdticas propias del contexto donde se
labora; de esta manera la formacién docente y el desarrollo profesional tendrin
lugar en el dmbito de la practica pedagégica (en el aula), incidiendo en la innova-
cién de las formas de intervencion pedagdgica, en ambientes de aprendizaje mds
dindmicos en las aulas, asi como en el desarrollo de una actitud investigadora en

los alumnos.
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FORMADORES Y PRACTICA PEDAGOGICA ALTERNATIVA
EN LA ESCUELA NORMAL

LEONARDO CABALLERO SERRANO
CLARA CELIA SARABIA MORAN
JORGE GERARDO LOPEZ COUTIGNO
Escuela Normal Urbana Federal Cuautla

Introduccién

La presente investigacién examina una de las formas de intervencién en la que
los formadores de una escuela normal publica pueden participar para generar
précticas pedagdgicas alternativas, que impacten en el desarrollo de la potenciali-
dad creadora de los estudiantes normalistas. Se buscard con ello proponer nuevos
derroteros en los procesos de formacién docente inicial que lleven a enfrentar con
mayor posibilidad las exigencias académicas que reclama el siglo xx1. La indaga-
cién fue dirigida a la busqueda de una opinién de los maestros, lo cual responde
a una metodologfa cuantitativa, tendiente a establecer frecuencias. Sin embargo,
tal exploracién tuvo un rasgo cualitativo, ya que la opinién que se trataba de
esclarecer respondia a determinar una apreciacién o valoracién que los maestros
otorgan a cierto tipo de accién o actividad docente; lo cual es totalmente cuali-
tativo. Esta articulacién de paradigmas nos llevé a abordar un enfoque mixto, el
cual abre un panorama de mayor perspectiva del problema, articulando “frecuen-
cia, amplitud y magnitud (cuantitativo), asi como profundidad y complejidad
(cualitativo)” (Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2010: 550).

Desarrollo del contenido
En esta segunda década del siglo xxi, la Escuela Normal se ha visto inmersa en un
movimiento de transformaciones y reformas educativas, confrontacién y critica
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frente a los resultados del examen de oposicién de ingreso al Sistema Profesional
Docente (spp), asi como de competencia frente a otro tipo de instituciones for-
madoras de docentes y de Instituciones de Educacién Superior en cuanto a su
relacion con el ejercicio por la profesién docente.

Este movimiento de cambios educativos nos permite regresar la mirada a la
Escuela Normal y reconocerla junto con sus formadores como ejes importantes
para el desarrollo social de la nacién mexicana, como se senal6 a principios del
siglo xx, donde se considera como la institucion por excelencia, como el modelo a
seguir, el ejemplo pedagdgico o el método para las demds escuelas de la educacién
publica (Bazant, 1996).

En el devenir histérico la Escuela Normal y sus formadores, nos mostraron que
se apropiaron de formas de ser y de actuar heredadas, compartidas y construidas
por ellos mismos, para ubicarse en un espacio de pertenencia y de identidad lo
cual les distinguiria frente a otro tipo de profesionistas (Caballero, 2002) y/o
campos profesionales (Bourdieu, 1975).

Actualmente en un contexto de exigencias y busqueda de propuestas e in-
novaciones educativas, de ruptura entre la tradicién y la posibilidad, asi como
replanteamiento en los procesos de formacién docente, nos remite a tratar de
comprender el papel protagénico de los formadores de formadores de la Escuela
Normal Urbana Federal Cuautla, como un elemento importante del “modelo a
sequir”, “ejemplo”, “guia’, para volverlos a reconocer en su potencialidad y capaci-
dad de construccion, en especial en su autoridad como lider académico, constructor
y profesional de la educacidn, para integrarse a los procesos de cambio educativo.

Pregunta de investigacién
:De qué manera los formadores de la escuela normal pueden participar para ge-
nerar pricticas pedagogicas alternativas?

El formador de la escuela normal
Los formadores de las escuelas normales pertenecen al gremio de la profesién
docente, a una clase social de profesionistas y/o profesionales de la educacidn,
se constituyen en guia para orientar en la complejidad del hecho educativo, y
examinar junto con sus estudiantes los futuros maestros de la educacién bdsica
las distintas relaciones, organizaciones y direcciones que transforman el acto de la
profesion docente.

En México a lo largo del siglo xx, la figura del formador de formadores de la
escuela normal como modelo a seguir se ha venido replanteando, hasta consti-
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tuirse en un constructor y reconstructor de su propia practica docente. Uno de
los primeros momentos que destacamos en este trabajo es la ruptura de la Normal
Bésica a Licenciatura en el afio de 1984, para convertirse en una Institucién de
Educacién Superior. Se articula la identidad de Docente-Investigador, en cuyo
proceso de la formacién inicial de los futuros maestros les inicia en la interroga-
cién y en la bisqueda de alternativas sobre el hecho educativo.

En un segundo momento con el Plan de estudios 1997 para la Licenciatu-
ra en Educacién Primaria y 1999 para la Licenciatura en Educacién Preescolar
el formador de formadores se convierte en un reflexivo de la practica, formar
exclusivamente para la docencia y perfilarse como un reconstructor del trabajo
docente. Con el Plan de estudios 2012, al plantearse que la normal se convierta
en espacio de produccidn, generacién y aplicacion de conocimiento pedagdgico,
nuevamente se reconfigura la identidad profesional, para equilibrar la docencia-
investigacién y enfrentar los procesos de formacién desde nuevas competencias y
miradas analiticas sobre la educaciéon publica.

Estas imdgenes coyunturales sobre la escuela normal y sus formadores, nos
lleva a detenernos en estos protagonistas e interrogarnos quiénes son, qué los dis-
tingue, qué estdn haciendo con los cambios educativos que les involucra, cémo
deben enfrentar la complejidad del proceso de formacién y articular los dltimos
esfuerzos como parte de una Institucién de Educacién Superior y respaldar el reto
de ser un profesional de la educacién, reciprocamente qué podemos rescatar de
estas propuestas sobre la intervencién pedagégica alternativa de los formadores.

Viau (2007) nos comparte una experiencia sobre las instituciones formadoras
de docentes en Francia, similar al caso mexicano. Sefiala que en algtin momento
para ser un buen docente el formador de docentes sélo necesitaba ser un buen
especialista de una disciplina escolar. Mds adelante para ser un buen docente, el
formador de formadores tendrfa que ser un modelo y ejemplo para los més j6-
venes dada su excelente préctica, para que sus estudiantes adoptaran sus mismas
estrategias y las aplicaran en su campo de trabajo. Posteriormente, la figura del
formador como modelo se modificd, para hacer de la ensefianza una actividad
profesional del aprendizaje, enfocada al andlisis de la practica y relacionarla con el
contexto social (Viau, 2007). La autora senala que no se reportan buenos resulta-
dos, sin embargo, comparando con el caso mexicano valdria la pena volver con la
figura del reflexivo de la prictica, impregnado del vinculo docente-investigador e
incidir desde una postura de reconstructor para impactar en el cambio educativo.

Analizando con mds detalle quiénes son los formadores de formadores, en-
contramos que son los académicos dedicados a formar a otros docentes o profe-
sionales de la educacién, de manera inicial, continua o permanente (Arredondo,
2007), (Marcelo , 1999), (Vaillant y Marcelo, 2001) en una trayectoria académica
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que va generalmente hasta los 40 anos de servicio. Laboran en una diversidad de
instituciones, como las Escuelas Normales, la Universidad Pedagdgica Nacional,
Centros de Actualizacién Magisterial, Universidades, entre otras instancias afines.

Algunos especialistas distinguen al formador como “un profesional de la for-
macién, [quien] estd capacitado y acreditado para ejercer esta actividad; posee
conocimiento tedrico y practico, compromiso con su profesién, capacidad e ini-
ciativa para aprender e inznovar en su dmbito” (Vaillant y Marcelo, 2001: 32).

El formador, efectivamente tiene que ver con “aquello que da una forma, que
impone un orden... [pero esta funcién] requiere una actividad constructiva de
formas organizativas, las cuales intervienen desde el inicio en la interpretacién de
los datos” (Garcia, 2000: 58), para distinguirse de las actividades pasivas y recep-
toras de datos sensoriales, como lo planteaba el empirismo.

Los formadores de las Escuelas Normales, quienes desde 1984 tienen entre sus
funciones principales: ejercer la docencia, la investigacién educativa y la difusién
de la cultura, dichas funciones se enmarcan en la formacién inicial de docentes
(sEp, 1982). Las relaciones pedagdgicas que producen, les dan distincién en su
propia préctica docente, la cual impactard de manera decisiva en la formacién y
préctica docente de los estudiantes normalistas, de manera notoria cuando éstos
realizan observaciones e intervenciones docentes con los ninos de las escuelas pri-
marias, preescolares o de educacion especial, por lo que las relaciones pedagdgicas
que se construyan en el proceso de la formacién docente inicial, sentardn bases
tedrico pricticas para cuando los estudiantes se desempenen como profesionales
de la educacién pablica.

Los maestros, son como muchos otros agentes de la sociedad, lectores de la rea-
lidad, la cual en muchas ocasiones, pueden traducir e interpretar e incluso pueden
llegar a producir nuevas realidades, transformando lo dado, lo ajeno, reconocien-
do al otro, negociando y transformdndose a si mismo, consciente de su pasado,
su presente y con miras a construir su futuro o como dirfa Ricoeur organizando y
tramando el tiempo “pues no sélo lo vive y lo recupera, sino también lo prevé y lo
imagina (con planes, proyectos y hasta utopias)” (Beuchot, 1996: 105).

Ese campo potencial es el que se indagé en el presente estudio, para ponernos
en la ruta de proponer algunas situaciones de cambio en la formacién de los futu-
ros maestros; para escudrifiar lo alternativo como posibilidad de cambio, nos lleva
a considerar cémo entendemos a la prictica pedagégica alternativa.

Préctica pedagégica alternativa
Acudir de nueva cuenta en estos escasos anos del siglo xxt a las practicas pedagé-
gicas alternativas en el campo de la formacién docente inicial de la escuela normal
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publica, nos lleva a buscar formas docentes de intervenir las cuales requieren de
“una actividad constructiva de formas organizativas, las cuales intervienen des-
de el inicio en la interpretacién de los datos” (Garcia, 2000: 58), para empren-
der procesos de reconstruccién, reorganizacién y/o reinterpretacion, de aquellas
précticas pedagdgicas “adquiridas en niveles precedentes” (Piaget y Garcia, 2016:
107) para analizarlas en su constitucién como précticas histéricas y culturales y
comprender como se define e integra el proyecto creador en los futuros maestros
(Bourdieu, 1975).

Posiblemente este acercamiento al entramado de relaciones pedagdgicas, nos
permitan ver parte de las prdcticas pedagdgicas tradicionales y las pricticas pe-
dagdgicas alternativas, entre sus posibilidades y limitaciones. Entendemos como
préctica pedagégica tradicional, aquella en la que el maestro

ha sido el centro del proceso de ensenanza, desempenando el rol de transmisor de
informacién y sujeto del proceso de ensefianza, ya que piensa y transfiere de forma
acabada los conocimientos sin dar la posibilidad a que el alumno elabore y trabaje
mentalmente... cerrando en este caso las puertas a la aparicién de las potencialida-
des cognoscitivas de los alumnos, habitudndolos a trabajar poco y con un nivel bajo
de tensién mental (Rico, 1996: 3).

Sin que esto implique un cambio o alteracién en el proceso formativo, im-
pactando en determinadas “formas de razonar, formas de percepcidn, etc... [e]
interiorizaciones de la cultura...” (Bourdieu, 1975: 172) escolar en la formacién
de maestros.

La prictica pedagdgica alternativa tiene que ver con el proceso de intervencién
que realizan los formadores para con sus estudiantes, pero de manera especial
aquella que se orienta a la construccién cognitiva, volitiva, motivante y actuante,
como lo refiere Beuchot (1996), para contribuir al desarrollo de potencialidades
creadoras.

Examinar dicho proceso pedagégico alternativo y comprender cémo incide en
la construccién de nuevo conocimiento y la importancia de éste para impactar en
nuevas practicas pedagdgicas de los futuros maestros, nos lleva a revisarlo desde
su complejidad y sus procesos ya que éstos implican un cambio o una serie de
cambios que constituyen el curso de accién de determinadas relaciones articula-
das entre los distintos elementos del acto formativo (Garcia, 2013). Es decir, los
procesos “son relaciones establecidas sobre la base de inferencias” (Garcia, 2000:
70). Las cuales llevan a nuevas relaciones y a nuevos conocimientos.

En el terreno de la formacién docente, las relaciones que se provocan entre el
docente-estudiante, estudiante-docente, estudiante-estudiante, estudiante-objeto
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de estudio (contenido, situacién, entorno escolar, etc.) deben llevar precisamente
al acto creador y promover el cambio educativo. Es este el proceso que interesa
examinar, es decir, la manera de cémo los formadores de formadores de las escue-
las normales producen la construccién de conocimiento junto con sus estudiantes
y los instrumentos que utilizan para lograrlo.

Una de las posibilidades para acercarnos a la comprensién de la prictica pe-
dagdgica alternativa, se entrama en el modelo de la equilibracién cognitiva, de
Piaget (1975); el cual como proceso epistemolégico permite plantear desafios al
pensamiento, ya que articula de manera ciclica equilibrio y creatividad, plantea
que “lo propio de la vida mental no es alcanzar el equilibrio, sino crear continua-
mente nuevas relaciones y nuevos instrumentos de pensamiento” (Piaget, 1975:
87), es esta la distincién de la equilibracién, como procesos sucesivos, entrecor-
tados por desequilibrios, presentados como formas imperfectas de equilibrio, a
formas mejores y/o construcciones nuevas.

Piaget nos permite aproximarnos a una de las dimensiones de la préctica peda-
gbgica alternativa, acerca de como se produce el conocimiento, cémo participa el
maestro y el estudiante en su relacién con los objetos (contenidos, situaciones) de
aprendizaje para construir nuevos conocimientos y saber cémo utilizarlos.

La postura epistemolégica piagetiana aclara que “éstos no proceden ni de la
sola experiencia de los objetos, ni de una programacién innata preformada en el
sujeto, sino de construcciones sucesivas con constantes elaboraciones de nuevas
estructuras’ (Piaget, 1975: 1). Ademds, se ha aclarado que

los instrumentos iniciales de conocimiento no son ni la percepcién ni el lenguaje,
sino los esquemas de las acciones sensorio-motrices... cada esquema de accidn es
fuente de correspondencias en la medida en que se aplica a situaciones u objetos
nuevos, mientras que la coordinacién de los esquemas es fuente de transformaciones

en tanto que engendra nuevas posibilidades de accién (Piaget y Garcia, 2016: 19).

Descifrar que el punto de partida del proceso cognoscitivo es la accién, nos
lleva como formadores de formadores a volvernos a detener, para comprender que
“la coordinacién de las acciones del nifio que interactia con los objetos consti-
tuye el comienzo mismo de las inferencias que conducen a la construccién de la
l6gica natural” (Garcia, 2013: 77).

Estos referentes nos permitirdn tener presente ;como son los procesos de for-
macién docente que los formadores de las escuelas normales puablicas ponen en
juego?, ;como acompafian a sus estudiantes para que estos asimilen y utilicen los
conocimientos aprendidos? De la diversidad de acciones y relaciones que pro-
mueven jcémo se potencializa u obstaculiza la construccién de conocimiento?
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Entre los elementos que participan en el proceso de aprendizaje, indiscutible-
mente se encuentra el sujeto y los objetos de conocimiento (objetos, situaciones,
fenémenos de la realidad empirica, relaciones 16gicas) quienes estdn en constante
interaccion en un proceso permanente de equilibracidn, el cual “conduce de cier-
tos estados de equilibrio aproximado a otros, cualitativamente diferentes, pasan-
do por multiples desequilibrios y reequilibraciones” (Piaget, 1975: 5), como lo
refiere el siguiente modelo.

(ON)

l

(Obs.S ——> Coord. S) <> (Obs.O. <«— Coord. O)

!

SO

El presente modelo de Jean Piaget (1975) es una expresién epistemolégica
compleja, en la cual muestra la presencia de elementos que intervienen en un
proceso cognitivo, cuando se encuentra en un determinado nivel de conocimien-
to adquirido y presenta una relativa homeostasis, es decir, un relativo equilibrio,
con relacién a lo que tal conocimiento le permite hacer al sujeto con el medio
circundante, como puede ser en un determinado dominio de conocimiento, en
este caso, el que corresponde a las disciplinas de la Licenciatura en Educacién
Primaria, Preescolar y Especial. Lo que quiere decir que, si se aplica a lo que
ocurre en la prictica docente de un grupo de profesores, el esquema indicaria
que los profesores se encuentran en un determinado nivel de conocimiento y de
accién en su practica docente. Si esto es aplicado a una posible transformacién
o enriquecimiento de su prictica, entonces, es posible que el conocimiento asi-
milado y acomodado, producto de un proceso epistemoldgico anterior se deba
desestructurar para dar pie al surgimiento de un nuevo conocimiento y de una
nueva prictica que se constituirdn en la base de nuevos observables y coordina-
ciones tanto del sujeto como del objeto, es decir, tanto de lo que los profesores
observan en si y organizan en sus conocimientos adquiridos previamente como
lo que los alumnos dejan ver de si mismos y de lo que permiten hacer con ellos,
para avanzar de manera ciclica hacia nuevos niveles cognitivos, que conducirin
a los profesores hacia nuevos modos de accién educativa y a los alumnos hacia
nuevos conocimientos.

El proceso cognitivo que transita el sujeto para producir conocimiento nuevo,
donde también se entrama el mismo formador de formadores, quien estd com-
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prometido a reconstruir, organizar, reorganizar, ordenar, admirarse de los proce-
sos pedagdgicos que promueve y a reflexionar e inferir sobre ellos para producir
nuevas relaciones y précticas pedagdgicas, nuevos observables y coordinaciones
en relacién con el objeto y/o entorno que se le presenta y junto con sus estudian-
tes construir nuevos horizontes en la formacién de maestros y en la educacién
publica mexicana. Acudir a dichas practicas pedagdgicas, nos abre un abanico de
posibilidades para cultivar aquellas intervenciones docentes que pueden consti-
tuirse como imprescindibles en la ruta de transformar los procesos de formacién
docente inicial en México.

Un observable es una construccién cognitiva, producto de constataciones so-
bre los objetos, en las que se articulan coordinaciones y relaciones previas, orga-
nizadas, emanadas de la experiencia cotidiana, del tiempo y del espacio, entrama-
das en estructuras conceptuales; por lo que, Garcia (2013) especifica que no hay
observables puros, sino observables llenos de teoria y de procesos de teorizacién.
También los define como los “datos de la experiencia ya interpretados” (Garcia,
2013: 43).

En este proceso se articulan los elementos abstraidos del complejo empirico
y las abstracciones reflexivas uniendo relaciones, coordinaciones, organizaciones y
reorganizaciones, constatacién reiterada de datos perceptivos que llevan a anti-
cipaciones inferenciales, acciones, conceptos e inferencias, para llevar a nuevas
formas de organizacién (Garcia, 2000).

El andlisis del complejo empirico pone en juego determinadas habilidades
cognoscitivas las cuales son necesarias para observar, identificar algunos de sus
elementos, describirlos, seleccionarlos, compararlos, ordenarlos, clasificarlos y
organizarlos a través de conceptualizaciones y/o interpretaciones, organizando
las propias acciones del sujeto, es decir, desmenuzar lo que estd presentando la
experiencia, sus actividades y agrupaciones, lo cual muestra un proceso de orga-
nizacién de interacciones entre el sujeto y el objeto (entorno), bédsico para con-
solidar un primer nivel de andlisis y poder pasar a un segundo nivel que seria la
abstraccién reflexiva. En este segundo proceso “el sujeto toma conciencia de sus
propias acciones a través de las constataciones sobre los objetos, las cuales, a su
vez, tienen una base inferencial que resulta de las coordinaciones de las acciones”
(Garcfa, 2000: 111). Hay una toma de conciencia de los actos, conceptualizacio-
nes y resultados de la accién.

Piaget plantea la relacién indisoluble entre el sujeto y el objeto, para aspirar a
toda progresién cognitiva. Deja en claro que la interaccién entre los observables
y las coordinaciones nos llevan al nuevo conocimiento, sin embargo, esto serd
posible si el sujeto tiene una adecuada interaccién con los objetos. Es decir, si a
través de las operaciones del sujeto se permite identificar, ordenar, clasificar, rela-
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cionar, comparar y conceptualizar las propiedades de los observables para llegar a
la reflexién cognitiva por medio de las coordinaciones.

Si la relacién entre los observables del objeto y del sujeto es reducida, limitada,
incompleta o equivocada empobrecerd o dificultard la comprensién del acceso al
conocimiento, aun antes de pasar a las coordinaciones del sujeto hacia el objeto.
Por lo tanto si se llegara a este nivel, las inferencias divagardn entre una multiplici-
dad de elementos que estardn sueltos o se dificultard inferir lo que los observables
permiten ver y por lo tanto quedarnos en el camino, quizd en el inicio del proceso
cognitivo, con lagunas, dudas, obstdculos, impidiendo los procesos de compren-
sién del conocimiento y por lo tanto de su sentido, aplicabilidad, significatividad
y su inalcanzable bisqueda de nuevos conocimientos, ya que “todo conocimiento
consiste en suscitar nuevos problemas a medida que resuelve los precedentes”
(Piaget, 1975: 34). Entonces si este proceso epistemoldgico entre el sujeto y el
objeto nos lleva a niveles de comprensién, implicitamente estd abriendo la ruta
para generar, producir y aplicar nuevos conocimientos, articulando comprensién
y creacion. Puede ser este paradigma epistemoldgico enmarcado en la teoria epis-
temoldgica de Jean Piaget la base para que los formadores de formadores de las
escuelas normales intervengan para generar précticas pedagdgicas alternativas que
vayan mds alld del sin sentido, incluso la misma comprensién superficial y la falta
de proyecto o acciones creadoras. Esto que Piaget nos dejé en el siglo xx, puede
ser considerada como la alternativa que se descuidd, en el campo de la educacién
y en especial en quienes tenemos la fortuna de formar a los futuros profesores de
la educacién publica mexicana.

Incursionar en las précticas pedagdgicas alternativas en la escuela normal, des-
de el punto de vista del constructivismo, se presenta como una posibilidad de
contribuir a la transformacién del campo de la formacién de maestros y de la
educacién publica. Dicha transformacién estard dada por el tipo de intervencién
docente, involucrando a todo el proceso en su fase inicial y final, es decir, en el
nivel de partida y el nivel al que arriban.

Darse cuenta del proceso de intervencién docente, es uno de los aspectos clave
para poder reconstruir, reorganizar y reinterpretar lo sucedido. Tal operacién nos lle-
vard desde observar y comprender todo el proceso docente, los elementos que parti-
cipan, la toma de conciencia del movimiento, de cémo se pasa de un nivel a otro en
la participacién tanto del sujeto como del objeto y con ello dominar el sentido de la
transformacién. Los cambios que van teniendo lugar en dicho proceso, articulando
el descubrimiento empirico y/o la percepcién empirica del objeto como inicio de
la construccién cognitiva y por lo tanto de la préctica pedagdgica alternativa.

La reconstruccién de la intervencién del formador en su préctica pedagdgica
permitird revisar los elementos y/o pasos que participaron, lo cual permitird dar
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cuenta de lo que sucedié teniendo en cuenta preguntas de qué, como, con qué,
para qué, cudndo, etcétera. Dar cuenta de este movimiento, es hacer participé a la
capacidad de reversion y lograr con ello el sentido del recorrido y la inversién del
mismo para dar paso a la comprensién del desarrollo del proceso.

En la prictica pedagégica del formador, nos remite a no reducir el proceso
del aprendizaje al mero resultado, sino a dar cuenta de todo el proceso de inter-
vencién pedagdgica. Este proceso permitird al formador hacer visible lo que era
invisible y cambiar la perspectiva de lo sucedido. Tal planteamiento permitird
revisar el proceso de intervencién de ida y vuelta para redescubrir, darse cuenta
y comprender lo sucedido; también es un proceso ciclico del esquema de los
Observables del Objeto, Observables del sujeto y las coordinaciones del sujeto
y del objeto planteadas por Jean Piaget, para dar cuenta de un nuevo conoci-
miento, con ello posiblemente de paso a la generacién de la practica pedagégica
alternativa.

Resultados

Al acudir a explorar la opinién de los formadores de la Escuela Normal Urbana
Federal Cuautla, mediante la aplicacién de un cuestionario con respuestas de
opcién multiple, encontramos que algunas acciones para poder intervenir en la
generacién de practicas pedagdgicas alternativas que puedan dar rumbo al fomen-
to de la potencialidad creadora de los estudiantes normalistas son las siguientes:

1. ;Qué acciones pedagdgicas han tenido mayor éxito en su prictica docente?
Problematizacién de conocimiento, planificacién, realizacidén y evaluacién de
las actividades de aprendizaje, andlisis de las practicas docentes, con la partici-
pacién individual, andlisis de contenidos académicos, aplicacién de un método
expositivo.

2. ;Cémo promueve la participacién creadora de los estudiantes en clase? Con la
participacién individual, aplicando técnicas de debate y discusion, fomentan-
do el trabajo en equipo, produciendo textos escritos, promoviendo una actitud
abierta hacia lo otro, interactuando con los objetos de la temdtica de estudio.

3. ;Cémo interviene en la creacién de nuevas pricticas pedagdgicas de los futu-
ros Maestros? Formando en la bisqueda de la posibilidad, promoviendo una
actitud abierta hacia lo otro, inventando y resolviendo problemas educativos,
cultivando los suenos y la utopia, formando en la busqueda de la posibili-
dad, promoviendo una actitud abierta hacia lo otro, promoviendo una actitud
abierta hacia lo otro.

 \
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. ;Cudles acciones pedagdgicas contribuyen a la mejora de los procesos de for-
macién docente? Articulando experiencia, reflexién y teorfa, participacién au-
ténoma del estudiante, la relacién sujeto-objeto, reconstruyendo la prictica
pedagdgica, la explicacién e interpretacién del acto educativo.

. ¢Qué acciones pedagdgicas promueven la ruptura en la prictica tradicional
docente? Enfrentar epistemoldgicamente la practica docente, confrontar la
teorfa-practica y elaborar nueva teorfa, fomentar el asombro de manera perma-
nente, utilizar la teorfa cientifica para enriquecer su conocimiento disciplinar y
pedagdgico, reconstruir el proceso de intervencién docente.

. ¢Qué acciones pedagdgicas inciden para que un proceso docente sea creativo?
Fomento al cuestionamiento de la actividad académica, fomentar las ideas di-
versas entre los estudiantes, provocacion al descubrimiento, trabajo en equipo
para la produccién de conocimientos originales.

. ;Qué acciones pedagdgicas contribuyen a la construccién de nuevos conoci-
mientos en los futuros docentes? Planteamiento creativo de problemas com-
plejos, préctica de las ideas creativas, dominio de contenidos disciplinares y
pedagdgicos, comunicacién de los hallazgos educativos, provocacién de solu-
ciones creativas.

. ¢Cémo desarrollar la potencialidad creadora con la intervencién docente en
la escuela normal? Organizando formas de trabajo conjunta en colaboracién,
fomentando la identidad profesional, impulsando précticas pedagdgicas pro-
ductoras de nuevos sentidos, analizando la realidad educativa local, nacional e
internacional, reconociendo limites, insuficiencias e incluso dudas de lo apren-
dido.

. ;Cudles podrian ser en su opinién aquellas acciones pedagégicas que dan rum-
bo al nacimiento de proyectos creadores? Reconstruyendo las experiencias edu-
cativas, cultivando el amor, la esperanza y el compromiso para con la profesién,
fomentando la investigacién educativa, interrogando de manera permanente
el hecho educativo, reinterpretando los fundamentos tedrico metodolégico.

Una vez que se identificaron las acciones pedagdgicas alternativas, la mayoria de
formadores estdn replanteando su propia préctica pedagdgica, reconociendo que
la propuesta aporta el andlisis y la reflexién sobre el proceso de aprendizaje, lo cual
los ha llevado a percibir y organizar desde otros dngulos la formacién docente.

Algunos maestros senalaron que les permitié ratificar acciones pedagdgicas que

han aplicado junto con sus estudiantes, esto les ha orientado a enfrentar con otra
perspectiva la complejidad del acto educativo; pocos son los que aun presentan
resistencias para involucrarse en este proceso de cambio educativo.
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Conclusiones

Estas son las acciones pedagdgicas, que se reconocieron como relevantes, para
poder participar en la generacién de practicas pedagdgicas alternativas, las cuales
se constituyen en posibilidades donde se entramen los procesos de comprensidn,
sentido, aplicabilidad, significatividad y nuevo conocimiento. Ellas se convierten
desde este trabajo en propuesta pedagdgica para aproximarse a la construccién
de conocimiento, cuyas relaciones de organizacién, reconstruccién y reinterpre-
tacién, lleve a encontrar apertura, ruptura, descubrimiento, produccién y mirar
desde otro dngulo a los procesos de formacién docente inicial y a la interven-
cién de los propios formadores en su cardcter de constructor. Estas acciones que
encontramos pueden constituirse en ruta para mejorar a la formacién docente
inicial, en el faro que guie al proyecto de formacién en las escuelas normales y
enfrentar desde la postura de lo alternativo las exigencias académicas que reclama
el siglo xx1.

 \
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EL PrROCESO DIALéGICO, BASE DE LA PROFESIONALIZACION
DOCENTE

IRVING BADILLO MENDOZA

JUDITH ARACELI GOMEZ MUNOZ
PATRICIA BERENICE LEON RODRIGUEZ
Escuela Normal de Tecimac

Presentacion

La idea de profesionalizacién docente durante el siglo xx1 ha evolucionado de
manera tal que se han rebasado las ideas de atender la actualizacién mediante
procesos de escolarizacién con tiempos especificos y en espacios definidos.

El reto actual para los docentes en relacién con su desarrollo profesional va
mds alld de la habilitacién y la capacitacién, y radica en la capacidad de reflexién
y autogestién del aprendizaje y el desarrollo académico en el espacio en el que se
desenvuelven profesionalmente de manera cotidiana, entre colegas, en los proce-
sos de formacion de formadores y con las experiencias formativas que se suscitan
dia a dia en las aulas y el contexto escolar.

El paradigma de la actualizacién docente dejé de girar en torno al esquema
presencial centrado en “el listado” de cursos que se imparten en horarios y espa-
cios definidos por un conductor que es experto o especialista en el tema que se
desarrolla. La evolucién del conocimiento y el devenir histérico de la actualiza-
cién y profesionalizacién docente han puesto de manifiesto que, en los espacios
de la prictica pedagdgica y docente, no hay mejores expertos que los propios
ejecutantes de las pricticas que vivencian y acumulan experiencias valiosas objeto
de andlisis, discusion, reflexién y argumentacién que pueden desembocar en co-
nocimiento vélido y oportuno en el drea de conocimiento y la esfera de actividad
propias de la docencia.
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La propuesta que aqui se sistematiza atiende el rumbo que gesté el escenario,
la ruta metodolégica y la linea prospectiva para que la comunidad de aprendizaje
integrada por profesores formadores de docentes de una escuela normal potencia-
ran de manera personal y en colectivo sus propios procesos de profesionalizacién
docente a partir de reconocer la individualidad en la colectividad de una comu-
nidad de aprendizaje, y en relacién a las tareas cotidianas que le son inherentes a
la docencia en educacién superior y particularmente a los procesos de formacién
inicial de docentes de educacion preescolar.

Se hace alusién a un ejercicio de investigacion de tipo exploratorio inductivo
en el que se reflexiona, analiza y se hace referencia a la realidad particular de los
procesos de dialogicidad que como comunidad académica de aprendizaje se pro-
ducen durante los debates, reflexiones, discusiones y acuerdos de los formadores
de docentes de una institucién de educacidn superior; se considera que dicho
aspecto puede potenciar la profesionalizacién docente teniendo como detonante
la orientacién de la planeacion institucional, y fortaleciendo asi: el didlogo, cole-
giamiento, andlisis y trabajo colaborativo y toma de acuerdos.

Desarrollo del contenido

La comunidad académica de profesionales que conforma una Escuela Normal
como institucién educativa de nivel superior formadora de docentes de educa-
cién preescolar, enfrenta actualmente el reto de la profesionalizacién docente,
habitualmente se piensa en procesos de capacitacién y/o actualizacién parecidos
a los que se efecttan en la formacién inicial o en espacios formales en los cuales
los formadores de docentes tienen que asumir nuevamente un proceso educativo
escolarizado.

Los retos del presente siglo han desembocado en comprender la mejora de la
préctica docente de manera distinta a como se entendi el siglo pasado; hoy en
dia los tiempos, espacios, recursos y las tareas propias de la profesién docente
han orillado a los profesionales de la educacién a pensar en sélidos procesos de
reflexién, autoformacién y colegiamiento que tienen como base el proceso dialé-
gico entre pares que conforman una comunidad académica de aprendizaje.

De acuerdo con Paulo Freire, el didlogo puede ser considerado el medio para
alcanzar la libertad, misma que referida al terreno de la docencia puede enten-
derse como la mejora, la trasformacién y la innovacién del quehacer docente y la
intervencion pedagdgica en el desarrollo cotidiano de la docencia.

Los escenarios que al interior de una Escuela Normal se gestan y que resultan
ideales para generar procesos de andlisis, reflexién y transformacién en la prictica
de los formadores de docentes son bastos y més frecuentes de lo que pudiera pen-
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sarse. En la Escuela Normal de Tecdmac la tarea de la profesionalizacién docente
en sus diversas vertientes se atiende a partir de una estrategia institucional que ha
posibilitado resultados altamente positivos, el colegiamiento, el proceso dialégico
reflexivo y de reflexidn-accién entre los formadores de docentes.

El ejercicio de investigacién tuvo como propésito, iniciar con procesos de sis-
tematizacién y documentacion en los cuales se registren y analicen los escenarios,
orientaciones y metodologias que se emplean para potenciar el proceso de didlogo
académico entre los docentes de la institucién; los resultados que se obtienen a
partir de ello y los avances que se identifiquen en relacién con la profesionaliza-
cién de los docentes como comunidad académica de aprendizaje.

Particularmente, el interés se centra en analizar los procesos de dialogicidad
que se han gestado desde la orientacion y las intenciones de la planeacion institu-
cional como primer eje del desarrollo de la organizacién, y como origen del resto
de procesos académicos que, a través del didlogo deben atenderse y concretarse en
beneficio del desarrollo de la institucién y de la formacién inicial de docentes de
educacién preescolar.

En la Escuela Normal de Tecimac se han realizado grandes esfuerzos por
establecer rumbo institucional a partir de los ejercicios de planeacién y evalua-
cién. La visién que se ha construido como Institucién de Educacién Superior
contempla a la organizacién de la escuela y sus agentes educativos como una
comunidad de aprendizaje, que asume procesos de profesionalizacién constante
a partir del establecimiento de lo que se considera una estrategia institucional:
el trabajo colegiado.

De acuerdo con Tardif (2004: 28):

Los educadores y los investigadores, el cuerpo docente y la comunidad cientifica
se convierten en dos grupos cada vez mds diferentes, destinados a tareas especiali-
zadas de transmisién y de produccién de los saberes, sin ninguna relacidn entre si.
Ese fenémeno es exactamente el que parece caracterizar la evolucién actual de las
instituciones universitarias, que avanzan en direccién a una creciente separacion de

las misiones de investigacion y de ensefanza.

A partir de lo anterior, y en relacién al problema identificado, se reduce la
tarea del docente al acto de “transmitir” los saberes que han sido producidos y
validados en otras dreas; no obstante, es preciso reconocer que los integrantes de
las comunidades académicas formadoras de docentes bien pueden consolidarse
y desempenarse como investigadores y formadores de manera simultdnea, es de-
cir, adentrarse en procesos de reflexién, andlisis y redefinicién que les posibilite
identificar fortalezas y dreas de oportunidad en sus tareas cotidianas, su practica
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docente y su intervencién pedagdgica, atenderlas y mejorar en el propio quehacer
profesional de la docencia.

Situar un proceso exploratorio de investigacion sobre los beneficios que puede
tener la dialogicidad en una comunidad de formadores de docentes es el reto de una
tarea de indagacion y sistematizacién que podria desembocar en reconocer, docu-
mentar y argumentar las bondades del didlogo académico propiciado en las comu-
nidades de aprendizaje y en el desarrollo profesional de los docentes que la integran.

Sustento tedrico

Para apoyar el andlisis se tuvieron en cuenta los postulados tedricos establecidos
por Paulo Freire en el libro Pedagogia del oprimido, si se considera que “en esta
educacion se debe partir de una comunicacién entre sujetos, es decir, en un en-
cuentro debe existir una dialogicidad que permita que se realice una reflexién y
un proceso de criticidad dentro de la comunicacién” (1970: 135). La reflexién a
la que se hace referencia tiene alcances tan grandes que se puede acceder por me-
dio de ella al andlisis de la préictica, la innovacién y la trasformacién de la misma.

Al pensar en el didlogo como fenémeno humano, y en un contexto académico,
se develan las posibilidades de fortalecer procesos colegiados de crecimiento pro-
fesional e institucional en beneficio de la formacién inicial de docentes.

El didlogo comprendido como una herramienta de crecimiento y mejora pro-
fesional desencadena una serie de procesos y estrategias que bien pueden desem-
bocar en el fortalecimiento profesional en lo individual y lo colectivo a partir de la
critica constructiva, la autorreflexién y la capacidad de autoandlisis en el terreno
de la docencia.

Al mismo tiempo, se rescata la nocién tedrica de profesionalizacién docente
que establece Maurice Tardif en la cual se destaca que “Todo saber implica un
proceso de aprendizaje y de formacién, y, cuanto mds desarrollado, formalizado y
sistematizado esté, [...] mds largo y complejo se vuelve el proceso de aprendizaje
que, a su vez, exige una formalizacién y una sistematizacién adecuadas” (2004:
28), entonces, resulta preciso reconocer el anclaje de la dialogicidad como medio
de empoderamiento del docente en su intervencién pedagégica con los procesos
propios de profesionalizacién que se concretan en comunidad profesional que
tiene como propdésito la formacién de docentes de educacién bdsica.

La profesionalizacién de la docencia se ha atendido por mucho tiempo a partir
de tres procesos interrelacionados que hasta el momento no reflejan necesaria-
mente cambios significativos en la practica pedagdgica de los docentes (capacita-
cidn, actualizacién y habilitacién).

 \
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Actualmente, la profesionalizacién docente demanda y requiere de una pers-
pectiva mds efectiva en relacién al impacto que se busca acceder, la formacién de
sujetos y la eficacia de la intervencién docente.

Rescatando la aportacién de Alvarez, la concepcién y el enfoque del docen-
te como profesional intelectual hace alusién a un profesor que “cultiva perma-
nentemente su formacién tedrica, extrae ideas para construir sus convicciones
pedagégicas tratando de establecer relaciones entre lo que estudia y su actividad
educativa cotidiana comprometiéndose con valores de transformacién social y
desarrollando compromisos practicos en su quehacer cotidiano...” (2013: 51), a
partir de esta perspectiva cobra relevancia la reflexién como principio de la accién
significativa en la prdctica docente; la praxis educativa analizada y reflexionada
con colegas que comparten la tarea de la docencia en el nivel superior, y otras
tareas afines, contribuye a la mejora consciente y constante mediante el didlogo
critico y constructivo.

Posicionar al docente como un profesional que se cultiva a si mismo a partir
del andlisis, la reflexién y la innovacién personal ancla las categorias antes des-
critas de manera natural y muy consistente, pues pensar en la profesionalizacién
de la docencia a partir del didlogo entre pares con la convicciéon y el compro-
miso ético personal ha posibilitado transformaciones en la Escuela Normal de
Tecdmac.

A partir de este encuadre tedrico-conceptual, se define el rumbo del ¢jercicio
indagatorio y reflexivo. Tras triangular las nociones de didlogo, profesionalizacién
y docencia antes establecidas, se identifica la posibilidad de fortalecer la profe-
sionalizaciéon de la comunidad académica de docentes de la Escuela Normal de
Tecdmac a partir de procesos de dialogicidad que repercutan y reflejen el com-
promiso personal profesional y colectivo de cada uno de los sujetos que se reco-
nocen individualmente y en colectivo como profesionales que asumen el reto de
la mejora constante.

Considerando lo anterior, es preciso resaltar que las condiciones reales de la
profesién docente en la actualidad a nivel global han evolucionado de tal forma
que en diversos paises de América Latina se posiciona un paradigma de mejora
de la practica mediante el andlisis y la reflexion de la misma. En tal sentido, el
proceso de evaluacién depende y se desarrolla no necesariamente desde agentes
externos que emiten juicios de valoracién de la prictica docente de otro sujeto,
por el contrario, la reflexién y mejora de la prictica docente depende tinica y
exclusivamente del alcance del andlisis y la reflexién del propio sujeto que se per-
mite identificar dreas de mejora y decide asi enrolarse en procesos de innovacién
de su propia practica.
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Estrategia metodoldgica

La investigacién sobre la relacién existente entre la dialogicidad y la profesiona-
lizacién de los formadores de docentes se enmarca en un ¢jercicio exploratorio
inductivo dado que, de acuerdo con Herndndez, Ferndndez y Baptista (2014:
58), “Los estudios exploratorios se efectiian normalmente cuando el objetivo es
examinar un tema o problema de investigacién poco estudiado o que no ha sido
abordado antes”, con la intencidn de profundizar en fenémenos educativos que
parecieran relativamente desconocidos y poco explorados a efecto de identificar,
obtener y analizar informacién que posibilite desarrollar una investigacién mds
profunda y completa del fenémeno identificado.

Es preciso destacar que, como una primera aproximacién a la sistematizacién
de una experiencia institucional, a través de una investigacién exploratoria se
puede desembocar en construir una visién mds general y fundamentada respecto
a una realidad determinada.

Lo anterior permite caracterizar a este trabajo en un primer momento como
exploratorio considerando que, aun cuando existen investigaciones similares que
hacen referencia a procesos de colegiamiento y sinergia en las organizaciones, difi-
cilmente se encuentran estudios de este tipo en el contexto de la Educacién Nor-
mal, y en el caso particular de los formadores de docentes de la Escuela Normal
de Tecdmac se tienen avances significativos en relacién a los procesos de profesio-
nalizacién que demanda la formacién inicial de docentes con la propia prictica
docente de dichos formadores.

En momentos posteriores a esta investigacion, es posible identificar informa-
cién que abra la posibilidad de llevar a cabo una investigacién mds completa y
estructurada en el contexto particular de la ENT, donde, a partir de la planeacién
institucional se propicia y favorece el didlogo, el andlisis, la reflexién conjuntay la
colaboracién sobre la formacién inicial de docentes como medio para potenciar
el desarrollo profesional de los formadores de formadores.

El cardcter inductivo de esta investigacién se identifica a partir de una realidad
concreta y especifica que se sita en las interacciones profesionales de la comuni-
dad académica de la Escuela Normal, buscando precisar las particularidades im-
portantes de las variables o cualidades de una comunidad que pueden ser someti-
das al andlisis y la reflexién a la luz de los postulados tedricos que hacen referencia
a las categorias de dialogicidad y profesionalizacién y docencia.

Los momentos de la investigacion:

La primera fase del ejercicio consiste en la observacién de los tipos de interaccio-
nes y didlogos que se propician a partir de la metodologia definida por la planea-
cién de orden institucional que convoca a los docentes a integrarse en lineas de
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trabajo que tienen temdticas de andlisis y reflexién en comun, a los cuales deben
responder con ejercicios colegiados de planeacién estableciendo objetivos, metas
y acciones concretas relativas al punto que buscan atender en comun. En este
primer momento, se ponen en juego saberes de orden normativo, conceptual,
procedimental y ético de cada uno de los docentes que en conjunto deben asumir
una responsabilidad y liderazgo compartidos.

En un segundo momento se revisa el estado del arte referente a las perspectivas
y enfoques de la dialogicidad, seleccionando aquel que hace alusién al desarrollo
de los sujetos mediante un proceso de interaccién y comunicacién humana que le
lleva a reflexionar sobre si mismo, sus concepciones y determinaciones ante una
realidad especifica. De entre las nociones existentes, resulta oportuno atender a
una perspectiva que busca transcender los limites del dialogo trastocando la me-
joray la transformacién a partir de la decisién personal.

Como una tercera fase, se revisan las aproximaciones documentadas referentes
a los procesos de profesionalizacién docente en los tiempos actuales en relacién a
las exigencias y demandas de la sociedad del conocimiento y el aprendizaje del
presente siglo y los retos propios de la practica docente priorizando la perspectiva
en la cual el docente se asume como un profesional que se responsabiliza de su
propio desarrollo profesional en el ejercicio de su profesion a partir de procesos
de autoformacién y autogestién de su propia practica pedagégica.

Finalmente, se analiza la experiencia concreta de la realidad de la ENT en el
momento en el que se identifica el proceso dialégico entre formadores de docen-
tes que ponen sobre la mesa concepciones y perspectivas relativas a las temdticas
de andlisis que les convoca y se identifican algunas variables y hallazgos que se
mencionan en el siguiente apartado.

Discusiéon

La estructura, organizacién y funcionamiento de la Escuela Normal de Tecimac
se cifie y se rige a partir de un organigrama del que se desprende el manual de or-
ganizacién y funcionamiento en el que se establecen las tareas y responsabilidades
propias de cada departamento y/o drea que integran la organizacién.

El rumbo institucional y las prioridades que se concretan en objetivos y metas
se plasman en un Plan de Desarrollo Institucional que se asume como el eje cen-
tral y el pilar de la vida institucional. Los procesos de planeacién y evaluacién de
la organizacién se alinean al Pp1 a fin de hacer eficientes las tareas y armonizar las
actividades de cada uno de los miembros de la organizacién.

Como comunidad de aprendizaje, los docentes de la ENT asumen retos de
manera individual y colectiva que tienen un impacto directo en el desarrollo y
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funcionamiento efectivo de la organizacién y mds puntualmente en la razén de
ser de la institucién: la formacién inicial de docentes de educacién preescolar.

El didlogo, andlisis critico y apertura al intercambio de ideas ha generado cam-
bios de perspectiva en los equipos de trabajo que integran lineas temdticas que
confluyen en reflexiones en temas afines en la dindmica de la escuela.

Reflexionar y analizar la presencia de procesos de dialogicidad en la comuni-
dad académica de la ENT, permite rescatar la importancia del encuentro dial6gi-
co como un intercambio comunicativo, argumentativo, equitativo y respetuoso,
en el cual se potencia la construccién de conocimiento propio a partir de lo
colectivo.

Favorecer la dialogicidad entre formadores de docentes, permite resaltar los
procesos reflexivos y criticos en el dmbito profesional, donde se posicionan los
diferentes actores en un encuentro subjetivo que respeta e integra la voz del otro
y que al mismo tiempo le permite reflexionar, criticar, cuestionar y como conse-
cuencia reafirmar o redireccionar la voz propia.

Si se considera que, en colegiado, el lenguaje verbal y la comunicacién en el
marco de la institucién, se constituye y concreta como una fuente de construc-
cién de conocimientos, de perspectivas individuales y colectivas, de participacién
y de reconocimiento de visiones compartidas, e interaccidn; es preciso reconocer
que hablar de dialogicidad en el campo educativo, es potenciar, ademds de cono-
cimientos y saberes, el encuentro y reconocimiento con vy, en el otro como sujeto.

Al tener en cuenta que:

...el trabajo de los docentes es complejo y se ubica en contextos que son, al mismo
tiempo, exigentes [...] emocional e intelectualmente desafiantes se dice que, en
su trabajo, se enfrentan a una serie de imperativos externos que conducen a unas
exigencias contradictorias: se reconoce cada vez mds la importancia del trabajo en
equipo y la cooperacién, la tolerancia y la comprensién mutua... (Day y Manzano,
2006: 29).

Al reflexionar sobre esta premisa, parece imperante reconocer la importancia
del crecimiento profesional en un contexto de desarrollo dialégico entre miem-
bros de una comunidad de profesionales que se influyen mutuamente y se forman
y profesionalizan en lo individual a partir del colegiamiento.

En la profesionalizacién docente detonada a partir de la dialogicidad, existen
dos fases que bien podrian ser consideradas constitutivas y al mismo tiempo, in-
disolubles, la accién y la reflexién. La relacién dialéctica entre estos dos elementos
configura la praxis del proceso transformador y profesionalizante de los formado-
res de docentes, si a este hecho se suma el didlogo y la comunicacién verbal puede
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vislumbrarse la posibilidad de concretar procesos de crecimiento profesional en el
plano individual, colectivo y hasta institucional.

Las tareas cotidianas de los formadores de docentes, demanda la articulacién
de las ocupaciones propias de la educacidn superior (docencia, tutorfa, asesorfa,
gestion, difusién e investigacién) en el ejercicio complejo de la docencia; en tal
sentido, la praxis educativa se vale de procesos de andlisis, reflexién, cuestiona-
miento, confrontacion e innovacién que necesariamente desembocan en la tras-
formacién de la préctica a partir de la prictica misma.

La praxis educativa, necesariamente hace alusién a considerar que la accién sin
reflexién puede desembocar en el mero acto del activismo. Asimismo, la reflexién
sin accién se reduce al verbalismo improductivo. Por tanto, es necesario agregar el
aliciente de la dialogicidad a la praxis que desarrollan los formadores de docentes a
efecto de potenciar los propios procesos de intervencidn docente. Al mismo tiem-
po que se gesta y construye una propuesta que puede concretarse en la formacién
inicial de los futuros docentes, debido a que ellos, necesariamente tendrdn que
afrontar y asumir la profesionalizacién como un reto personal y profesional en el
dmbito laboral.

Se hace visible un reto institucional, aun cuando el alcance de este ejercicio ha
resultado positivo y se han obtenido avances concretos en la dindmica institucio-
nal, existe una parte de la comunidad académica que no se identifica ni asume del
todo como miembro del colectivo, y en los cuales los resultados y el alcance de la
propuesta no se evidencia con facilidad. En tal sentido el reto que sale a la luz es
indagar de que orden son los obstdculos que limitan a algunos miembros a sen-
tirse y asumirse parte de una comunidad académica de aprendizaje y desarrollo
profesional que les podria favorecer en el anilisis reflexién y transformacién de
su préctica docente.

Conclusiones

e DPara reconocer el proceso de dialogicidad en una comunidad de profesiona-
les, particularmente formadores de docentes, no basta con generar procesos
de comunicacién oral; es preciso establecer orientaciones claras que generen
puntos de encuentro de intersubjetividades y perspectivas de los docentes que
dialogan, discuten, reflexionan y aprenden en colegiado.

e Los procesos de dialogicidad ademds de fortalecer la profesionalizacién docen-
te, contribuyen al colegiamiento, construccién y fortalecimiento de la identi-
dad y compromiso institucional de los miembros de una organizacién en tanto
que se asumen retos, metas y objetivos compartidos construidos de manera
colegiada.

C ¥ ri



82

Valorar el proceso de desarrollo gradual en la dialogicidad en una comuni-
dad de aprendizaje, no resulta una tarea sencilla si no se manifiestan puntos
de encuentro que, sin tender a la homogeneizacién, posibilitan el desarrollo
personal y colectivo de los miembros de la organizacién y la trascendencia de
situaciones que obstaculizaban la comunicacién, la toma de acuerdos y la toma
de decisiones colaborativa.

Los formadores de docentes como sujetos de conocimiento, inmersos en pro-
cesos de construccién y resignificacion de saberes propios, son mds que agentes
técnicos reproductores y transmisores de conocimiento, deben buscar su pro-
fesionalizacion posiciondndose como actores y ejecutores de su propia prictica
y de su propio discurso en el marco de su profesion.

Resulta importante valorar la subjetividad (la prictica a partir de los signifi-
cados que cada docente le da) de los formadores de docentes como base del
proceso dialégico y como motor de encuentro y superacion profesional.

La planeacién institucional en la Escuela Normal puede ser un detonante efec-
tivo para el desarrollo de procesos dialégicos en la medida en la que se tiene
claridad del rumbo y la metodologia por la cual se quiere llevar al colectivo
para generar procesos de didlogo e intercambio en el terreno profesional y
atendiendo a las particularidades del contexto en el cual se desenvuelven.
Establecer procesos de comunicacién entre sujetos, y encuentros comunicati-
vos entre ellos abre la posibilidad a que mediante la dialogicidad se realice una
reflexién y un proceso de criticidad dentro de la comunicacién. El aprendizaje
se construye a partir del didlogo y de la comunicacién, en cualquier sentido es
mejor potenciar el aprendizaje a partir de la palabra, el didlogo y la comunica-
cién.

La profesionalizacién docente se hace evidente cuando, resultado de la dis-
cusién critica, colaborativa y reflexiva las perspectivas de los miembros de la
organizacién se desestabilizan y se reconfiguran construyendo puentes de co-
municacién que, al mismo tiempo, garantizan el desarrollo de la institucién.
Una de las dificultades que se ponen de manifiesto en la conformacién de
comunidades de aprendizaje radica en la incorporacién decidida y comprome-
tida de todos los miembros de la organizacién con miras al crecimiento y de-
sarrollo profesional colectivo en el plano del didlogo, el andlisis y la reflexion.
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SISTEMATIZACION DE LA EXPERIENCIA
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Presentacion
El presente trabajo se realiz6 en la Universidad Auténoma de Querétaro, espe-
cificamente en la Licenciatura en Innovacién y Gestién Educativa. Se elaboré la
sistematizacién de la unidad de aprendizaje “Coloquio Estudiantil” cursada en
sexto semestre, con miras a conocer los resultados del ejercicio y si se cumplen
los objetivos estipulados en el Plan de Estudios. Se analizaron categorias como
aprendizaje, organizacion, aspectos formativos (comunicacién, trabajo en equipo,
liderazgo), desarrolladas por alumnos del segundo coloquio estudiantil denomi-
nado “Pricticas Educativas desde la Multidisciplinariedad”.

El ejercicio realizado por los alumnos presenté la relacién entre la educacién
y las diferentes disciplinas, y la posmodernidad como ¢je que traspasa el sentido
de la educacién en el siglo xx1, a fin de propiciar la generacién de cambios. En
el coloquio se analizaron tépicos como ;qué ha sucedido con la educacién?, ;ha
evolucionado a la par de la sociedad? Asimismo, se abordaron temas actuales,
como la incursién de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién
(T1C’s) al campo educativo, unificindolos o separdndolos de la realidad mundial.
La diversidad de pensamientos, creencias, practicas y valores fue demostrada du-
rante las presentaciones de los distinguidos ponentes, y al término de éstas surgié
la pregunta: ;se ha conseguido que la sociedad acepte e incluya distintos métodos
pedagdgicos-diddcticos para su praxis?
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El didlogo, comunicacidn, liderazgo, trabajo en equipo y obstéculos a los que
los alumnos organizadores se enfrentaron desde la planeacién, ejecucién y eva-
luacién del coloquio, se abordan como referentes primarios en esta investigacion.

Desarrollo del contenido

La Licenciatura en Innovacién y Gestién Educativa (LIGE) es un programa de la
Universidad Auténoma de Querétaro (UAQ) que se enfoca en formar educadores
con una vision integral e integradora del individuo, con capacidades profesionales
sensibles a las necesidades del entorno, grupales e individuales, para intervenir y
gestionar aprendizajes significativos en espacios formales y no formales. Dado el
amplio campo de lo educativo, el programa acoté sus contenidos a cuatro dreas
de aplicacién profesional para el desarrollo de los estudiantes en este campo: Do-
cencia, Psicopedagégica, Educacién social y Educacién virtual. Estas son lineas de
formacién que proponen a los estudiantes un acercamiento al campo profesional.
Todos los estudiantes pasan por las mismas unidades de aprendizaje y se separan
en el quinto semestre para cursar materias relacionadas con las dreas de su eleccién.

La Licenciatura en Innovacién y Gestién Educativa, como programa innova-
dor incluye en su Plan de Estudios de sexto semestre una unidad de aprendizaje
llamada “Coloquio Estudiantil”, donde se incentiva al estudiante a que planee,
organice, gestione y lleve a cabo un Foro Académico que tiene como finalidad
la integracién y resignificacién de saberes sobre investigacion, gestién y materias
tedricas enfocadas a la educacidn, asi como pricticas educativas, etcétera.

Este ejercicio vivencial de actividad académica es también un espacio de for-
macién de autonomia, independencia y trabajo colaborativo para fines comunes
que requiere el involucramiento de todos los estudiantes, quienes ponen en juego
sus capacidades y deciden hasta dénde quieren llegar. El proyecto se torna mds
atractivo cuando los estudiantes se encuentran en los diferentes campos de espe-
cializacién profesional de la licenciatura: psicopedagogia, sociocultural, docencia
y educacién virtual, donde intercambian formacion, experiencias y capacidades
enfocadas hacia la educacién (uaqQ, 2011).

Como formadora de futuros educadores la Licenciatura en Innovacién y Ges-
tién Educativa no es ajena a los fenémenos de la sociedad actual, pues la interac-
cién y realizacién de la encomienda se vio atravesada por diferentes factores de
multiples caracteristicas, aunque los estudiantes-organizadores estaban enterados
del propésito de la tarea y estuvieron en conocimiento de la funcién académica
que cumplirian como agentes educativos a la hora de formar parte de la estructu-
ra y organizacién del evento con las cuatro dreas mencionadas, el trabajo para el
coloquio fue un reto para todos.
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La unidad de aprendizaje “Coloquio Estudiantil”, en teorfa, contribuye a de-
sarrollar un pensamiento complejo. En palabras de Morin (1998): 1égico, dial6-
gico, multidimensional y creativo. Se trata de un espacio donde los estudiantes
se auto gestionan y toman decisiones para lograr llevar a cabo un “coloquio de
estudiantes” con temas educativos.

Tomando en cuenta que “el conocimiento crea la realidad, al menos aquella
que condiciona la interpretacién, valoracién e intervencién del individuo y de la
colectividad” (Pérez,1998: 29), y que “no hay realidad que podamos compren-
der de manera unidimensional” (Morin,1998: 100), resulta imprescindible un
andlisis complejo y completo, incluyendo las visiones, opiniones, conocimientos
y vivencias de esta actividad, a la luz de la propia observacién de la realidad; esto
es, considerar las propuestas de los integrantes del grupo, asumir las caracteris-
ticas de las comisiones, las condiciones de las tareas, las particularidades de los
participantes, ademds de la intromisién del tiempo, ya que éste en momentos fue
determinante en las reacciones y conductas de los estudiantes.

Precisamente, para conocer las reacciones y conductas de los estudiantes en
esta tarea, es necesaria la sistematizacién (Jara, 1994) de este ¢jercicio, pues nos
proporciona elementos importantes y necesarios para la formacién de los estu-
diantes, quienes son los portavoces de los sucesos al interior del grupo y al exterior
de la tarea a realizar. Oscar Jara menciona que se necesitan tres caracteristicas
bésicas para realizar sistematizacion de la préctica ya que rompe con la actitud
pasiva frente a la educacién:

* Interés en aprender de la experiencia;
e Sensibilidad para dejar hablar por sf misma; y
* Habilidad para hacer anilisis y sintesis.

Poner en prictica una motivacién y la disposicién activa a construir un pensa-
miento creador, innovador, que responda al ritmo y a la novedad de los procesos
y acontecimientos que se viven.

La sistematizacién de experiencias constituye una estrategia para comprender
a profundidad las practicas de intervencién y accién social, para recuperar los
saberes que allf se producen y generar conocimientos sistemdticos sobre aquéllas
(Torres, 1998).

En este sentido, puede ser entendida —de manera general- como una estrategia
de produccién de conocimientos a partir de la reflexion critica, dialégica y multidi-
mensional sobre las practicas de cardcter educativo y social, principalmente. Por otro
lado, la posibilidad para “auto espejearse” con compaferos en formacién de otras
instituciones y auto evaluarse como profesional de la educacién en formacién.
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Sustento tedrico

De acuerdo con Jara (20006), la sistematizacién es entendida en algunas discipli-
nas como el proceso de clasificar, catalogar, ordenar datos e informaciones (“po-
nerlos en sistema”). Sin embargo —sefiala el mismo autor— en el dmbito de la
educacién y proyectos sociales el término se refiere no sélo a datos e informacién,
sino a experiencias, entendidas éstas como procesos sociohistéricos dindmicos y
complejos, individuales y colectivos.

El coloquio es una reunién de personas donde se expone y discute un tema.
Como unidad de aprendizaje, en la LIGE es un medio cuyo fin es promover y
evaluar la participacién activa y auténoma de los estudiantes; desarrollar habili-
dades de pensamiento complejo; un razonamiento critico, analitico y de gestién;
promover la interaccién con otras instituciones de formacién educativa, con su
entorno social académico y cotidiano para concretar el proceso de aprendizaje;
desarrollar iniciativa, autonomia y la capacidad creadora en el medio académico
que les rodea.

Uno de los fines educativos de la Licenciatura es promover que sus estudian-
tes serdn sujetos interactivos lingiiisticamente competentes (Habermas, 2004),
durante su formacién profesional aprenderdn a establecer vinculos comunica-
tivos encaminados hacia el acuerdo para coordinar acciones, algo muy impor-
tante para su insercién futura en el mercado laboral. El coloquio es un espacio
que promueve la comunicacién como elemento principal del propio trabajo. La
comunicacién oral y escrita en el proceso de transmisién y recepcién de ideas,
informacién y mensajes, y durante el trabajo de investigacién. El acto de comu-
nicar oral y escrituralmente es un proceso complejo, donde dos o mds personas
se relacionan, y a través de un intercambio de mensajes con cédigos similares
intentan comprenderse, acordar primero sobre la tarea de organizar y planear
y en segundo, sobre reflexionar y estructurar sobre trabajos o investigaciones
aceptados de acuerdo con los criterios elaborados por los propios estudiantes-
organizadores, los cuales habrdn de presentarse a toda la comunidad educativa
(maestros, estudiantes e invitados) con informacién que invite a la reflexion, a
la critica y al aprendizaje.

Es mds un hecho sociocultural que un proceso mecénico, que se complejiza
en la medida en que se incrementan el nimero de comunicantes e intereses atra-
vesados por el tiempo, factor éste que en momentos de crisis puede provocar que
no exista comunicacién ni escucha por parte de los estudiantes-organizadores,
obstaculizando y se complejizando, por tanto, el trabajo en equipo; es decir, se
rompen lazos, hay malos entendidos, disgusto y enojo, lo que trasciende en la
planeacién, organizacién y administracién de las tareas, asi como en la ejecucién
de éstas.
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Si bien las tareas mencionadas son fuente para que los estudiantes-organiza-
dores logren el desarrollo de habilidades como la comunicacidn, responsabilidad,
autogestién y la autonomia (Mahieu, 2002: 22).

En la organizacién de este Coloquio se presenté una dindmica de interaccién
un tanto compleja, pues se manifestaron liderazgos antagénicos que provoca-
ron el rompimiento de la comunicacién entre estudiantes-organizadores y, por
ende, obstaculizaron la tarea. La reaccién de algunas comisiones fue buscar la
mediacién de la coordinadora.’

Ante este panorama y dada la complejidad de la tarea, se pensé en elaborar
una evaluacién de ésta para identificar el logro formativo, sistematizar la prictica
y experiencia del coloquio, asi como identificar los elementos formativos que
intervienen en esta actividad.

Objetivos

Elaborar un andlisis de la unidad de aprendizaje propicia los aspectos formativos
que se proponen en el Plan de Estudios, asi como cudles fueron las experiencias,
aprendizajes y resultados que se desarrollaron en los estudiantes-organizadores y
asistentes.

Identificar los aprendizajes, formas de convivencia, comunicacién y liderazgo
obtenidos en la realizacién y ejecucién de este ejercicio, a fin de mejorar précticas
futuras ya sea de manera colectiva o individual, para que puedan apoyarse en la
experiencia vivida en la planificacién y ejecucién de este proyecto.

Metodologia

Fue un ejercicio con enfoque participativo y de auto gestién en tres etapas: la pri-
mera fue la planeacién y la organizacion, la segunda es la gestién de los recursos
y la tercera es el coloquio como actividad académica. Se utiliz6 el método herme-
néutico para describir e interpretar el proceso educativo de los estudiantes, desde
la planeacién hasta la ejecucién.

En la primera etapa se realizaron sesiones cada 15 dias —juntas de una hora,
por ejemplo—, se definieron distintas comisiones y se atribuyeron acciones. La
inicial fue elaborar un proyecto sobre el coloquio, darle nombre, fines trasceden-
tes, objetivos, metodologia de trabajo, aspectos a considerar para darle forma. Las
sesiones se llevaron a cabo con participacién democrética, procurando el respeto

! Liderazgo: fenémeno social que resulta de la interaccién de los sujetos. Esta puede ser reciproca o jerdrquica. Existe el
liderazgo positivo y el negativo. La diferencia radica en la percepcién del otro ante situaciones determinadas (Arce, 2012).
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hacia los compafieros. El segundo ejercicio de planeacién fue hacer una bitdcora
de acciones y compromisos, para dar seguimiento a las comisiones.

La segunda etapa versé sobre la gestién, buscar financiadores, espacios para la
mesa de trabajo, contactar a los conferencistas, elaborar el programa del coloquio,
etcétera.

La tercera parte fueron los dias del foro, la organizacién y el acompanamiento
de los estudiantes, el ejercicio de las tareas y acciones previstas, asi como la solu-
cién de aspectos emergentes o no considerados, ademds se elaboraron instrumentos,
una encuesta de salida (Martinez, 2004: 142), esta fue estructurada para adaptase
a la singularidad de la audiencia, es flexible y corresponde a la voluntad de la per-
sona para contestarla, por lo cual, se proporciona al principio de la mesa de trabajo
y se recogi6 al final de la sesién. La encuesta se construyd con tres categorias:
presentacion, organizacién y objetivo académico, cada una con varios indicado-
res observables y tres columnas, en donde se tachaba el 1 si el indicador no habia
sido logrado, 2 si éste habia sido medianamente logrado y, 3 si este si fue logrado.
El instrumento se aplicé a los asistentes e invitados durante los dias del coloquio,
ésta arroj6 una mirada inmediata sobre cémo fue vivido por asistentes y ponentes.

También se desarroll$ otro instrumento que consistié en una encuesta de sali-
da con caracteristicas similares para evaluar a los alumnos-organizadores, que se
aplicé a las autoridades de la Facultad para que consideraran la gestién, ésta con-
sistia en preguntas de acuerdo a las categorias, al final tenfa una pregunta abierta
para que el administrativo expresara su opinién respecto al comportamiento de
los estudiantes-organizadores. Y se desarroll6 un tercer instrumento para los estu-
diantes-organizadores, una hoja en donde describieran su experiencia y aprendi-
zaje, asi como los obstdculos que se presentaron en el desarrollo de la encomienda.

Resultados

Los estudiantes plantearon que el ejercicio fue importante pues a partir de éste
se vieron reflejados en el quehacer académico, lo que dio pauta a elaborar un
andlisis sobre la realidad educativa y obtener diferentes propuestas para la accidn,
en un mundo tan incierto como el de hoy. Como plantea Pérez: “La compleji-
dad y diversidad del pensamiento postmoderno, asi como la multiplicidad de
sus denominaciones, aconseja que nos detengamos en un intento de clarificacién
conceptual, pues nos encontramos en un momento particularmente delicado,
confuso y emergente” (Pérez, 1998: 20). Mencionaron que durante el ejercicio
tomar acuerdos es necesario para establecer nuevos marcos simbélicos respecto de
la accién educativa, tomando en cuenta a la educacién como un fenédmeno social
que compete a todos los actores. Entonces, lo apropiado es incluir a todas las
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voces participes de la realidad, lo que llevé a contradiccién, confusion y malestar
de los integrantes, pues algunos no asumian el compromiso ni la responsabilidad de
la misma forma que otros.

Entender a la educaciéon en la posmodernidad implica comprometerse con
formas de conocimiento, procesos de critica y andlisis, la cultura, la historia, cam-
bio de contenidos, métodos y pricticas educativas que tradicionalmente se han
venido llevando. Es por ello que se pretendi6 ahondar en la realidad que viven los
campos del ejercicio docente, que son permeados por el mundo moderno (en que
aun transitan algunos paises) y posmoderno de las sociedades desiguales, donde
las caracteristicas principales son la pérdida de memoria histérica, la influencia
de los medios masivos de comunicacién para moldearlo, la resistencia a la impli-
cacién, a creer en los metadiscursos y la desconfianza.

Los resultados que a continuacién se presentan se obtuvieron al final de las
sesiones, con una muestra de 145 participantes, denominada “encuesta de salida”,
dividida en tres categorias:

1. Aprendizaje de pricticas educativas, de investigacién y de tecnologias 41.8
2. Bases para la organizacién de un coloquio 11.6
3. Conocimiento de las dreas de la LiGE 11.6
4. Conceptos tedricos 6.9
5. Diferentes formas de aprendizaje 6.9
6. Educacién de inclusién a personas con capacidades diferentes 4.6
7. Educacién formal y no formal 2.3
8. Derechos humanos 2.3
9. Autonomia y seguridad 2.3
10. Trabajo de tesis 2.3
11. Calidad escolar y did4ctica 2.3
12. Participacién 2.3
13. Cémo preparar una exposicion para una ponencia 2.3

Podemos decir que en la categoria de presentacion los estudiantes hicieron un
buen papel en cuanto a la organizacién de la actividad; sin embargo, falté comu-
nicacién, falté trabajo solidario, por lo cual en la subcategoria de trato de servicio
los estudiantes obtuvieron “no logrado”. Parece que imper6 el interés propio so-
bre el del otro, lldmese companero o asistente.

En la categoria de organizacién los resultados fueron ponderados de la siguien-
te forma: 72.72% bueno y 27.27% excelente, porque los alumnos-organizadores
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atribuyen que el coloquio fue bueno debido a que se cumplié el objetivo, se logra-
ron captar asistentes y pudo transmitirse una atmdsfera educativa.

En cuanto a la organizacién del coloquio, la percepcién de los asistentes fue
60.46% bueno, 25.58% regular y 13.95% excelente. La percepcién que se tuvo
por parte de los asistentes hacia los organizadores en cuanto a proyectar una ima-
gen de estudiante LIGE (auténomo, critico, reflexivo, tolerante, inclusivo, atento)
fue del 76.74% la presentaron, 13.95% no la presentaron y 9.3% no lo saben.
Puede observarse que la mayoria de los participantes mencionan, en las tres cate-
gorfas, acciones y cometidos logrados. Resalta en la categoria de organizacién lo
que corresponde a trabajo en equipo y comunicacién como “no logrado”.

En la categoria de objetivo académico los aprendizajes obtenidos por los estu-
diantes-organizadores ponderan en primer lugar haber aprendido a gestionar ante
las instancias correspondientes. En segundo lugar, marcan el trabajo en equipo que
realizaron al dividir tareas y organizar comisiones para que se llevara a cabo la logis-
tica del evento y todo quedara cubierto desde distintos puntos de vista. La organi-
zacién de actividades y conocer los servicios internos que tiene la uaQ para el apoyo
de la realizacién de eventos, ocupan el tercer lugar. Otros procesos de aprendizaje
fueron: tolerancia y respeto, organizacién del tiempo, manejo de grupos, relaciones
interpersonales, participacién, comunicacién, toma de decisiones y difusién.

En cuanto a la coordinacién, la ponderacién que dan los alumnos-organiza-
dores al docente encargado de acompanarlos y responsable en la realizacién del
coloquio, 42.85% mencionan que su labor fue buena, 42.85% regular, 4.7%
malo, 7% excelente y 4.7% no lo sabe.

Los aprendizajes que reportan los encuestados se desglosan en trece categorias:

1. Aprendizaje de pricticas educativas, de investigacién y de tecnologia 41.8
2. Bases para la organizacién de un coloquio 11.6
3. Conocimiento de las dreas de la LIGE 11.6
4. Conceptos tedricos 6.9
5. Diferentes formas de aprendizaje 6.9
6. Educacién de inclusion a personas con capacidades diferentes 4.6
7. Educacién formal y no formal 2.3
8. Derechos humanos 2.3
9. Autonomia y seguridad 2.3
10. Trabajo de tesis 2.3
11. Calidad escolar y did4ctica. 2.3
12. Participacién 2.3
13. Cémo preparar una exposicién para una ponencia 2.3
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Los aprendizajes que los participantes ponderan son los obtenidos en précticas
educativas, en la investigacién y en las T1c. La realizacién de un taller sobre de-
rechos humanos propicié en los asistentes una concientizacién y un aprendizaje
significativo.

Los resultados del coloquio fueron considerados buenos para 83.72%, regu-
lares para 13.95% y excelentes parta 2.3 por ciento.

Al cuestionar a los alumnos por qué ponderaban asi los resultados del colo-
quio, se dejaron escuchar opiniones tales como: se obtuvieron buenos resultados;
fue agradable; se presentaron buenas temdticas; se cumplieron los objetivos; hubo
buenos expositores; se adquiri6 experiencia educativa; la organizacién fue buena
y se dio a conocer la LIGE. Lo que proponen a mejorar: la logistica, respetar los
tiempos, la comunicacién, unién grupal y participacién de toda la comunidad
estudiantil y docente.

La participacion

El 59.09% de los alumnos reporta que su participacién fue activa, mientras que el
40.90% se qued6 al margen. Los que se quedaron al margen expresan que fue
porque hubo personas que se aduefiaron del coloquio y ejercieron un liderazgo
negativo que contribuyé a no involucrarse mds. Algunos resolvieron la situacién
al buscar el verdadero sentido de liderazgo. No dejarse dominar por cabecillas, y
lo que representaba buscar informacién y apoyo en cuanto a dénde recurrir para
solicitar recursos y resolver, a pesar de la irrupcién.

Los puntos a mejorar son la comunicacién entre el grupo y la coordinadora;
respeto por el tiempo; involucramiento de todos en las tareas; mejor organizacién
en el evento; comunicacién entre el grupo; mayor apoyo de los docentes; no rea-
lizar mesas simultdneas; ponentes con temdticas diferentes; atencién a los ponen-
tes; seguimiento y sistematizacion de los coloquios para formar una base de datos
que pueda arrojar resultados de cada uno, y; asesoria a los alumnos-organizadores
por parte de otros alumnos que ya hayan vivido la experiencia. Los puntos para
mejorar para los subsecuentes coloquios son: respetar los tiempos (41.8%), no
realizar mesas simultdneas (32.55%), buscar la presencia de toda la comunidad
LIGE (13.95%).

Levantar encuesta en el momento (11.62%). Que el alumno elija a su asesor de
coloquio para propiciar la autogestién, autonomia, y sea autodidacta.

Evitar los protagonismos exacerbados de algunos companeros, ya que provocan
incomodidad, la falta de mediacién y no reconocer la autoridad del coordinador.

Los estudiantes-organizadores hacen recomendaciones a los subsecuentes orga-
nizadores, en tres categorias.
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A la primera la denominacién de Gestién y Organizacién, donde es impres-
cindible llegar a acuerdos y dialogar siempre; formar comisiones, pero invo-
lucrarse todos en todas las tareas, de modo que nadie se quede sin conocer lo
que hace el otro; tener actitud de respeto, tolerancia, optimismo y disposicién
con los compafieros y las actividades a realizar, y estar en escucha activa para que
las reuniones sean productivas. La comunicacién debe ser siempre horizontal,
abierta y asertiva. Evitar protagonismos y liderazgos negativos. Es importante
la asesoria de los docentes en temas especificos, como recaudacién de fondos,
opinidn en la eleccién de ponentes, estrategias de planeacion. En la etapa de
planeacién de actividades se recomienda que los proyectos sean claros, que se
busquen ponentes reconocidos y con temas innovadores que propicien el dii-
logo y la reflexi6n.

La segunda categoria es Programacién. Deberd ser oportuna y clara. En cuanto
a la estructura de las ponencias una sugerencia que se da y que pudiera eliminar
la inconformidad de las mesas simultdneas, es abordar temdticas por drea, en un
solo espacio, para que los asistentes tengan la opcién de escoger ponencias sobre
la misma linea. Se recomienda que cada estudiante encargado de la realizacién del
coloquio estudiantil asegure a un ponente estudiante. La planeacién de los talleres
debe ser mds dindmica y con temas actuales.

La tercera categoria es la Ejecucién del proyecto. Aqui entra la correcta di-
fusién, en persona, en medios escritos y electronicos, y cerciorarse de que la
informacidn se ha recibido. El cumplimiento de los horarios es basico para el
éxito de la actividad, por lo que se sugiere respetar tanto el tiempo de ponencias
como de recesos. La asistencia y permanencia de los alumnos-organizadores es
obligatoria, asi como la motivacién que den a la comunidad LiGE. Ser buen
anfitrién debe distinguir a un estudiante LIGE, asi como la cordialidad y el buen
humor.

Los principales obstdculos a los que los alumnos se enfrentaron fueron la apa-
tia, la fragmentacién grupal, el rechazo que sintieron algunos companeros, el
poco involucramiento de algunos en las tareas y la falta de interés por el proyecto.
El autoritarismo de algunas personas propicié la ruptura del didlogo, los malos
entendidos, la comunicacién alumno-alumno y alumno-docente, ademds de que
la participacién no fue equitativa.

Lo que los estudiantes proponen es mayor comunicacién con la coordinacién
del coloquio, que sea dirigido por docentes con experiencia, asi como sistemati-
zarlo inmediatamente. La coordinacién debe estar totalmente involucrada en la
organizacién del coloquio, con horarios establecidos.

 \
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Conclusiones

La sistematizacién del proceso de la unidad de aprendizaje del “Coloquio Estu-
diantil” fue un ejercicio que permitié la recuperacién y el andlisis del proyecto,
desde su elaboracién hasta su ejecucién y evaluacién. En todo proceso educativo
se gestan innumerables situaciones a las que los alumnos-organizadores se enfren-
taron. La riqueza de la retrospectiva es dar cuenta de los aciertos y los obstdculos
enfrentados, y cémo salieron avante.

Los aciertos del ejercicio fueron es que se percibi6 con resultados positivos en
cuestiones académicas, de organizacién y de gestidn. Los obstdculos para vencer
serfan la apatia, la fragmentacién grupal y el liderazgo negativo.

El objetivo de la unidad de aprendizaje “Coloquio Estudiantil” en el Plan de
Estudios de la LIGE propone que el alumno sepa planear, gestionar, organizar y
ejecutar una actividad educativa, donde confluyan la teoria y la prictica, a fin de
propiciar autonomia, autogestién y autorregulacion de los alumnos (uaqQ, 2011).
Al interior del grupo deberd propiciarse el trabajo colaborativo, el didlogo para
llegar a acuerdos y el liderazgo positivo. En cuanto al papel del coordinador de la
unidad de aprendizaje, se estipula que funja como asesor del proceso. No es una
clase ordinaria y por tanto no es una funcién de docencia comdn.

El objetivo de lograr un trabajo colaborativo no se cumplié a cabalidad. El di-
logo y la toma de decisiones no fue horizontal y el liderazgo fue negativo. Aunque
en la mayoria de los alumnos se pudo lograr la autonomia, la autogestion y la
autorregulacién que propone desarrollar la unidad de aprendizaje.

La gestién se aprecia como el ejercicio compartido del poder, de modo mis
horizontal, donde se privilegien los actos de habla dirigidos al entendimiento y
no a la imposicién (Habermas, 1989). Los resultados vertidos en este ejercicio de
sistematizacién nos muestran que no hubo un ejercicio del poder compartido,
horizontal, ni se propicié el entendimiento. Por el contrario, hubo imposicién de
unos cuantos.

En cuanto a la comunicacién que se estableci6 entre el grupo organizador, se
puede concluir que fue fragmentada, asi como con la asesora docente. Las me-
joras que plantean los organizadores van encaminadas hacia la comunicacién al
interior del grupo y con el asesor. El rol de los asistentes no formé parte de esta
sistematizacidn, pero serfa pertinente considerarlo en estudios posteriores.

También se puede concluir que algunos de los estudiantes-organizadores no
tienen la capacidad de trabajo colaborativo. Cuando no estdn de acuerdo es mds
fécil retraerse que considerar la comunicacién para replantear y reacordar, y esto
fragmenta y separa a los grupos, estableciendo una lucha de poder interna y olvi-
dando el sentido pedagégico.
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SINERGIAS Y LIDERAZGO COMPARTIDO:
UNA RUTA PARA CONTRIBUIR A LA FORMACION INICIAL

JUDITH ARACELI GOMEZ MUNOZ
GUADALUPE CAMARGO SUAREZ
IRVING BADILLO MENDOZA
Escuela Normal de Tecimac, México

Introduccién

La presente experiencia transformadora de trabajo surgié por la necesidad de
liderazgo a desarrollar en el Departamento de Formacién Inicial de la Escuela
Normal de Tecdmac, al considerarse responsable académico de la formacién de
los futuros docentes.

Se identificé como principal problemadtica: el aislamiento o atomismo de tra-
bajo en que los docentes que forman parte del departamento se encontraban,
teniendo como consecuencia la fractura de vinculos de accién compartida que
impiden sinergias de trabajo, limitando las responsabilidades que orientan las
contribuciones para la formacién inicial.

Con ese escenario real de trabajo surgié la necesidad de saber ;cémo erradicar
ese aislamiento o atomismo en el equipo que conforma el Departamento?

El objetivo se gestd en establecer sinergias de trabajo y liderazgo compartido
para implementar una ruta académica integral con bases firmes que contribuya en
la formacién inicial de docentes.

La experiencia se conformé a lo largo de cuatro afos de trabajo haciendo uso
de la investigacion accién propuesta por Latorre (2003), desde una perspectiva de
participacién, focalizando su cardcter de corte cualitativa, misma que permitié
entrar en un proceso ciclico de replanteamiento de acciones para la transforma-
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cién de la condicién vulnerable antes mencionada y que se identificé a partir de
las formas de accion de los docentes.

La investigacién de accién participativa orient6 la necesidad de hacer un plan
de accién que fue planteando la creacidon de una ruta para accionar, considerando
asi tres fases de accién y de trabajo en la experiencia: 1) conocer la realidad para
comprender el problema, 2) emprender acciones transformativas para conformar
sinergias con liderazgos y 3) valorar resultados y el impacto en la formacién
inicial.

Cada fase muestra escenarios de accién, mismos que permiten ver como la ruta
que se fue generando es funcional en base al trabajo sinérgico y de liderazgo que
necesitaba el departamento para contribuir en la formacién inicial de la docencia
y en la formacién continua del propio docente.

La ruta conformé una propuesta que se documentd y se sigue documen-
tando, a partir de la teorfa general de sistemas de Bertalanfly (1987). Teoria
que considera el abordaje de un problema con miras a una mayor eficacia en la
accién; es decir, se concibié el problema como el componente a trabajar en un
sistema que requiere agruparse, significando la idea de que el todo es mds que
la suma de las partes; afianzando el desarrollo filoséfico que Aristételes asevera
como nocién de sistema.

Por tanto, el enfoque trabajado se sitda en el pensamiento sistémico y com-
plejo, siendo relevante el método sistemdtico que se usé porque hace alusion a
la relacién de hechos aparentemente aislados, llegando a la construccién de un
supuesto: las sinergias con liderazgo compartido permitirdn racionalizar elemen-
tos dispersos en una totalidad de accién funcional, identificando una ruta de
procesos metodoldgicos que caractericen la construccién de asociaciones a partir
de las interacciones relacionales para la renovacién de la funcién.

Las técnicas que se utilizaron para la recogida de informacion fueron: registro
para estudiar la realidad de trabajo, entrevistas de tipo informal para las acciones
estratégicas, el plan de trabajo y el proceso de sistematizacién con formatos de
relatorfas de sesiones de trabajo, asi como la técnica de rejillas para el cruce de
informacién.

El impacto se encontré en las bondades e implicaciones arménicas que tiene
trabajar con sinergias y el liderazgo compartido por el equipo docente del de-
partamento, logrando mejorar la funcién a partir de la transformacién paulatina
en los esquemas mentales y de accidn, que implicaron la responsabilidad para
acompafiar la formacidn inicial de docentes durante su trayectoria en la escuela
normal; concretando el impacto de las sinergias como la modalidad para un tra-
bajo colegiado del Departamento de Formacién Inicial y su trascendencia en la
formacién para la docencia.
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Planteamiento del problema

Esta propuesta de trabajo se desarroll6 desde la coordinacién del Departamento
de Formacién Inicial. Este departamento es el responsable de coordinar la pla-
neacién, organizacién, desarrollo y evaluacién de la aplicacién de los planes y
programas vigentes, los procesos 4ulicos, el trabajo colegiado, el acercamiento
a la practica docente, el disenio de propuestas didécticas y la tutoria, asi como la
asesoria académica; estipulado como objetivo en el Manual de organizacién de las
escuelas normales del estado de México.

Y para asumir dicha responsabilidad que impacte en la Formacién Inicial de
los futuros docentes, se tenia un equipo de personas que asumian su accién en
especifico a partir de elaborar cada quien su plan de accién acorde a la implica-
cién pretendida, considerando este contexto como una fortaleza que se tiene en
la institucién.

Sin embargo, a lo largo de cuatro anos de experiencia, se identifica que se
requerfa mds que un simple plan de accién, se necesitaba hacer un trabajo arduo
y complejo de organizacién para lograr un verdadero equipo sinérgico con lide-
razgo compartido. Era fundamental que todo el equipo tuviera claro la contribu-
cién de su funcién que desarrollaria con cada uno para aportar en la formacién
inicial de profesores, con el objetivo de eliminar la inercia de las acciones aisladas
que duplicaban las tareas y generaban una carga mayor de trabajo, descuidando
con ello el impacto de su labor como parte esencial de la formacién de los futuros
docentes.

Con esa realidad, se determina que las funciones del departamento deberian
desarrollarse de manera colegiada y para lograrlo, era necesario identificar las si-
nergias de operacién a partir de lo que querfan proyectar en las intenciones para
cumplir con la funcién; al mismo tiempo de vislumbrar sus procesos de como
asumir la responsabilidad a partir de un liderazgo compartido que respondiera
a las exigencias de pertenecer a una Institucién de Educacién Superior para la
preparacién de los futuros docentes, potenciando el espacio y tiempo laboral de
las academias.

Al respecto, cierro este planteamiento de problema con las siguientes pregun-
tas a responder, desde la funcién que se desempefia y desde el objeto que se
investigd: ;qué concepcién se tiene del trabajo colegiado? ;Cémo desarrollan la
funcién de manera colegiada? ;Qué es sinergia de trabajo? ;Qué implica un lide-
razgo compartido? ;Por qué en la Escuela Normal es necesario trabajar las siner-
gias a partir de un liderazgo compartido? ;Para qué proyectar las sinergias y un
liderazgo compartido desde un sistema de trabajo colegiado? ;Por qué fijar una
linea sinérgica de liderazgo compartido en las diferentes academias que se realizan
en la institucion para contribuir en la formacién inicial de los futuros docentes?
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Marco tedrico

La ruta de trabajo que se propone y que se construy6 en los ciclos escolares 2012-
2013, 2013-2014, 2014-2015 y 2015-2016, al estar desempenando la jefatura
del Departamento de Formacién Inicial en la Escuela Normal, tiene su encuadre
desde el proceso tedrico y prictico que se gesta en una ruta metodoldgica contex-
tualizada, misma que se describe, explica y argumenta en este apartado desde un
enfoque sistémico centrado en el paradigma del pensamiento complejo.

El enfoque sistémico facilita la comprensién de lo que se hace a partir de re-
conocer el proceso histdrico de una realidad concreta, insertdndonos en un en-
tendimiento de que lo que se hace no puede estar atomizado o aislado de lo que
hacen los demds, porque somos parte de un todo y formar parte de un todo no
s6lo es la suma al trabajo que se hace; la pertinencia del todo estd en considerarse
parte de un conjunto de tareas que estdn en constante interaccién y que a su vez
conforman un sistema de gestiones interrelacionadas.

En ese sentido, se considera que el Departamento de Formacién Inicial es
el sistema que coordina acciones conexas que requieren de la combinacién de
entendimientos, para hacer eficaz la responsabilidad y el compromiso que asumi-
mos al ser parte de un dmbito social que tiene a bien hacerlo parte de su universo
de trabajo, para consolidar poco a poco un liderazgo compartido que modifica
y transforma escenarios buscando un impacto en los sujetos con los que se in-
teractlia y que en este caso especial, se focaliza en la mejora de los esquemas de
actuacion para la contribucién de la formacién inicial de docentes.

Con respecto al paradigma de pensamiento complejo en correspondencia con
el enfoque sistémico, permite la reconstruccién de formas de trabajo organiza-
cional con intenciones transformativas y/o renovadas; esto alude a la reconfigu-
racién que hacen los sujetos para gestar la comprensiéon de un universo nuevo de
trabajo o bien de accidn, a partir de la revisién de supuestos de operaciones de
una realidad que necesita ser entendida y comprendida para generar desarrollos
de actuacién renovados para conformar una comunidad local de pensamiento.

La comunidad local de pensamiento es un término que se desprende del mismo
paradigma que contextualiza y considera las interacciones necesarias, para gestar
un encadenamiento de acciones que conforman una red sinérgica de trabajo que
hace visible los momentos clave de accién a partir del liderazgo compartido.

Metodologia

La metodologfa de trabajo es de corte cualitativo, centrado en lo que es la investi-
gacién accién participativa, por considerarnos los protagonistas de la funcién en
el que fungimos el rol de transformar y mejorar nuestra practica y desempeno,
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conformando un equipo al estar en una busqueda constante de renovacién e
innovacion.

Los métodos sistemdticos de investigacidn accién participativa que se utiliza-
ron fueron:

e La observacién participativa, como técnica para registrar, analizar y compren-
der la realidad contextual.

e La entrevista informal, como una técnica de investigacién que permitié la in-
dagacién y recolecta de impresiones acerca del trabajo colegiado del Departa-
mento de Formacién Inicial en el desarrollo de las academias.

e La relatorfa, como un insumo técnico de recogida de informacién que refleja
los procesos de accidn y las sinergias de trabajo que manifestaban los sujetos
que lideraban el trabajo de las academias.

e El cuaderno de notas como una herramienta que permitié, alinear las sinergias
que potencian un liderazgo compartido en el desarrollo de las academias.

Desarrollo

Las sinergias son asociaciones, relaciones o puntos de encuentro que marcan ci-
clos de esquemas mentales que van significando los sujetos (docentes) que perte-
necen a un sistema organizacional (Departamento de Formacién Inicial).

De esa nocién conceptual, se desprende el significado de liderazgo comparti-
do, entendido como un esquema de accién que refleja un empoderamiento teéri-
co-metodoldgico. Pero ;cdmo es que se gestan estas concepciones?, scudles son las
fases que implican el proceso que se sigui6 y como se documenté?

La fase 1 consistié en reconocer cémo se daba el trabajo colegiado y que no-
ciones conceptuales tenfan los profesores que llegaron a ser parte del equipo del
Departamento de Formacién Inicial. Para ello, se identific6 primeramente el
trnsito que se tuvo a partir de las nociones conceptuales que tenian en ese mo-
mento (se operaba el plan de estudios 1999) y la nocién inicial era: “el trabajo
colegiado son las funciones que tiene todo el equipo para cumplir el objetivo del
Departamento” (DGENYDD, 2007: 12), al respecto se justifica ese concepto por la
condicién laboral que tenian en ese momento: poco personal en plantilla a cubrir
varias funciones.

La segunda nocién conceptual se correspondia con el referente que orientaba
el documento de la Secretaria de Educacién Publica para las escuelas de educa-
cién media superior y superior (2003), el trabajo colegiado significa identificar-
nos como sujetos o docentes responsables capaces de negociar para la toma de
decisiones, incidiendo en el mejoramiento de lo que se hace en la funcidn. Pero la
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pertinencia de lograr el objetivo del departamento seguia en la 16gica de asumir
la responsabilidad que estaba asignada desde lo individual por la carga de trabajo
que implicaba en ese momento cubrir varias funciones.

En ese transitar, el trabajo colegiado era definido por la tendencia que se tuvo
del concepto a principios de la década de los noventa, como una estrategia que
formé parte de una politica educativa para direccionar la organizacion del trabajo
en las escuelas normales, al considerar la estrategia como un proceso de toma de
decisiones, pero que no se accionaba conjuntamente.

El escenario estaba centrado en esa légica conceptual, donde se dialogaba y se
tomaban decisiones para generar acciones relacionadas con la responsabilidad y
el compromiso por cumplir y rendir informes de manera cronolégica, pero fun-
cionando como dtomos y/o islas de trabajo que pertenecen a un mismo territorio
laboral.

Cabe aclarar que la relevancia del trabajo colegiado debe reflejar esquemas
conceptuales de entendimiento que van dibujando puntos de encuentro para pro-
vocar sinergias de accién, que proyectan el desarrollo de un liderazgo compartido,
enmendando con ello el aislamiento de lo que se hace y cémo se hace desde la
responsabilidad de la funcién.

La fase 2 consistié en realizar reuniones de reflexion y andlisis de las con-
cepciones del trabajo colegiado, para renovar las concepciones y transformar las
précticas de accién del trabajo en el departamento. El proceso residié en seis
sesiones que llevaron a reconfigurar la responsabilidad y el compromiso desde los
esquemas mentales y de actuacion.

El primer escenario permitié consensuar y deliberar que la responsabilidad y
compromiso que se tiene de la funcién no se potencia si lo hacemos de manera
individual; se necesita la divergencia de la aportacién para cada accidn, generando
la colegiabilidad desde la interaccién con la funcién que se desempena.

El segundo escenario posibilit6 caracterizar el trabajo que se realizaba, rom-
piendo la barrera de lo que vulgarmente se dice “a mi, eso no me toca”; pero al
identificar la contribucién que tiene la funcién de uno para el otro, se fue confi-
gurando la concepcién en el territorio laboral (en este caso en el equipo del de-
partamento) de que todos incidimos en y para la formacidn inicial de los futuros
docentes, pero desde distintas aristas que requieren de una serie de relaciones e
interacciones entre los esquemas conceptuales, esquemas de accién y esquemas de
apreciacién de lo que se hace, cémo se hace y para qué se hace.

En el tercer escenario, de manera natural se gesté un proceso de aprendizaje
dialdgico (reconoce la existencia y su contribucién del otro), llegando a la con-
clusién de que la concepcion de lo que se hace, no es punto y aparte de lo que
todos hacemos. Se valoré ese esquema mental y se aproveché para hacer énfasis en
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identificar que lo que a cada quién le compete y desde donde le compete permite
tener un camino de accién menos tedioso y abrumador, porque necesitamos del
otro para accionar las tareas planeadas y cumplir el ideal del departamento: cuidar
la formacién de los futuros docentes.

Por tanto, el cémo hacer las cosas con el otro, precis6 apreciar la implica-
cién que se tiene al asumir la funcién con un compromiso compartido, forta-
leciendo la concepcidn del objeto de impacto a la cual aluden las acciones que
cada uno realiza: la eficacia de la formacién inicial de los futuros docentes con
herramientas necesarias para enfrentar una realidad laboral. De esa manera, se
concluyé que la contribucién de las sinergias fortalece el empoderamiento de
un liderazgo compartido de trabajo que cuida un fin comun: una metodologia
colegiada de trabajo.

El cuarto escenario permitié una légica de accién renovada, misma que ini-
cié la construccién de una ruta metodoldgica de trabajo académico que implicé
gestar relaciones a partir de la responsabilidad de cada uno. La ruta contemploé:
recuperar el pensamiento concebido del trabajo en el departamento (esquema
conceptual de trabajar colegiadamente), racionalizar su responsabilidad y el
compromiso que se tiene en la funcién (delimitar su contribucién para la for-
macién de formadores que impacten el formacién inicial de docentes: visién),
encontrar la vinculacién entre las responsabilidades y compromisos de cada
uno (establecer la estrategia de accién sinérgica), establecer los esquemas de ac-
tuacién (sistema de liderazgo).

El quinto escenario se situé en configurar la transformacién del disefio de los
proyectos académicos bésicos que refieren a las responsabilidades y compromisos
del departamento. Direccionado a partir de los criterios en que se fueron gestan-
do los escenarios anteriores, en corresponsabilidad con las responsabilidades que
se adquirieron en la jornada de planeacién institucional.

Se contempl§ integrar en el disefio del plan de accién: identificar la linea aca-
démica, el objetivo y las metas estratégicas que pertenecen al departamento como
primer elemento de sinergia (identificar lo que nos compete), construir su obje-
tivo especifico para su accién (seguimiento a planes, evaluacion de aprendizajes,
evaluacién de la prictica profesional, tutoria y asesoria, trayectoria escolar, prac-
tica profesional, trabajo colegiado, uso de TIC y ensefianza del idioma inglés) que
contribuye para la formacién inicial; el segundo elemento implicé establecer una
estrategia permitiendo la sinergia con el otro (trabajo colegiado, trabajo en aca-
demia, acompanamiento); el tercer elemento fue organizar las acciones (proceso
secuenciado y graduado); el cuarto elemento era establecer la temporalidad de
las acciones (cronograma de proceso); el quinto elemento definir los indicadores
de evaluacién transversales de valoracién del plan de accién (indican los procedi-
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miento académicos); el sexto elemento requirié de bosquejar los procesos de inte-
racciones con los proyectos especificos (rutas, diagramas de flujo) que se derivan
del mismo plan de accién; el séptimo elemento incluyé las referencias bibliogra-
ficas utilizadas (bibliografia) compartidas como referentes comunes necesarios y
el octavo elemento implicé incluir los anexos (diagramas con su nodo de accién).

El sexto escenario cimenté la socializacién de los proyectos entre el sistema
organizacional (departamento) y la implementacién de los proyectos especificos
(considerados en la escuela normal como proyectos académicos bdsicos), tenien-
do momentos de apreciacién que permitieron comprender mejor las sinergias,
reorientar algunas y perfilar el liderazgo compartido.

Resultados

La fase 3 consistié en valorar los esquemas de actuacion al establecer y delimitar
las interacciones de esquemas mentales (conceptos), de accidn significadas (pro-
cedimientos metodolégicos) y de actuacién (desempefios sinérgicos/acompafia-
dos) para gestar una propuesta mds integral de trabajo involucrando al resto de los
docentes que con sus acciones, también abonan a la formacién inicial.

Se gest6 un ideal al trabajar con sinergias y liderazgo compartido, disefiando
la renovacién de la linea académica como una ruta que contribuyé y contribuird
a la formacién de formadores de la formacién inicial y a la formacién inicial (la
plantilla docente y la matricula estudiantil).

Se proyecté una propuesta de trabajo donde las sinergias se fortalecen cuando
se gestiona un posicionamiento en otro escenario, liderado por el Departamento
de Formacién Inicial: las academias de trabajo colegiado (incluyendo a toda la
planta docente) como un esquema de sistema organizacional y funcional.

Se logré la re-direcciéon de la integracion de las academias en sus diferentes
modalidades (general, trayecto y grado) y el trabajo institucional para la transfor-
macién pedagdgica (formas distintivas y respeto a los procesos de aprendizaje a
partir de cuidar un modelo que tiene su nodo con un programa educativo y éste
a su vez marca las interacciones de trabajo para el desarrollo del plan y programas
de la licenciatura que se imparte).

En la conduccién de las academias se hacen presente las sinergias y los lideraz-
gos compartidos, proyectando el equipo del Departamento de Formacién Inicial
esquemas mentales y conceptuales con engranes que estin empezando a fincar
un sistema estructurado de sinergias en el colectivo docente, a partir de asumir la
responsabilidad de manera natural y compartirla con el otro.

El impacto de esas sinergias y ese liderazgo compartido ha contribuido en el
disefio e implementacién de nuevas experiencias formativas propuestas para la
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formacién inicial de los futuros docentes (a los estudiantes), desde la implicacién
que tenemos al pertenecer a un trayecto con competencias profesionales y gené-
ricas especificas.

En la formacién inicial de los futuros docentes, los estudiantes han aceptado el
trabajo que se propone a partir de la linea académica y sinérgica del Departamen-
to de Formacién Inicial, acompafando la construccién de sus aprendizajes du-
rante los semestres de cada ciclo escolar. Esto ha propiciado también en algunos
estudiantes, tomar el rol de lideres al ser parte de las actividades propuestas por
las sinergias y liderazgos que se empiezan a fincar en el trabajo de las diferentes
academias.

El logro significativo en esta propuesta es la insercién de todos (directivos,
docentes y estudiantes), teniendo el impacto en la generacién 2013-2017 al tener
a nivel institucién el cien por ciento de la formacién inicial egresada con resul-
tados caracterizados en un perfil idéneo para la insercién al servicio profesional
docente.

Conclusiones

El proceso contextual en el que se finca esta experiencia profesional transforma-
dora que induce a una propuesta sinérgica de trabajo, dejé ver la contribucién
que ha dado a la linea académica de la Escuela Normal: empezar a transformar
los escenarios de actuacidn, con sinergias colegiadas desde una realidad que refleja
una misién y visién. Se empieza a gestar una red de responsabilidades y acciones
compartidas, dejando a un lado la inercia de un trabajo aislado e individual.

Las sinergias rompen lo tradicional del hacer, motivan para la transformacién
personal que incide en la renovacién para un liderazgo transformativo y abre la
brecha a la indagacién para procesos de investigacién en colegio.

Las sinergias y el liderazgo compartido forjan planes de accién articulados e
integrales rompiendo las barreras atomistas, cimentando un sistema de organiza-
cién estructurado que permite y valora los tiempos para ajustar los engranes de
manera permanente.

El liderazgo compartido, va dando empoderamiento a los integrantes de un
equipo, de manera natural se dan acompanamiento colegiado dando soporte y
fuerza a la estructura de acciones, impactando en la formacién inicial al contagiar
la forma de accionar en un sistema y en una estructura organizacional.

La planta docente de toda la institucién al visualizar ese empoderamiento y
formas de accionar desde un sistema sinérgico y funcional, se contagian y em-
piezan a emprender también acciones diferentes en las aulas, transformando su
actuar para facilitar los aprendizajes claves y necesarios para la formacién inicial
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que se resaltan en cada uno de los cursos de la malla curricular del plan vigente
(ser, 2012).

Esta propuesta transformativa para la Escuela Normal de Tecdmac, titulada
sinergias y liderazgo compartido: una ruta para contribuir a la formacién inicial
fue gestada en correspondencia con los enfoques, finalidades y tendencias que
actualmente el nuevo modelo educativo 2016 prioriza.

También es una propuesta que ha contribuido a que la carga de trabajo se mi-
nimice y ha evitado la duplicacién de algunas tareas que desde la inercia se hacian.

Es una propuesta que indica una ruta de trabajo académico, que contribuye de
manera mds objetiva a la formacién inicial de los estudiantes para la docencia y
que a su vez también fortalece la docencia, porque de manera natural se insertan
en ciclos de accién que lleva a la renovacién del hacer docente con accién compar-
tida que afianza la colegiabilidad y la certeza de andar en un camino acompafado.

La propuesta ha logrado la distincién de ser un departamento que cuenta con
una planta docente de tiempo completo y horas clase, que se reconocen como
parte de un sistema innovador que se transforma constantemente, para que en el
mismo ejercicio de la docencia visualice la relevancia de integrar en la docencia
la funcién como un apoyo estratégico que tiene su impacto en la formacion per-
manente del docente y en la formacién inicial de los futuros docentes, a partir de
proyectar una responsabilidad social que estd inserta en un sistema estructurado
que atiende politicas educativas desde un sentido y significado funcional.

 \
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Introduccién

Cada época plantea sus propios desafios. La nuestra transita por una fase del
neoliberalismo que estd dando lugar a formas de interaccién particularmente ex-
cluyente y dolorosa tanto para las familias, las escuelas, las empresas y las comuni-
dades politicas. Es innegable que el clima de incertidumbre y desesperanza deja su
impronta en los imaginarios que se tejen en torno a la idea de la ciudadania y de la
educacién. De ahi la necesidad de preguntarnos, una vez mds, por el sentido de
la educacién y de la figura del ciudadano sin caer en la tentacién de salidas sim-
plistas, de corto plazo que, al negar la diversidad y la emergencia de nuevas formas
de subjetivacién, desconocen las problemidticas inéditas y tensiones al interior de
los procesos formativos tanto de los estudiantes como de los docentes.

El neoliberalismo vigente se empefia en configurar una forma de pensamiento
que se asienta en la idea de que una sociedad ha de fundarse en la desigualdad.
Bajo este principio avanzan las précticas individualizantes que terminan por mer-
cantilizar los vinculos para dar lugar a un sujeto conminado a convertirse en em-
presario de si mismo para hacerse cargo, en soledad, de su propio devenir.

Lamentablemente los acontecimientos de los dltimos afios nos dan sefales in-
equivocas de los limites y paradojas de democracias que parecen quedar reducidas
a la confrontacién entre élites que se ocupan de la reformulacién y el lenguaje
para gestionar la construccién de “mayorias politicas”. Ante ello la ciudadania ha
terminado por ser la gran ausente de la toma de decisiones que se ofrecen como
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inaccesibles a su comprensién. Atrapado en una condicién de sujeto de consumo
este ciudadano asiste no sélo a una continua pérdida de derechos, sino también
a su propia despolitizacién bajo las coordenadas del miedo y la desconfianza. No
es gratuito que en el /nforme pais sobre la calidad de la ciudadania en México (1rE,
2014) sélo 3 de cada 10 personas poseen confianza interpersonal.

La aceleracién de los cambios tecnolégicos, sociales, econémicos y culturales
de los tltimos afios ha impactado, de manera profunda el lugar que hoy ocupa la
escuela. Las transformaciones de la vida social que han generado las tecnologfas
digitales de comunicacién; las nuevas condiciones socio culturales de los padres
y alumnos y sus nuevas exigencias; la inadecuacién de las practicas educativas del
siglo xx que atienden alumnos del siglo xx1 ha propiciado la devaluacién de las y los
docentes haciendo cada vez més dificil la eficacia de los vinculos pedagdgicos. A lo
anterior habria que sumar el efecto de un enfoque productivista de la educacién que
estd mermando las posibilidades de constitucién de sujetos capaces de involucrarse
en los asuntos colectivos, de tomar la palabra y actuar en nombre de un nosotros.

Son estas apenas unas pinceladas que delinean el marco de los desafios para la
formacién del ciudadano del siglo xx1 que, una vez mds, nos remite a la pregunta
spara qué educar? En este ejercicio reflexivo hemos tomado como referencia los
aportes que Arendt (1997) hace al sentido de una educacién que resista a los
empenos de entenderla como fabricacién, como domesticacién Meirieu (2001).
Es desde ese marco que se hace el reconocimiento de la necesidad de formar para
que el sujeto aprecie y desarrolle su capacidad de habitar entre los otros seres; para
aparecer y decir quién es, pues es desde su aporte que, con los otros individuos,
hace el mundo. Es esta la finalidad dltima de la formacién del ciudadano que, no
nace, como bien enfatiza Arendt (1997) como un ser politico, un aristotélico zoon
politikon. No hay, afade, una esencia de la politica pues ésta nace en el enzre las
personas, en el reconocimiento de nuestra interdependencia en tanto que, si nos
dispersamos, si nos enfrentamos, si nos dividimos, terminaremos pereciendo. El
ser humano depende para su existencia de otros individuos y por eso su cuidado
compete a todos. Es sobre esa base que se sostiene el sentido de la convivencia, de
la democracia y de la educacién del juicio politico.

Una vez asumida esta necesaria interdependencia hay que asumir también,
junto con Arendt (1997) que los seres humanos existen s6lo como pluralidad y
en la pluralidad. Por eso el mundo se percibe desde las distintas posiciones que
cada uno ocupa en él. De ahi que el mundo sea aquello que estd entre nosotros;
como lo que nos une y nos separa y de ahi entonces la necesidad de educar para
dar lugar al inevitable conflicto de surge de la pluralidad. De hecho, la educacién
entendida como domesticacién supone la negacién del conflicto como posibili-
dad de encuentro para crear lo nuevo.
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Es preciso educar para asumir que el conflicto social nos concierne y de no ha-
cerlo, nos seguird acechando. Politizar es hacer consciente el inevitable conflicto
entre intereses individuales y grupales; entre el individuo y el resto de la comuni-
dad. Es en el marco de este reconocimiento que hace falta formar a un sujeto con
capacidad de juicio y accién. Este sujeto que construye el mundo entre los otros
individuos. Es esta la premisa donde pretendemos apuntalar las reflexiones sobre
la necesidad de innovar la formacién docente de cara al desafio de educar para el
ejercicio pleno de la ciudadania. Es este el propdsito del presente trabajo.

¢Para qué innovar la formacién docente?

En el siglo xx1, en el campo de la educacién (comig, 2013 y 2015), la convo-
catoria a la innovacién se ha convertido en un lugar comdn, aunque las més de
las veces poco o nada se dice de los argumentos y sentidos de los cambios a los
cudles se convoca. Se da por supuesta la necesidad de innovar en todos los tépicos
de la educacién y quizds por ello, poco se exponen los elementos explicitos que
anteceden a la innovacidn, los c6mo, los por qué y los para qué de la innovacién
en la formacién de docentes. Esto sucede de manera especial en el campo de la
formacién para el ejercicio pleno de la ciudadania tanto en escenarios y ambien-
tes educativos escolares como extra-escolares. La necesidad de innovar es una ca-
racteristica a la cual se convoca, tanto en los programas ocupados en la formacién
para la ciudadania plena, como en la formacién de docentes para su realizacion.
Estas convocatorias se reactivan periédicamente a partir de la ola de reformas
que, desde la educacién inicial hasta el posgrado, se han vivido en nuestros paises
durante todo lo que va el siglo xx1 incluyendo la tltima reforma en México (sEp,
2017). Estas convocatorias han sido parte de las lineas de reflexién al interior
del seminario permanente de investigacion, denominado “Ciudadania: Espacios
formativos e inclusién social” que ha contado con el auspicio del Instituto de
Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién de la Universidad Nacional
Auténoma de México y del cual somos integrantes. Desde este espacio, nos he-
mos propuesto en los afios recientes recorrer desde diferentes enfoques y aporta-
ciones de las mds diversas disciplinas posibles respuestas a interrogantes como: ;la
escuela de hoy, puede hacerse cargo de la formacién ciudadana? ;Qué proyecto
y caracteristicas tendria una buena escuela en el siglo xx1, en especial para la que
se hiciera cargo de una formacién ciudadana plena? ;Cémo serfan sus docentes
y cdmo se tendrian que formar para sostener y desarrollar tal proyecto?, entre
muchas otras. En el recorrido para intentar posibles respuestas, han emergido
la reflexidon y elementos en torno a los sentidos de la convocatoria a innovar, la
localizacién de algunos de los contenidos y practicas de cara a la necesidad de
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innovar la formacién docente para el ejercicio pleno de ciudadania (Castro, Ro-
driguez y Smith, 2014).

A lo largo del seminario se ha detectado como una emergencia la necesidad de
innovar la experiencia educativa y con ello la formacién docente a fin de propiciar
el desarrollo de escenarios y ambientes educativos para el ejercicio de una ciuda-
dania plena. Es contundente el hecho de un quiebre en el relato de la modernidad
en el siglo xx1, de la emergencia de relatos de la posmodernidad y muy especial-
mente, la emergencia de un nuevo sujeto cuya subjetividad ha sido colonizada
y ha dado lugar a un ciudadano que, ya sin metarelatos, ha quedado reducido a
mero sujeto de consumo (Alemdn, 2014).

La intensificacién del desarrollo de las nuevas tecnologias, la digitalizacién
y la virtualizacién de las experiencias de vida ha marcado cambios profundos en
la relacién de los sujetos consigo mismos, con los demds y con su entorno; ha
intensificado las experiencias de vida des-territorializadas y des-temporalizadas.
Por ello el ejercicio de la ciudadania plena se ve seriamente cuestionado, desde
miradas como la de Castells (2009) que se pregunta sobre la posibilidad de una
ciudadania global o como la de Monedero (2013) que se hace preguntas en torno
a nuevas emergencias y configuraciones de ejercicio de lo ciudadano. Lo anterior
parece contradecirse con la pérdida de prestigio de la actividad politica (Avalos,
2015) que ha quedado reducida a un asunto de expertos y funcionarios escindi-
dos de las comunidades representadas. Este quiebre de la democracia en nuestras
sociedades, hace necesario repensar lo publico en tanto que desde la 6ptica del
neoliberalismo, la batalla es por su reduccién con sus consecuentes implicaciones
para las sociedades de la informacién y el conocimiento.

Todo este caudal de cambios y cascada de impactos en la esfera publico nos
exige ir mucho mds alld del cambio en los contenidos curriculares. Requerimos de
herramientas tedrico-conceptuales, procedimentales y metodolédgicas que abran
posibilidades no solo para innovar la formacién, sino sobre todo para innovar la
préctica educativa.

Desafios y posibles lineas para pensar la formacién docente
Inscrito en procesos de informatizacién de la educacién, el docente y sus lecciones
van perdiendo la exclusiva (Ferndndez, 2016), pero ni la informdtica ni las redes
sustituirdn a la escuela en su funcién de custodia y como escenario de sociabilidad
entre pares.

Pese a la banalizacién que injustamente se ha hecho del oficio docente, sobre
los hombros del maestro seguird recayendo la tarea de crear condiciones/disposi-
tivos/disposiciones que provoquen el deseo de saber y para ello el propio docente
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requiere de ideales que le permitan restaurar el sentido del trabajo escolar (Me-
rieu, 2001).

Para resistir a los enfoques educativos que ponen en el centro el crecimiento
econdmico sostenido en la competitividad de los individuos como la méxima
prioridad, hace falta formar docentes habilitados para desarrollar las potenciali-
dades de sujeto de la agencia entendida ésta como la capacidad de influir sobre
las circunstancias de la propia vida, formular el significado del bien comin y
hacer que las instituciones sociales cumplan con ese significado” (Bauman 2002,
citado por Yurén, 2013: 10). Tal propdsito no se resolverd solamente por la via
del siempre insuficiente disefio curricular. Hacen falta procesos de transforma-
cién mds profundos si es que ain hemos de apostar por una educacién capaz de
desarrollar este juicio politico que oriente la accién acompanada de la palabra que
confiera sentido y durabilidad al mundo y para decir nuestra responsabilidad ante
él (Arendt, 1997, citando a Denneny, 1979).

Queda asi marcado como un desafio que apunta a recuperar la escuela como
el lugar que permita poner en entredicho al sujeto privatizado. Para ello hard falta
rearmar el imaginario docente, su identidad de otra manera, una que implica
un trabajo del propio docente sobre si mismo pues entendemos a la formacién
como el proceso por el cual el sujeto se apropia de la cultura para emprender el
esfuerzo de superarla, negindola, de modo que partiendo de si mismo, pueda
renacer siendo otro. Sostenemos junto con Kaés ez al. (1978) y Ferry (1990) que
la formacién se encuentra mds alld de la mera adquisicién de conocimientos pues
se trata principalmente de la movilizacién de afectos, deseos, fantasias y vinculos.

Como ya se ha mencionado, insistir sélo en aumentar o disminuir o cambiar
de orden contenidos, es por demds insuficiente para hablar de innovacién. Hace
falta pensar que si el aula y la escuela son escenarios o ecosistemas para aprender
es posible favorecer que en ellos se convoque a realizacién de experiencias de vida
dentro y fuera del aula, que pongan al centro de las experiencias educativas la ela-
boracién de un juicio politico de los acontecimientos tanto que los ocupan como
de todos los que convocan a resolver dilemas de la vida, plantearse problemas o
casos que exigen la dimensién politica.

Es imposible seguir sosteniendo la formacién del ciudadano: “exclusivamente
en la moralidad de los sujetos sin atender a la ausencia de las condiciones del
ejercicio ciudadano” (Castro, Rodriguez y Smith, 2014: 18). Por ello, estamos
llamando la atencién sobre la orientacién en la construccién de significados en el
aula y escuela, que puedan ser un escenario que promueva: la revalorizacién del
pensamiento para la accién y no sélo para procesar la informacion; la pluralidad
de opciones de lectura y accién en una realidad y contexto situado y no sélo una
versién moral de los acontecimientos.

C ¥ » I



Se trata entonces de recuperar la dimensién politica de todo acto humano para
dialogar, desde el lugar de lo ciudadano, que siempre es una convergencia plural.
Desde esta repolitizacién se renuncia a la idea de la stiper especializacién que
erroneamente se ha supuesto del pensar lo politico y la accién ciudadana. Como
si s6lo a los representantes les compitiera o fueran los Gnicos en posibilidad de
analizar, proponer, evaluar, considerar, objetar respecto a la dimensién politica.
Esto no es un asunto exclusivo de los “expertos” (Alemdn, 2014). En ese sentido
asumimos que el desarrollo del juicio politico es posible a partir de una respon-
sabilidad que queda vertebrada por tres elementos: “Declarar la presencia de lo
que estd presente, declarase uno mismo... y declarar un nexo entre si y lo que estd
presente” (Arendt 1997: 27).

Bajo estas coordenadas se esbozan, de entrada, tres lineas de trabajo que de
uno o de otro modo han sido soslayadas en la mayoria de las practicas edu-
cativas: “El pensamiento critico, la dimensidn socioafectiva y la memoria con
sentido ético-politico. Las tres han de operar de manera simultdnea si es que
pretendemos que, tanto los docentes como sus estudiantes sean capaces hacerse
cargo del otro como otro y mds alld de si mismo” (Patifio, 2011: 66). Claro estd
que estas lineas han estado presentes desde las diversas pedagogias criticas del
siglo xx, en muchas de las pricticas de educacién comunitaria alternativa y hasta
en ciertas pricticas de algunos movimientos sociales de los ultimos anos (Fer-
niandez, 2014 y 2015), pero hace falta hacerlas explicitas, darles lugar en todos
los dmbitos formativos, en el disefo los ambientes de aprendizaje, en la gestién
educativa, en las formas de interaccién pedagdgica y en el trabajo transversal de
los contenidos.

Por nuestros recorridos previos sabemos que no hay rutas cortas ni recetas para
la innovacién. Los docentes ya han sido convocados por modelos, précticas y
teorias, en diferentes momentos de su hacer educativo, por ello es que queremos
con ellos insistir y dialogar en torno a estas posibles lineas de convocatoria a la
produccién de innovacién de las précticas de formacion de docentes.

El desarrollo del juicio politico demanda el ejercicio

del pensamiento critico

Recuperamos la idea de que la politica “siempre ha tenido que ver con la aclara-
cién y la disipacién de los prejuicios” (Arendt, 1997: 52). De ahi la ineludible
necesidad de crear condiciones para el desarrollo de un pensamiento critico que
lejos de propiciar antagonismos permita gestar escenarios para la constitucién
de subjetividades auténomas. Esto supone abrir los espacios para que el estu-
diantado pueda desarrollar su propia capacidad para pensar de si, de los demds
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y de entorno, cuando lo que estd en el aire es el bien comtn, mds alld del simple
debate retérico de elementos. Ello es posible si se piensa en la construccién y
solucién de problemas en el aula, con la diversidad que implica entre diferentes.
El desafio estd entonces en sostener un encuadre de subjetividad que propicie
que cada sujeto interlocutor asuma “la responsabilidad propia, reconstruya sus
argumentos Y, tal vez, hasta descubra que hay premisas compartidas con el otro
ser “politico” que resulta humanizado al ser reconocido como un ser racional”

(Ferndndez, 2018: 17).

La dimensidn socioafectiva de la educacién

En articulacién con la repolitizacion de la vida desde el desarrollo del pensamien-
to critico para la construccién de la capacidad de juicio politico, hace falta reco-
nocer la necesidad de “construir fuentes de emocién colectiva, porque la emocién
es la fuente de las acciones humanas, y no la razén, que usamos s6lo para regular
las acciones. Lo que no nos emociona no nos apasiona ni nos compromete” (Sil-
va, 2011: 90).

Hoy las pedagogias de la crueldad bombardean la vida cotidiana de la mayoria
de los ciudadanos con el sufrimiento del otro ser para hacer de la muerte un es-
pecticulo. Basta decir que, en los tltimos afios de la vida nacional, todos los dias
nos despertamos y nos dormimos con noticieros del terror.

La pedagogia de la crueldad no es mds que el acostumbramiento al dolor, a que el
mundo es cruel, la compasién no tiene por qué ser parte del paisaje. La televisién
antes no mostraba las formas de crueldad que se ven hoy a las tres de la tarde en las
pantallas. Antes se contaba que habia una muerte, hoy se muestra el morir, la safa,
se muestran aspectos que antes no eran visibles. Todo eso es parte de la politica del

acostumbramiento a la muerte (Segato en Toso, 2016: 16).

Por ello, hace falta pensar una contrapedagogia de la crueldad que se haga
cargo de la formacién de sujetos que puedan desarrollar juicios politicos, desde el
pensamiento critico a partir del reconocimiento de emociones que se hagan cargo
de la urgencia de regenerar sensibilidades mds humanizadas.

El sentido ético-politico de la memoria

La manera occidentalizada de dar su versién de la politica, nos reitera Arendt
(1997), es no dar cuenta de la pluralidad de lo humano, del conflicto y tampoco
de la necesidad de reconocer diferentes versiones del mundo. Si podemos recupe-
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rar la pluralidad como condicién de vida y del ejercicio pleno de la ciudadania, la
subjetividad devendrd en mds humana en tanto que para orientar la propia vida
el sujeto, ademds de decidir cémo debe ser, es capaz también de dar “...cuenta
de la vida del otro, cuando responde del otro, de su sufrimiento y de su muerte”
(Levinas citado por Bdrcena y Melich, 2000: 142). Para ello se requieren produc-
ciones de sentido y significado de la accién en dialogo, en el reconocimiento y en
la posibilidad de construccién de nuevas versiones que amplien, profundicen, y
a veces replanteen, los sentidos de la accién ciudadana. Ello es posible en el ejer-
cicio y produccién de la memoria, por ello, la escuela y las aulas, son escenarios
y ambientes donde el ejercicio de construccién de memorias es el ejercicio de
construccién de ciudadanias.

Para superar la dicotomia sujeto individual-sujeto social, hace falta recuperar la di-
mensién de subjetividad constituida a partir de la nocién de historicidad, es decir,
del sujeto afectado por la historia, en el reconocimiento de su condicién temporal,
no sélo de su vida personal sino como integrante de la especie (Ferndndez, 2018:

19).

La historia nos recuerda Benjamin (citado por Lowy, 2002), la escriben los
que ganan, por eso, a fin de recuperar la memoria de los grandes derrotados,
hay que leerla a contrapelo. Hacer que las victimas ocupen su lugar como criterio
de interpretacién de la historia pues sus derechos siguen vigentes. Este tltimo es
un desafio ain pendiente en los procesos de formacién de los docentes que nece-
sitan ser habilitados para poder generar nuevas sensibilidades ancladas en nuevas
solidaridades de modo que “podamos prestar mds atencidn al presente, a fin de
evitar, para el futuro, la normalizacién de la ceguera moral (Ferndndez, 2018: 19).

Conclusiones

A lo largo del seminario “Ciudadania e Inclusién Social” hemos ido recorriendo
distintos planos implicados en la construccion de la ciudadania en México. Aqui
compartimos, de manera muy breve, apenas unas lineas de este abordaje que pre-
tende situar, tanto los desafios para la prictica educativa, como algunas posibles
lineas para pensar el sentido de las innovaciones a la formacién docente.

El lugar de la escuela y, por ende, del docente se ha visto profundamente tras-
tocado por los cambios tecnoldgicos, sociales, econémicos y culturales de los dl-
timos afos. A lo largo de este cambio de época hemos asistido a la emergencia
de nuevas formas de subjetivacién que ponen en tension los rasgos que antafo
caracterizaban los vinculos pedagédgicos. Los desafios planteados hoy a la prictica
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educativa abren nuevos espacios de oportunidad para el debate y el replantea-
miento de la formacién docente. En especial si no se renuncia a la aspiracién
de que la educacién pueda ser un instrumento central para la construccién de
una ciudadania radical que requiere de sujetos con capacidad de juicio politico.
Ello demanda asumir la condicién de interdependencia y de pluralidad en la que
existimos. De ahi que haya que preparar a los sujetos para el reconocimiento y la
gestién del conflicto de cara a la necesidad de propiciar, desde nuevas experiencias
educativas, el desarrollo del pensamiento critico a través de marcos de intersubje-
tividad que den lugar a la dimensién socio emocional y al fortalecimiento de una
conciencia histérica con sentido ético politico.
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DOCENCIA EN LINEA COMO PRACTICA DIVERSIFICADA
Y CARTOGRAFfA PEDAGOGICA: HACIA EL RECONOCIMIENTO
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Presentacion

El presente trabajo pretende caracterizar a la docencia en linea como una docen-
cia diversificada, tanto en lo individual como en su ejercicio multidisciplinario,
caracteristico de los escenarios virtuales. Asimismo, se presenta como un ejercicio
de cartografia en tanto que propone rutas de aprendizaje desde el disefio forma-
tivo y la curaduria, entendidos también como précticas docentes. Por tltimo, se
argumenta que la docencia en linea es una prictica social. Se sostiene que debe
analizarse como prictica social y producto de la experiencia vivida por los sujetos
que la ejercen.

La docencia en los nuevos escenarios
En la nombrada Sociedad de la informacién o Sociedad del conocimiento,
las necesidades de formacién de las personas en los diferentes momentos de
vida, la generacién de conocimientos a través de diversas instituciones y los
servicios educativos que se conforman derivado de ello, dan cabida a nuevos
escenarios educativos, en los cuales, los elementos que les constituyen recla-
man andlisis especificos.

Entre dichos escenarios ocupan un lugar cada vez mds visible los ambientes
virtuales de aprendizaje, que con sus propias particularidades y procesos que fa-
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vorecen el aprendizaje, comprometen determinadas précticas de ensenanza que se
evidencian en el disefio, acompanamiento académico y medios tecnoldgicos y de
comunicacion presentes en la modalidad en linea.

En la modalidad en linea convergen el quehacer de diferentes profesionales
de la educacién en linea que intervienen mediante la realizacién conjunta de
acciones sistemdticas y fundamentadas, cuya finalidad es propiciar el aprendi-
zaje de los otros, tan diversos en cuanto a sus origenes, intereses, experiencias, y
contextos. Esto nos lleva a concebir la docencia en linea como un proceso multi-
disciplinario y sistemdtico que requiere centrarse en el otro, en aquel o aquella
que se forma. Y que posee ademds caracteristicas que vale la pena identificar para,
mediante un ejercicio analitico y de investigacion, dar pie al disefio de procesos
de formacion y profesionalizacién que demanda la modalidad.

En esta perspectiva, la docencia en linea puede concebirse como funcién poli-
valente en el espacio virtual donde tienen lugar los procesos de ensenanza y apren-
dizaje; una practica diversificada, en tanto que no se centra en un sujeto o figura
tunica dentro de ese espacio y los sujetos que interactian; y un proceso identitario
que se enfrenta a la experiencia escolarizada de los sujetos ante la docencia, vivida
hasta el momento por la mayoria de quienes realizan la funcién docente en esta

modalidad.

El quehacer docente en la educacién en linea

La docencia, en tanto préctica social, necesita adaptarse a los contextos educa-
tivos, institucionales, socioculturales e histéricos en que tiene lugar y, por su-
puesto, en relacidn con los perfiles, caracteristicas y necesidades de los sujetos en
formacién. Se aprecia de este modo, como ineludible, la transformacién de la
concepcién de docencia, tanto en el medio social como para quien la desarrolla.

Ha de trasladarse de una concepcién del docente como un profesional definido
por la capacidad para transmitir conocimientos y evaluar resultados, a un profesio-
nal capaz de diagnosticar las situaciones y las personas; disefar ad hoc y preparar
materiales; disefiar actividades, experiencias y proyectos de aprendizaje; configurar
y disefiar los contextos de aprendizaje; evaluar procesos y tutorizar el desarrollo

global de los individuos y de los grupos (Pérez, 2012: 245).

Esta redefinicién de la docencia que muestra Pérez no se aprecia alejada del
quehacer necesario del ejercicio docente en la educacién en linea, ya que dicho
ejercicio requiere:

 \
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a) transmitir conocimientos y evaluar resultados en espacios virtuales, apoyado
de materiales y estrategias disefiadas especificamente para la modalidad;

b) tomar en consideracién las situaciones y los perfiles de las personas que va a
formar;

c) disehar ad hoc y preparar materiales elaborados con los elementos que la mo-
dalidad requiere, en los cuales incluye actividades, experiencias y proyectos de
aprendizaje, entre otros;

d) en la conjuncién de materiales, estrategias y procesos de comunicacién, confi-
gurar y disefar los contextos de aprendizaje, crear ambientes de aprendizaje;

e) y no se puede excluir la tutoria de desarrollo global de los individuos y de los
grupos, ya que su papel de mediacién y acompafiamiento es fundamental dado
el sentido de la modalidad.

Y todo esto también nos lleva también a preguntarnos ses la docencia en linea
tarea de un individuo o se trata de una prictica multidisciplinaria y diversa? ;La
docencia en linea es un ejercicio cartografico encaminado a elaborar rutas de
aprendizaje para sujetos diversos? ;Cémo se aprende a ser docente en linea?

En la educacién en linea, la prictica docente es una prictica diversificada en
dos grandes lineas. La primera tiene lugar en la tarea de asesoria académica y
acompafiamiento tutoral que el estudiante de la modalidad requiere, orientada a
la construccién de conocimiento y desarrollo de habilidades. La segunda, enten-
dida como apoyo motivacional y orientador ante una circunstancia de soledad en
el estudio, ciertamente, pero que no debe derivar en desolacion.

Asi pues, el docente en linea ensefia y acompana al sujeto que aprende median-
te procesos de interaccién llevadas a cabo en el espacio virtual donde tiene lugar
el encuentro educativo.

Por otro lado, la segunda linea se encuentra en la elaboracién del disefio forma-
tivo mediante el cual no solamente se ofrecen contenidos y actividades, a manera
de libro de texto, como ha sucedido en diferentes modelos de educacién en linea,
especialmente en sus inicios, sino que, sobre todo se trazan caminos diversos
para el logro del aprendizaje del otro, para lo cual recurre a lenguajes, medios y
espacios diversos.

En ambos casos, se trata de tareas orientadas hacia la realizacién de accio-
nes que se encaminan a promover el aprendizaje de los otros, conllevan saberes,
haceres y experiencias profesionales, que adquieren caracteristicas vinculadas al
entorno virtual y el contexto institucional en que se realizan.

Dorsfman (2012) reconoce cinco dimensiones de la docencia en linea que
pueden ayudarnos a plantear el cardcter diversificado del que aqui se habla:
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a) Dimensién académica-disciplinar, que tiene que ver con el conocimiento o
saber del docente sobre aquello que ensefia. Siguiendo a Dorsfman, ésta resulta
una tarea inabarcable en la medida en que, a partir del tremendo ciimulo de
informacién que encontramos en Internet, su conocimiento puede ser com-
partido con los estudiantes. Sin embargo, esa informacién que se puede encon-
trar en la red posee una credibilidad voldtil, que dependerd de las fuentes, los
tratamientos, los discursos mediante los cuales es comunicada. Esto hace que
el saber del docente en materia disciplinar no se reduzca a conocer la materia,
sino las fuentes de informacién sobre la misma que sean mds pertinentes y
confiables.

Nos parece que esta actuaciéon docente en el disefio formativo va atin mds
alld. Implica la tarea de moverse en el espacio virtual estableciendo conexio-
nes entre objetos digitales o digitalizados, entendidos como artefactos (Cole,
1999) que ofrezcan posibilidades para la formacién de los otros. Asimismo,
senala el autor, la produccién del saber académico se transforma con el desa-
rrollo de habilidades como el trabajo en equipo, el uso de bibliotecas digitales
y bases de datos, la participacién en comunidades online y el conocimiento y
uso de los recursos digitales propios de cada disciplina. La docencia en linea
requiere entonces de aquellos procesos de seleccién y tratamiento de informa-
cién digital, que conocemos como curaduria de contenidos. De este modo,
de una parte, el docente como individuo, requiere ampliar sus funciones y
habilidades; y de otra parte, como tarea multidisciplinaria, la docencia requiere
ejercerse también por un equipo seleccionador de materiales digitales, cuya
gufa, en ambos casos, es el aprendizaje del otro.

b) Dimensién técnico-pedagdgica, referida al “saber ensenar”. En el proceso de
formacién de los otros en educacién en linea, no sélo se incorporan recursos
tecnolégicos, sino que

el docente deberd reconstruir un lenguaje comun con el entorno cultural y social
del cual participan sus alumnos, incluso en redes sociales, manejar e incorporar
nuevos cédigos culturales, aceptar que el espacio compartido excede los tiempos
rigidos de la institucién escolar y orientar de esta manera sus pricticas profesionales

(Dorsfman, 2012).

Asimismo, se transforman “las reglas del juego”, en el sentido de que se
requiere un movimiento en las relaciones de poder y saber, pues la docencia
en linea requiere establecer estrategias de ensefianza de mayor participacién,
independencia y colaboracién de los estudiantes. Nuevamente encontramos
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c)

que, en este caso, el docente como individuo ve transformado su papel; y
la docencia como quehacer multidisciplinar requiere de la participacién de
un equipo en colaboracién permanente y colegiada como sostén del discurso
docente que se expresa en el trazado de caminos y posibilidades para el apren-
dizaje del otro.

Dimensién critico-social y comunitaria en donde la ensefianza se ubica como
una mirada critica y de intervencién en la comunidad, tratdindose en el caso de
la educacién en linea de una comunidad real, pero también de una comunidad
virtual, que implican pricticas socioculturales diferentes, necesarias de cono-
cer, aprovechar e intervenir para, entre otras cosas, cuestionarse las posibilida-
des de estrechar la brecha digital y plantear la ciudadania mundial.

d) Dimensién personal-reflexiva, la cual implica la reflexién sobre la propia prac-
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tica, misma que deberd observarse en el plano presencial y en el virtual, como
individuo y como equipo multidisciplinario. Es una invitacién a mantener una
mirada constante, critica y colaborativa sobre el propio quehacer.

Dimensién digital, que Dorsfman enuncia como las posibilidades que tiene el
docente (y la docencia) dados los recursos y pricticas de un entorno virtual,
tales como:

Apropiarse de entornos digitales

Construir nuevos espacios de trabajo y cooperacién

Liderar comunidades

Publicar ideas y contenidos privados, semipublicos y ptblicos
Producir sus propios contenidos y expandirlos

Asi pues, la docencia en linea es una y es diversa. Instaura procesos de interac-

cién con los estudiantes, desarrollo y curadurfa de recursos didécticos, demanda

el uso de multiples lenguajes como base de su proceso pedagégico comunicacio-

nal y se constituye en una mediacién.

El docente en linea es un docente y no simplemente un animador o monitor en ese
proceso, y mucho menos un repasador de paquetes instructivos. Este profesional,
como mediador pedagdgico del proceso de ensefianza y de aprendizaje, es aquel
que también asume la docencia y, por lo tanto, debe tener plenas condiciones de
mediar contenidos e intervenir en el aprendizaje (Bruno y Lemgruber, 2010, citado
por Vallin, 2014: 115).
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Es importante resaltar que la intervencién del docente en linea es una media-
cién pedagdgica. Se trata de “un agente activo en el desarrollo curricular, un mo-
delador de los contenidos que se imparten y de los cédigos que estructuran esos
contenidos, condicionando con ello toda la gama de aprendizajes de los alumnos”
(Gimeno, 1995: 197). El mediador, por tanto, favorece el aprendizaje, estimula el
desarrollo de potencialidades y corrige funciones cognitivas deficientes; mueve, en
términos vigotskianos, al sujeto que aprende en su zona de desarrollo potencial.

Docencia en linea como ejercicio de cartografia formativa

Los mapas se han hecho para andar, para llegar a buen puerto, para hacer un re-
corrido que nos lleve a ese lugar. Cuando hablamos de la docencia en linea como
ejercicio de cartografia nos referimos a la tarea necesaria de planificar, disefar y
desarrollar rutas de aprendizaje, en un escenario que se aprecie certero, con mo-
mentos de acompafamiento, momentos de trabajo independiente y momentos
de colaboracién.

A decir de Canales (2014: 6), desde la pedagogia virtual que

prevé que una situacién educativa en internet no implica Gnicamente el cambio de
un material educativo por otro, sino que su objetivo es comprender que internet
representa una oportunidad para el desarrollo social y cultural y que, visto como un
ambiente educativo, ofrece oportunidades diversas de aprendizaje en comparacién
con la forma presencial en que se estd acostumbrado aprender en el salén de clases
[...] No aprecia a las Tic como hardware y software, sino més bien busca construir
componentes simbdlicos, como escenarios educativos, con los que se puedan repre-

sentar oportunidades de aprendizaje en un entorno web.

El escenario de la educacién en linea no se contiene en un solo espacio, sino
que abre y deriva diferentes caminos para propiciar el aprendizaje, y eso hace de
la docencia en linea “un espacio creativo (en Levy, 1999), como algo que genera
situaciones distintas que hasta ahora no existian [...] sobre todo el potencial co-
municativo, la interaccién. La virtualidad establece una nueva forma de relacién
entre el uso de las coordenadas de espacio y de tiempo” (Duart, 2008 citado por
Martinez, Cecenas y Ontiveros, 2014: 8).

No se trata, pues, de pensar la docencia que se ejerce en el disefio formativo
como una tarea de representacion fiel del mundo o traduccién del conocimiento
escolarizado y libresco a lenguajes varios, sino mds bien tener presente que “el cri-
terio para el conocimiento no debe ser una duplicacién exacta del mundo, sino la
capacidad de salir adelante con las mejores ayudas que podamos conseguir” (Pe-
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ters, 2014: 328). Es a través de este ejercicio docente que esas ayudas se enuncian
en la ruta que traza el diseno formativo como una forma de docencia.

El disefio formativo, visto como una préctica pedagdgico-cartogrifica de tra-
zado de rutas mediante las cuales se planea la articulacidn de espacios de interac-
cién virtual y estrategias pedagdgicas, las especificidades del soporte tecnolégico
en que se presentard y los elementos de interfaz para que el usuario se relaciones
con ellos. Se crean las condiciones para habitar un espacio educativo virtual.
“Habitar un espacio, generar un ambiente requiere: colocar objetos, visualizar
los espacios, imaginar los movimientos e interacciones de las personas en él”
(Chan, 2004: 4).

Asi pues, el diseno formativo debiera ser una suerte de docencia desarrollada
por un equipo multidisciplinario, cuyo propdsito comun seria crear las mejores
condiciones para que los otros aprendan, a través de la integracién de procesos
did4cticos y comunicacionales Esto fortalece como propuesta que quienes desa-
rrollan procesos de diseno formativo se apropien de su actividad como un proceso
docente, enriqueciendo con ello la nocién y desarrollo de la ensefanza en estas
modalidades.

La multiplicidad de acciones y mediaciones realizadas en la prictica de la do-
cencia en linea dan lugar a una docencia diversificada y flexible que se adecue a
las necesidades de la diversidad de sujetos en formacién, de los espacios de inte-
raccién y de las intencionalidades formativas. Ello exige que el proceso de disefio
formativo anticipe de modo coherente y fundamentado rutas de aprendizaje a
ofrecer al estudiante.

Esto sin duda impone la necesidad de favorecer proceso de formacién docente
enfocados a la construccién de herramientas para su ejercicio diversificado, al
tiempo que promueve la investigacién sobre los procesos de construccién identi-
taria y de construccién de saberes del docente en linea, bajo enfoques cualitativos.

Docencia en linea como préctica y experiencia vivida

Sin duda, las transformaciones educativas se ven marcados por los contextos cul-
turales, de modo que en el marco de la sociedad actual “la fuerza del cambio edu-
cativo se viene impulsando por procesos culturales de uso tecnoldgico que estin
modificando précticas sociales” (Chan, 2012: 356).

La docencia en linea es un proceso social en donde la interaccién entre sujetos
se establece a través de maltiples lenguajes y sus narrativas; implica el necesario
desarrollo de las habilidades comunicacionales, que van desde aquellas relacio-
nadas con la expresion verbal, sea a través de la escritura o mediante la oralidad,
los lenguajes audiovisuales, icénicos y las narrativas multimedia que les integran.
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Las capacidades de representar objetos y escenarios en la virtualidad, de interpre-
tar mensajes y significar en comun utilizando lenguajes multiples, de ejercer in-
tenciones comunicativas con dominio de las herramientas expresivas propias de la
virtualidad, rebasan el tipo de competencias de administracidn e interaccién que
se han promovido para el manejo de plataformas tecnoldgicas para la educacién.
En la medida que se modifiquen las plataformas y arriben usuarios con capacida-
des expresivas cada vez mds desarrolladas, las practicas educativas probablemente
se centren en estas competencias esencialmente comunicativas, haciendo reali-

dad la plena inclusién paradigmadtica de la comunicacién en la educacién (Chan,

2010: 79).

A su vez, la docencia en linea es una experiencia vivida por el propio docente,
quien la significa de acuerdo con el contexto sociocultural e institucional en que
se desenvuelve, su trayectoria formativa y profesional y su historia vital.

Se trata de una practica, en la medida en que éstas son una manera constante y
cotidiana de hacer algo que se enmarca en un contexto social, histérico y cultural.
Una prictica, se puede decir, es la “actividad real como tal” (Bourdieu, 2008: 84).

Las practicas tienen un sentido, se realizan por algo, sin que ello quiera decir
que tienen un propdsito consciente, ni condicionan a quienes las realizan a cono-
cer el como realizar las acciones que se han de realizar, ni hay reglas explicitas para
su realizacién. Estdn orquestadas —claramente definidas y organizadas— pero no
existe alguien que las orqueste, genere, ordene (Bourdieu, 2008).

El docente en linea, como actor social en construccidn en el 4mbito educativo,
desarrolla ciertas actividades propias del papel que realiza y del espacio en que
se desenvuelve. Se tratade practicas que refieren a un conjunto de acciones que lleva
a cabo constante y cotidianamente, y que adquieren sentido en un espacio social
determinado y en un momento histérico preciso.

Dos elementos importantes —que no los tinicos— que participan en la confor-
macién de la préctica e identidad del docente en linea, son su experiencia como
docente 'y ante la docencia.

a. Experiencia ante la docencia: En una sociedad escolarizada, los individuos
cuentan entre sus experiencias vividas la de ser “alumno” —cuya contraparte
es la de “ser docente”— que implica formas particulares de vivir la docencia
(docencia como figura autoritaria, paternalista, de acompanamiento, etcéte-
ra). Se construye a partir de la proximidad que se tiene o no a la figura social
del docente (aprendemos a ser docentes a partir de las docencias vividas).
La experiencia ante la docencia configura el imaginario sobre la docencia
misma que se exhibe como modelo de actuacién en la préctica docente; se
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trata de una experiencia que configura en los sujetos significados de lo que es
ensenar, del cémo hacerlo. ;Qué ocurre con ese imaginario cuando la docen-
cia se realiza en linea? Podemos proyectar la posibilidad de que, la docencia
en la educacion en linea se vive como una suerte de conflicto, disyuntiva
o reconfiguracién de la experiencia ante la docencia vivida, ya que implica
procesos, practicas y concepciones vinculadas a espacios que no son del todo
los del mundo escolarizado y presencial, sino las que propicia y configura el
espacio virtual.

b. Experiencia como docente: También se conforma, en el desempeno del do-
cente en linea, una trayectoria como ensefante, tanto en espacios virtuales
como en espacios de presencialidad. Para su construccién entran en juego la
formacién profesional que ya se posee y la formacién docente a que se tiene
acceso; los contextos institucionales de desempeno, que incluyen normativi-
dades, infraestructuras tecnoldgicas y concepciones pedagdgicas; los saberes
construidos y las teorfas implicitas; los espacios para la reflexion y andlisis de
la propia préctica, cuando hay lugar para ello; asi como su quehacer cotidia-
no en la tarea formativa.

La experiencia ante la docencia y la experiencia como docente se articulan y
abonan a la construccién de la identidad del docente en linea, quien desde esa
identidad dirigird su actuacién en los espacios virtuales, mismos que se concretan
en précticas especificas de su docencia diversificada que ya se ha descrito.

Las précticas son productos sociales. Si bien, como plantea Bourdieu, son re-
sultado del habitus, también esas mismas practicas dan cabida a la identidad y
la construccién de saberes colectivos —aterrizados en el quehacer de los propios
individuos, que Wenger (2011) enuncia como comunidades de prictica.

Sila idea de que préctica “connota hacer algo, pero no simplemente hacer algo
en s{ mismo y por si mismo; es hacer algo en un contexto histérico y social que
otorga una estructura y un significado a lo que hacemos” (Wenger, 2011: 71), la
comunidad de prictica es el conjunto de individuos cuya identidad se asocia a
una accién realizada colectivamente, mediante la cual logran “conciliar las exi-
gencias institucionales con la realidad cambiante de situaciones reales” (Wenger,
2011: 70). Asi pues, la actuacién del docente en entornos virtuales institucionales
e institucionalizados, da cabida a la construccién de saberes propios de esa comu-
nidad de ensefantes. Sin embargo, esas comunidades de ensefiantes atin no lo-
gran erigirse como tales, hacerse visibles por si y para sus miembros, llevindonos
a preguntarnos, por un lado, sen qué medida esas comunidades de ensefiantes en
linea pueden evidenciarse a partir del reconocimiento de la especificidad y diver-
sificacién de su quehacer como docentes en linea?
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Conclusiones

Visualizar la docencia en linea como una tarea compleja, en la cual la figura do-
cente se deposita tanto en una actuacién asociada a los espacios de interaccién
y su relacién con los sujetos en formacidn, en el disefio formativo entendido
como docencia diversificada, y en la nocién de la docencia en linea como una
practica social, nos da claves para la formacién de los docentes en la modalidad,
herramientas para comprender y fortalecer la tarea docente en linea, abonar al
planteamiento de problemas de investigacién en torno de la docencia y dar pie al
enriquecimiento biunivoco de modalidades presenciales y mediadas por tecnolo-
gia. Asimismo, valdrd la pena preguntarse, shacia dénde debe caminar la docencia
en linea: a la mayor especializacién de actores docentes o hacia la polivalencia de
quien ensena?; en un ambiente virtual de aprendizaje ;dénde se identifica la do-
cencia?; en el ejercicio docente en linea ;cémo se construye y configura el sujeto
que ensena?

 \
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LOS DOCENTES FRENTE A LA INNOVACION
EN LA EDUCACION MEDIA SUPERIOR:
SITUACION DE UN PLANTEL CETIS EN MEXICO

DELPHINE CHAZOT
Universidad Nacional Auténoma de México

Introduccién

Estando en un mundo globalizado y una sociedad de la informacién y del cono-
cimiento que se caracteriza por el uso generalizado de las nuevas tecnologias de
la informacién y la comunicacién (T1c) en todas las actividades del ser humano,
se vuelve cada vez mds necesario adquirir nuevas competencias a la vez perso-
nales, sociales y profesionales para afrontar los cambios que nos imponen los
avances cientificos. Los cambios estdn presentes en todos los dmbitos, es el caso
en la educacion, donde se le da importancia al hecho de adaptar el proceso de
ensefianza-aprendizaje a la nueva generacién de alumnos llamados los Nativos
Digitales (Prensky, 2001). El papel del docente ha cambiado: antes era el dueno
del conocimiento y tenia que transmitir ese conocimiento a los alumnos, mien-
tras que hoy en dia, se ha vuelto un facilitador y guia del aprendizaje lo que im-
plica que el alumno es mds activo frente a su aprendizaje. Eso genera la necesidad
de usar estrategias, innovar por parte del docente para motivar y orientar mejor a
los alumnos brinddndoles las herramientas que les permitan salir adelante en esta
sociedad, guidndoles en la adquisicién de competencias en cuanto a la bisqueda,
seleccion, el andlisis de la informacién, entre otros aspectos. Pero para innovar,
el docente debe ser consciente de que requiere una formacién permanente, tener
conocimientos acerca de lo que es la innovacién, conocer las herramientas que
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puede usar para crear y usar nuevos recursos y estrategias con el fin de mejorar el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

A partir de eso, vamos a presentar en este articulo la situacién de un grupo de
docentes de la educacién Media Superior del cetis 165 de la Ciudad de México
(México) frente a la innovacién educativa y mds precisamente su representacion
de la innovacién y sus habilidades acerca del uso de tecnologias en su clase.
Siendo un grupo que forma parte de la generacién de los llamados inmigran-
tes digitales (que no nacieron con tecnologias), y una institucién que presenta
ciertos defectos en cuanto a su falta de inversién para fomentar la innovacién
educativa, parece relevante describir esta situacién para el eje de “Formacién e
innovacién”. El objetivo consiste en analizar la situacién de este grupo de do-
centes y ver las soluciones que se pueden dar para fomentar la innovacién por
parte de los docentes de educacién Media Superior de esta institucién. Para eso,
se verd primero el marco teérico de los conceptos que se abordan en este articulo
como la innovacién educativa, la situacién de la educacién Media Superior en
México y la formacién docente. Luego, se describird la situacién de un grupo
de docentes, analizando su actitud frente al tema de la innovacién y del uso de
nuevas tecnologias en la educacidn.

Marco tedrico

En el marco tedrico, se definen los conceptos que se abordan en este estudio como
la innovacién educativa, la Educacién Media Superior en México y la formacién
docente en la Educacién Media Superior.

La innovacién educativa

Para adecuar la educacién a los cambios presentes en la sociedad del conoci-
miento, es necesario incorporar la innovacién y que ésta sea el aspecto central
del nuevo escenario social. De esta forma, se puede lograr la modernizaciéon de
las instituciones que se tienen que adecuar a los nuevos tiempos. Pero ;qué es la
innovacién educativa? Existen numerosas definiciones acerca del concepto
de innovacién educativa y dentro de ellas, se puede referir a Carbonell (2001: 31)
que define la innovacién como “...una serie de intervenciones, decisiones y pro-
cesos, con cierto grado de intencionalidad y sistematizacién que tratan de modi-
ficar actitudes, ideas, culturas, contenidos, modelos y précticas pedagdgicas”. Se
completa esta definicién con la de la uNEsco (2016: 14) en un documento que
presenta la Representacién de la uNesco en Perd sobre herramientas de apoyo
para el trabajo docente en cuanto a la innovacién educativa: “la innovacién no
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es una simple mejora sino una transformacién; una ruptura con los esquemas y
la cultura vigentes en las escuelas”. Dicho de otra manera, la innovacién implica
un cambio que requiere cierta creatividad y motivacién por parte de la persona
que busca innovar. También se precisa que no es un producto sino un proceso
es decir que estd sometido a una evaluacién critica constante. En cuanto a los
factores que tienden a favorecer la innovacién son segin Blase y Blase (1994) el
liderazgo facilitador por parte del directivo de la institucién. Esta forma de lide-
razgo apoya en la construccién de la responsabilidad, el desarrollo de estructuras
para la toma de decisiones, la autonomia, la innovacién y la aceptacién de ries-
gos. De esta forma, permite que los docentes se sientan acompanados frente a la
innovacién. Sin embargo, pueden existir ciertos obsticulos, impedimentos para
emprender el cambio como los factores de tipo personal, conductual y cultural
de las personas, las normativas y prescripciones de las Autoridades Educativas
que condicionan las instituciones educativas. En efecto, un estudio realizado por
Avila e Iglesias (2012) muestra que la actitud del docente hacia la innovacién,
como actor social del proceso de ensefanza-aprendizaje, es imprescindible ya
que, al resistirse al cambio, impide la innovacién. Por lo tanto, es necesario que
el docente adopte una actitud positiva a favor de la innovacién, que se compro-
meta y muestre voluntad para afrontar el cambio, todo eso con el objetivo de
mejorar el proceso de ensenanza-aprendizaje.

La Educacién Media Superior en México

En México, la situacién de la Educacién Media Superior es bastante compleja y
presenta varias dificultades que se van a ver a continuacién por medio de inves-
tigaciones que se han realizado sobre el tema. En efecto, segin la Secretaria de
Educacién Pdblica (sEp), en comparacién a los demds tipos educativos (Edu-
cacién Bdsica y Superior), la Educacién Media Superior es la que presenta mds
problemas en cuanto al abandono escolar por parte de los alumnos entre otros.
La Educacién Media Superior propone una gran variedad de modalidades para la
formacién de los estudiantes como el Bachillerato General, el Tecnolégico y el
Profesional Técnico. El Bachillerato General cuenta con el general, el de dos afos,
el bachillerato abierto y a distancia, el de arte por cooperacién, el Colegio de
Bachilleres entre otros; el Bachillerato Tecnoldgico presenta distintas dreas como
el drea Industrial (ceTI), de Servicios (CETIS y CBTIS), Agropecuario (CBTA), el
del Mar (ceT™MAR) y el forestal (cBTF), y el Bachillerato Profesional Técnico se
conforma por el Centro de Estudios Tecnoldgicos (CeT), el Centro de Estudios
Tecnolégicos industriales y de servicios (cetis), y el Colegio Nacional de Edu-
cacién Profesional Técnica (CONALEP) entre otros mds. En este trabajo, se le da
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particularmente énfasis al Bachillerato Tecnoldgico y el Profesional Técnico, en
especifico al Centro de Estudios Tecnoldgicos industriales y de servicios (CETIS).
Dentro de las dificultades que enfrenta la Educacién Media Superior, se puede
hablar primero de la heterogeneidad presente en el tipo de docentes contratados
en las instituciones y la formacién con la que cuenta cada uno. Efectivamente,
Lozano (2016) menciona en su articulo que la mayoria de los docentes estdn for-
mados de manera disciplinar y no cuentan por lo tanto con el conocimiento sufi-
ciente en cuanto a las herramientas y habilidades diddcticas necesarias para llevar
su préictica docente de la mejor manera. Han adquirido habilidades y competen-
cias para el ejercicio docente a través de la prictica y la experiencia Gnicamente.
Ademis de eso, se observan, en el estudio de Ibarra, Escalante y Fonseca (2014),
disparidades en el tipo de contratacién del personal docente en las instituciones
ya que algunos tienen una plaza de tiempo completo, otros de medio tiempo o
por horas, lo que impacta en la organizacién del trabajo en las escuelas como la
disponibilidad de los docentes para participar en cursos de formacién continua.
Otro problema importante y que puede tener repercusiones en la prictica de la
innovacién educativa es el déficit en materia de infraestructura y el equipamiento
de los planteles de Educacién Media Superior. A pesar de que la sep haya apoyado
varios proyectos a propésito durante el periodo 2013-2015, todavia hay institu-
ciones que padecen problemas en su infraestructura con la falta de material, la fal-
ta de renovacién de las instituciones para fomentar el bienestar del personal y de
los alumnos, de medidas de seguridad de los edificios, y su equipamiento como es
el caso de la conexién a Internet, del material tecnolégico. .. etc. Existen recursos
financieros para mejorar estos aspectos, pero se requieren ain mayores recursos
para poder continuar en atender las necesidades de mejoramiento de los planteles.

Frente a esta situacidn, se establecieron tres reformas importantes por parte
de la sep: la Reforma Integral de la Educacién Media Superior (RiEMS) en 2008,
que promovié la educacién por competencias y la regulacién e integracién de
subsistemas educativos a través del establecimiento del Marco Curricular Comutin
y el Sistema Nacional de Bachillerato; luego apareci6 la Reforma de 2012 que
impulsé la obligatoriedad y universalizacién de la Educacién Media Superior; y
por fin, se establecié la Reforma de 2013 que traté de garantizar una educacién
obligatoria de calidad para los mexicanos. Frente a estas reformas, se puede ver
a través de algunas investigaciones realizadas acerca de docentes de la Educacién
Media Superior en México que las reformas no han aportado todo lo que debie-
ron en las instituciones. La investigacién de Lépez y Tinajero (2009) citada por
Ibarra, Escalante y Fonseca (2014) trata del andlisis del impacto de la prictica
docente de la Reforma Curricular de los Bachilleratos Tecnoldgicos en México
en 2004. Los resultados de las entrevistas a 60 docentes indican que los docentes
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parecen reconocer la necesidad de la reforma educativa, sin embargo, no notaron
contribuciones importantes de la reforma en la formacién de los alumnos y en la
préctica docente. Ademds, se puede ver a través de esta investigacién que algunos
errores ocurridos durante esta reforma se reprodujeron otra vez en la siguiente
reforma educativa (Riems) en 2008.

La formacién docente en la Educacién Media Superior

En cuanto a la formacién docente en la Educacién Media Superior en México,
en el marco de la RIEMs, se cred el Programa de Formacién Docente para la
Educacién Media Superior (PROFORDEMS) que tiene como propdsito orientar las
acciones de formacién y actualizacién de los docentes tanto en lo piblico como
en lo privado, y se compone de una serie de competencias que deben adquirir y
desarrollar los docentes para fomentar las competencias, habilidades y los valores
que pide la Sociedad actual. Al llevar a cabo la formacién propuesta en este pro-
grama, los docentes y directivos pueden llevar a cabo un proceso de Certificacién
Docente del Nivel Medio Superior (CERTIDEMS) que permite validar y acreditar
el desarrollo de competencias docentes. Dentro de las competencias requeridas,
estd presente el tema de la innovacidn educativa a través de las habilidades a llevar
a la préctica los procesos de ensenanza y aprendizaje de manera efectiva, creativa
e innovadora a su contexto institucional. Estas competencias “involucran el uso y
la aplicacién de las TIC como recursos indispensables en la labor docente” (Alva-
rado, Gémez y Garcia, 2013: 16). Pero, para usar los recursos y las herramientas
tecnoldgicas existentes y disponibles de manera adecuada en el aula, es necesario
que los docentes tengan los conocimientos y habilidades previos, lo cual sigue
siendo un problema en varias instituciones donde la formacién docente en TiC es
inexistente o si existe, no se aplica o solamente algunas herramientas por la mayo-
ria de los profesores debido en parte al déficit en materia de equipamiento de los
planteles. A propésito, el estudio de Alvarado, Gémez y Garcia (2013) muestra
que los recursos que mds usan los tres docentes de Educacién Media Superior
en México que fueron observados e interrogados son los elementos multimedia
principalmente por los limites en cuanto al tiempo de preparacién de las clases, a
la falta de equipamiento de la institucién en la que laboran y a su falta de capaci-
tacién para dominar las herramientas tecnolégicas.

En cuanto al programa PROFORDEMS, a pesar de que haya podido parecer efi-
ciente o que lo han dejado ver de esta forma, los resultados son otros por lo que
comenta Lozano (2016). En efecto, los resultados no son significativos ya que
el 50% de los docentes no aplicaron al PROFORDEMS, y de los que hicieron el
proceso de formacién, solamente el 18,8% logré concluir el diplomado y la es-
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pecializacién en competencias docentes, y 3,0% alcanzé la certificacién al nivel
nacional. Estas cifras son muy bajas e indican un fracaso del programa ya que
pocos docentes realmente fueron capacitados. Eso genera disparidades en cuanto
a la formacion de los docentes en los planteles de Educacién Media Superior y a
su desempeno laboral.

Andlisis y reflexién sobre la situacién en un CETIS
Tras la definicién de los distintos conceptos, se verd a continuacidn el andlisis y
la reflexidn acerca de la situacién en un CETIS, con una presentacién primero del
CETIS n°165, el publico que participé en el estudio, la metodologia de la investi-
gacién y los resultados y reflexiones que se pueden hacer.

Presentacién del CETIS n°165

El andlisis y las reflexiones que se hicieron acerca del tema de la innovacién do-
cente en la Educacién Media Superior se centran principalmente en el Centro
de Estudios Tecnoldgicos Industriales y de Servicios (CeT1s) n°165 Gerardo Mu-
rillo Dr. Ad en Tlanepantla de Baz, Estado de México. Es una institucién de
Educacién Media Superior que depende de la Direccién General de Educacién
Tecnoldgica Industrial, que opera con Subsidio Federal. Tiene 28 afios de vida
académica en la regién y su modelo educativo es la imparticién del Bachillerato
Tecnolégico en la Modalidad Escolarizada y Auto planeada en turnos matutinos
como vespertinos. Las carreras que ofrece la institucién son el diseno gréfico di-
gital, los sistemas de impresion y serigrafia y offset, la administracién (en auto
planeado) y la administracién de recursos humanos.

Este plantel cuenta con un total de 98 trabajadores. Por un lado, estdn los
docentes con un total de 52, repartidos de la manera siguiente: 8 docentes de
tiempo completo, 15 de medio tiempo y 29 de asignatura. Por otro lado, estdn los
administrativos con un total de 46. En cuanto a los alumnos, los datos registrados
en el Plan de Mejora Continua para el afio 2017-2018 indican un total de 664
alumnos con 409 para el turno matutino y 255 para el turno vespertino.

La infraestructura del plantel cuenta con un total de 10 aulas diddcticas sin
conexién a Internet y una para caep, dos bafos para discapacitados y dos mé-
dulos sanitarios, tres laboratorios de informdtica con Internet, proyector video y
pantallas, dos talleres de impresion, una biblioteca con sala de lectura, una sala
audiovisual con un proyecto video y una pantalla sin Internet, una cafeteria y
oficinas administrativas que cuentan con una conexion Internet intermitente, y
una oficina de Recursos Humanos.
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El piblico observado y encuestado

La muestra de estudio se conformé por un grupo de 10 adultos (9 docentes y 1
directivo) que tiene entre 40 y 55 afios de edad y que pertenece entonces a la ge-
neracién digital X. Se observé al grupo por medio de cursos de la materia “Educa-
cién y tecnologias de la informacién” que se impartié en el marco del Doctorado
en Pedagogia cursado por el grupo en el Centro Universitario de América (cuam).
Son docentes de la Educacién Media Superior que laboran en planteles CETIS en
México, entre ellos el plantel ceris n°165. El nimero reducido de docentes para
este andlisis se debe a la falta de tiempo necesario para llevar a cabo un estudio
mds complejo acerca del tema de innovacién educativa en la Educacién Media

Superior ya que el curso se impartié los sibados durante los meses de marzo y
abril de 2018.

Metodologia de la investigacién

La metodologfa empleada para analizar y reflexionar acerca del tema de la inno-
vacién educativa en docentes de la Educacién Media Superior en el plantel ceris
n°165 es a la vez de tipo cualitativo y cuantitativo. El andlisis cualitativo se basa
en las observaciones que se hicieron a lo largo de los cursos impartidos para la ma-
teria de “Educacion y tecnologias de la informacién”, principalmente la opinién,
reaccién y actitud del grupo sobre el tema del uso de tecnologfas en la educacion.
Para completar la informacién observada, se realizé un cuestionario sobre la inno-
vacién educativa destinado a los docentes que laboran en el plantel ceris n°165.
El cuestionario se compone de 20 preguntas con escala de tipo Likert y permite
dar a ver la posicién de los docentes frente a la innovacién educativa. También
se realizé una pequefia encuesta compuesta de cuatro preguntas por escrito a la
directora del plantel ceT1s n°165 con el fin de conocer su posicién acerca de la
innovacién educativa como directora del plantel, las soluciones que propone para
mejorar la situacién del plantel.

Presentacién de resultados y reflexiones

Los resultados indican primero que los cursos de la materia “Educacién y tec-
nologias de la informacién” les permiti6 abrir el panorama sobre el concepto de
tecnologia, el uso de nuevas tecnologfas en la educacién y el disefio de escenarios
pedagdgicos innovadores, ademds les quitd de cierta forma el miedo a las tecno-
logias y a usarlas en el aula. Siendo docentes que forman parte de la generacién
digital X, es importante que se actualicen para estar al corriente de los recursos
innovadores que existen y se pueden usar en la educacién. Y a pesar de que al-
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gunos de ellos se ven mds resistentes frente al hecho de seguir aprendiendo de
forma permanente y mostrar mds curiosidad e interés en su trabajo tratando de
aprender por si mismo si no reciben el apoyo necesario que les pudiera brindar
el plantel, otros docentes intentan hacerlo. A propésito, en todos los cursos,
regresé el mismo comentario por parte del grupo que es la necesidad de recibir
capacitacion o formacién docente por parte del plantel para poder innovar y usar
las tecnologias con sus alumnos. La idea se ve reforzada en las respuestas al cues-
tionario donde aparece también el tema de la formacién/capacitacién docente
por el hecho de que sus habilidades en el dominio de las TIC no son suficientes.
Ademds de eso, aparece que el plantel no facilita la posibilidad al docente para
innovar por la falta de infraestructura y equipamiento. En efecto, en los comen-
tarios de los docentes como en sus respuestas al cuestionario, se puede notar este
pensamiento. En particular, aparece que falta dar mantenimiento al plantel para
fomentar el bienestar del personal educativo y los alumnos, también se mencio-
n6 el problema del tamano de la sala de profesores. El plantel tiene un total de
52 docentes y la sala de profesores es pequefia y solamente contiene una mesa
pequena y unas cuatro sillas. Eso genera cierta dificultad para que los docentes
puedan quedarse y preparar su clase en esta sala, y puede representar entonces
un obstdculo para el buen desempefio laboral del docente en el plantel. Por otra
parte, existe un déficit en el equipamiento del plantel en cuanto a la conexién
Internet limitada y lenta. En efecto, se pudo constatar durante la imparticién
de los cursos los dias sabados este problema. Teniendo que dar una clase sobre
tecnologias educativas, la imposibilidad de acceder a Internet fue una limitante
a eso y se redujo al uso de los recursos multimedia con el proyector video y las
presentaciones PowerPoint. El mismo problema se ve reflejado para los docen-
tes todos los dias con sus alumnos ya que las aulas didédcticas no cuentan con
conexi6n a Internet, solamente los 3 laboratorios de informdtica la tienen. Eso
demuestra los limites que tienen los docentes del plantel para innovar en su labor
docente y el uso frecuente que hacen de los recursos multimedia al tenerlo como
tnico medio tecnoldgico. Algunos docentes que han querido usar otro tipo de
medio tecnoldgico en algin momento con sus alumnos han tenido que traer su
propio material como el teléfono mévil y la computadora portitil. De esta for-
ma, han logrado acceder a la conexién Internet por medio de su teléfono mévil
para usar recursos de Internet para sus alumnos.

De manera general, se puede decir que a pesar de que los docentes tengan la
motivacién y el interés por aprender y actualizarse asi que la consciencia de que
la innovacién educativa es necesaria para mejorar el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, les cuesta un poco aceptar que los alumnos sepan més que ellos en cuanto
al uso de tecnologias. Sin embargo, es importante que no solamente esperen a
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que el plantel les brinde una formacién para eso, sino que deben intentar auto
capacitarse por medio de algunos tutoriales y/o cursos en linea como es el caso
de los cursos masivos en linea (Mooc) que estdn accesibles para todos de forma
gratuita, colaborar con los demds docentes para obtener apoyo y asi formar un
equipo mds solidario. Es verdad que no es algo fécil ya que no todos los docentes
son de tiempo completo, pero pueden buscar la manera de organizarse frente a las
disparidades en cuanto a la disponibilidad de cada uno. También el directivo del
plantel puede tratar de fomentar el espiritu de trabajo en equipo con los docentes
para que compartan mds sus experiencias diddcticas con los alumnos, sus expe-
riencias positivas como sus dificultades, organizando a lo mejor reuniones con los
docentes del mismo turno y de la misma 4rea en cuanto a la materia impartida en
el plantel. De hecho, es uno de los proyectos que plantea la directora del plantel
CETIS n°165 en su respuesta a la encuesta diciendo que “lo principal es reforzar
el didlogo académico”. También es necesario que haya mds inversién en recursos
por parte del plantel para favorecer la innovacién educativa, mejorar el proceso de
ensefianza-aprendizaje y de esta forma pretender llegar a obtener una educacién
de calidad. El proyecto de usar la plataforma educativa Moodle que piensa poner
en marcha la directora en el plantel préximamente puede ser una innovacién ya
que no existe ah{ y puede ser un beneficio en caso de ausencia de los alumnos a la
clase y eventualmente, puede generar una solucién posible para los problemas de
abandono escolar, aunque se tendria que hacer un andlisis para poder verificarlo.
Otro proyecto que propone la directora del plantel consiste en mejorar las aulas
educativas con la instalacién de un proyector video e Internet. A propésito, se ha
instalado un sistema de redes con el que se pretende mejorar la conectividad y el
acceso a Internet en todos los espacios educativos, pero por la infraestructura del
plantel, la mejora no es suficiente ya que la conexién a Internet es lenta por lo
tanto sigue limitando su uso por parte de los docentes.

Conclusiones

A modo de conclusion, se puede decir que existe una toma de consciencia por
parte de los docentes en cuanto a la necesidad de innovar para mejorar el proceso
de ensehanza-aprendizaje en la sociedad actual por la presencia de una nueva
generacién de alumnos llamados los Nativos Digitales. Pero a pesar de que la sep
haya impulsado algunas reformas educativas en la Educacién Media Superior, la
situacién sigue siendo problemdtica. En efecto, como se pudo ver con la situa-
cién del ceTIs n° 165, siguen existiendo obstdculos que impiden la innovacién
educativa o mds bien que la limitan, debido al déficit en la infraestructura y el
equipamiento de la institucién, a la falta de capacitacién de los docentes, a la
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falta de inversion y organizacién del presupuesto que se le da a la institucién, y
posiblemente también a la falta de liderazgo por parte del directivo. La actitud
de los docentes hacia la innovacién también puede representar un freno y aun-
que no se les brinda el apoyo necesario para desempefar mejor su labor docente e
innovar por medio de una formacién docente como se deberia, es importante que
no se limiten a esperar algo que no estd presente y que busquen mientras la forma
de actualizarse por si mismo, participando en tutoriales, cursos en linea, colabo-
rando y compartiendo con los demds docentes de la institucién sus experiencias
y problemas. Su participacién en redes docentes también puede ser un apoyo.

El estudio realizado en este articulo no permite llegar a sacar conclusiones en
cuanto a la formacién e innovacién, pero da a ver la situacién y muestra la ne-
cesidad de dar mds importancia a la Educacién Media Superior en México para
pretender llegar a ofrecer una educacién de calidad a los alumnos.

 \
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Resumen

Si consideramos que al presente, una gran parte de la poblacién estd acostum-
brada a aprender lo que quiere, donde quiere, cuando quiere y como quiere,
entonces la educacién continua, los Mooc (Massive Online Open Courses) y los
Nooc (Nano Massive Online Open Courses) cobran un interés especial, porque
ademds de ser una opcién de formacién docente, también pueden ser un soporte
formativo que ayuda a desarrollar ciertas habilidades o conocimientos necesarios
para la capacitacion de profesionales de la educacién. En esta comunicacién pro-
cederemos a definir el autoaprendizaje, la educacién continua o permanente, asi
como el Mooc, el Nooc y daremos un ejemplo de la aplicacidon de estos cursos a
distancia accesibles por internet para la formacién de profesores y profesionales
de la educacién.

Introduccién

Los Mooc surgen en el 2008 como una alternativa al problema de la oferta edu-
cativa. En efecto, existen hoy en dia muchos lugares en donde una gran parte de
la poblacién no puede acceder a las instituciones educativas ya sea porque estd
muy alejada o porque no cuenta con la infraestructura minima necesaria para
recibir educacién. Los MooC son cursos masivos abiertos y en linea que pueden
ofrecerse inclusive en los lugares mds alejados en donde tenga alcance el internet.
Los Mooc son abiertos y los materiales estdn disponibles y accesibles en la red en
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todo momento. Estdn concebidos para atender a un alto nimero de participan-
tes. Las plataformas de aprendizaje estdn abiertas y pueden ser entre otros, repo-
sitorios multimedia, edublogs, blogs, wikis, paginas web, etcétera. En los Mmooc se
privilegia la participacién de alumnos en procesos de aprendizaje colaborativos.
No obstante, todas estas ventajas, estos cursos tienen algunas veces una dura-
cién prolongada. El avance de los Mooc ha permitido el desarrollo de los Nooc.
Los Nooc, son minicursos, en donde se abate el tiempo para que el usuario
pueda desarrollar las destrezas o habilidades que desea adquirir, o los conceptos
o temas que desee estudiar, pero de manera expedita, ficil y amigable. La dura-
cién méxima de un Nooc es de 20 horas, que, contrastado con un Moo, resulta
muy eficiente en términos de dedicacién de tiempo de estudio. La combinacién
de Mmooc y Nooc puede resultar de mucho beneficio en el sector educativo,
puesto que un Nooc coloquialmente hablando, podria llenar los vacios de un
curso y que muchas veces resultan ser un impedimento o motivo de desercién
de muchos estudiantes. Una buena combinacién entre Mooc y Nooc, podria
aliviar muchos de los problemas relacionados con la educacién formal.

Downes (2018) sefiala que algunos de los aspectos fundamentales de los Mmooc
desde el punto de vista pedagdgico es que estos descansan sobre el autoaprendiza-
je que se logra mediante el desarrollo de actividades para adquirir conocimientos,
habilidades o destrezas, anteponiendo la importancia del proceso frente al conte-
nido, es decir, se vuelve primordial la adquisicién del contenido.

El autoaprendizaje

Aprender de manera permanente para la vida y el trabajo, es posible, si se desa-
rrollan por cuenta propia y con responsabilidad, habilidades, valores y actitudes
que deriven en la adquisicién de conocimientos. Adquirir conocimiento por
uno mismo es una capacidad que todos tenemos, no obstante, muy pocos la de-
sarrollamos. Esto, porque supone un fuerte compromiso y responsabilidad con
nosotros mismos por el aprendizaje de manera independiente. Actualmente, las
nuevas modalidades de educacidn, principalmente, la educacién en linea presu-
pone que el usuario sea capaz de aprender de manera independiente.

Educacién continua

La educacién continua, también conocida como educacién permanente, edu-
cacién por extension, formacién permanente, formacion continua, capacitacién
continua o educacién a lo largo de la vida, generalmente, se realiza casi siempre,
después de haber seguido una formacién obligatoria y puede constar de cursos
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regulares que implican una capacitacién sin la obtencién de un grado académico.
También puede realizarse a través de la capacitacion para el trabajo o mediante el
seguimiento de cursos especificos para aprendizaje de actividades muy diversas,
entre las que se encuentran por mencionar alguna, el aprendizaje de idiomas.

La educacién continua

es un paradigma educativo abierto a cualquier etapa de aprendizaje de la vida de
una persona. Es considerada como el movimiento que pretende llevar a todos los
niveles y estados de la vida del ser humano hacia un aprendizaje continuo, para
que a cada persona le sea posible tanto recibirla como llevarla a cabo y mejorar co-
nocimientos, competencias y actitudes. Podemos entender este movimiento como
una de las revoluciones mds importantes de nuestra época desde el punto de vista

pedagégico (Wikipedia, 2018).

En correspondencia con la definicién anterior, la educacién continua puede
ofrecerse via: cursos, coloquios, conferencias, diplomados, foros, jornadas, pane-
les, mesas redondas, médulos, seminarios, conversatorios, talleres, videoconferen-
cias, conferencias, congreso, simposios, diplomados, sesiones académicas, mooc,
NOOC, etcétera.

MOOC

Un mooc (Massive Open On-line Course) o curso abierto masivo y en linea, es
desde hace una década, una nueva forma de ofrecer la oportunidad de alcanzar
una formacién a un nimero ilimitado de personas a través de la web. En la actua-
lidad, los MooOC son instrumentos muy importantes en la formacién docente y en
la educacién continua. Se trata de cursos en linea, pero con las caracteristicas de
que son masivos, abiertos y en linea. Los Mooc, ademds de todos los recursos con
los que cuenta un curso regular, se valen de los foros para construir comunidades
de aprendizaje. Los Mooc tienen determinados objetivos de aprendizaje alcanza-
bles por los estudiantes en un cierto periodo de tiempo. La duracién de un mooc
varia y estd en relacién con el contenido de curso a aprender. Un Mooc cuenta
con evaluaciones para acreditar el conocimiento adquirido y gracias a los foros, se
genera interaccién mediada por la tecnologfa.

NOOC
Un Nooc o nano curso abierto masivo y en linea (Nano Massive Open On-line
Course) resulta ser una evolucién de los Mmooc. Su principal diferencia consiste
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en el tiempo en el que se realiza. Un Nooc puede ser formalizado en un periodo
de tiempo de entre una y veinte horas. En este intervalo de tiempo los usuarios del
Nooc tendrdn la ocasién de aprender y ser evaluados sobre una destreza o compe-
tencia o sobre un tema o drea de conocimiento en particular. Como puede ob-
servarse, un Nooc resultarfa ser un complemento ideal de un Mmooc, puesto que
ayudaria a resolver algunos puntos ciegos de un Mmooc.

Diferencias entre MOOC y NOOC

De acuerdo con el blog “Andalucia es digital”, una de las principales diferencias
entre el Mooc y el Nooc, es que el Nooc se aboca a una formacién mds rapida
esto es, a: “una formacién exprés. Los Nooc articulan su duracién en horas, no
en dfas como la mayor parte de los Mmooc. Puedes encontrar micro cursos de una
a tres horas de formacién o algunos mds amplios con un méximo de 20 horas”
(Andaluciaesdigital, 2018: s/p).

Existen Nooc que tienen una duracién de una hora, incluyendo sus instruc-
ciones basicas. Asimismo, con relacién a la formacién, los Nooc se inclinan hacia
una formacién mucho mds especializada que la formacién que estd contemplada
en los mooc. El blog “Andalucia es digital”, lo describe de la siguiente manera:

Una formacidén online especializada. El formato de los NOOC apuesta por una
formacién muy especializada y centrada en el uso concreto y “profundo” de una
herramienta o habilidad muy concreta. Aqui no vas a encontrar bloques formativos
introductorios, sino que vas a ir directamente al grano de la materia que quieres

aprender (Andalucfaesdigital, 2018, s/p).

Existen ocasiones en que los profesores o usuarios tan sélo tienen dudas muy
especificas. Tomar un curso normal, les supondria la inversién de una cantidad
mayor de tiempo. Si tienen la ocasién de acceder a un Nooc, entonces la cantidad
de tiempo dedicada a superar las dudas o carencias cognitivas serd drasticamente
menor.

Por otra parte, existen ciertas competencias, habilidades o el conocimiento de
ciertos contenidos que tan s6lo requieren de una formacién préctica y/o ripida
que permita al profesor o usuario, invertir muy poco tiempo para dominarla. Es
por ello por lo que

la evolucién de los Mooc a los Nooc remite a la tendencia de una formacién cons-

tante y la adquisicién de nuevas competencias digitales entre los empleados de una
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organizacién o empresa que deben estar permanentemente al dfa en el manejo de

nuevas herramientas y aplicaciones (Andaluciaesdigital, 2018, s/p).

Como ejemplo, podemos sefialar el conocimiento del manejo de cierta herra-
mienta con respecto al torque. Este conocimiento, lo pueden aprender ficilmente
las personas que lo requieran, recurriendo a algiin Nooc que dé cuenta de este
conocimiento de manera fécil y expedita.

Un MOOC compuesto por varios NOOC

Creemos que un buen soporte o combinacién para los Mmooc, pueden ser los
Nooc. Es en este sentido que dividiremos un Mmooc en distintos Nooc. Varios Nooc,
pueden completar un MoOOC o al menos, tocar todos los elementos nodales que
contiene el Mooc. La idea es que cuando algin profesor o usuario esté siguiendo
un MOOG, y si es que tienen alguna dificultad para seguir el curso de manera
natural, entonces, los profesores o usuarios podrdn acceder al Nooc que con-
tendrd el contenido dosificado de manera que al acceder al Nooc y completarlo,
el profesor o usuario, habrd saldado el conjunto de conocimientos, destrezas o
competencias que le hacfan falta para terminar con éxito el Mooc. Es importante
hacer notar, que el acceso al Nooc, no le tomard mucho tiempo al profesor o
usuario, puesto que estd disenado especificamente para tratar puntos nodales en
un minimo de tiempo.

En caso de que el profesor o usuario no necesite de utilizar algin Nooc, por-
que no tiene dudas sobre los conceptos o temas tratados en el Mooc, entonces,
podrd seguir de manera natural su curso.

Empero, si resulta que el profesor o usuario tiene algunas dudas o siente que
necesita revisar algunos conceptos, desarrollar destrezas o temas importantes que
estdn siendo tratados en el Mooc, entonces, podrd acceder a un Nooc o a tantos
NOOC como sea necesario para poder ayudarse a completar el Mmooc.

Se puede pensar que un Mooc puede estar estructurado de tal manera que la
mayoria de sus contenidos, puedan ser separados y tratados en uno o diferentes
Nooc de manera conveniente con relacién al tiempo que implica su desarrollo. La
figura 1 muestra un Mooc dividido en varios Nooc.

De esta manera, podemos pensar que un Mooc puede ser dividido en distintos
NOOC, para ayudar a una mejor comprensién y seguimiento del mooc, en fun-
cién de la complejidad de los temas a tratar en el Mmooc.

En el caso que nos ocupa, ejemplificaremos el Mooc “Robética” como curso que
puede ser estudiado considerando cuatro grandes temas. La figura 2 muestra la
composicién del Mooc “Robética” en cuatro grandes subtemas o dreas: Mecdnica,
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FiGura 1
Composicidon de un MOOC en distintos NOOC

MOOC

eléctrica, electrénica e informdtica. El Mmooc “Robética’, se puede seguir para su
estudio de manera natural a lo largo de cinco semanas. No obstante, si se tuvieran
algunos problemas con respecto a la comprensién o estudio de los distintos com-
ponentes de cada una de las dreas, éstas estan subdivididas y contempladas a su
vez, para su estudio a través de diversos Nooc. Cada Nooc puede ser estudiado en
forma independiente, dependiendo de las necesidades del usuario. Lo que implica
que, si por alguna causa el usuario no puede seguir de manera normal y continua
el Mmooc “Robética”, porque tiene algunas dudas o dificultades en la asimilacién
de algunos conceptos, entonces podrd recurrir a los diferentes Nooc desarrollados
ex profeso. Cada Nooc estd estructurado en funcién del cumplimiento de objeti-
vos y de actividades a realizar para asegurar su comprensién o dominio. Cada uno
de los NoOC estd preparado de tal forma que tinicamente invirtiendo muy poco
tiempo (entre 1 y 20 horas, dependiendo del contenido), cada usuario podrd ac-
ceder al Nooc y solventar las dudas o problemas que pudieron haber surgido. Una
vez alcanzado los objetivos del Nooc, el usuario podrd continuar con el Mmooc y
de esta manera, alcanzar los objetivos propuestos.

Lo interesante de un Nooc, es que puede ser estudiado de manera indepen-
diente y en un periodo de tiempo muy corto. En el caso de las disciplinas muy
técnicas, resultan de mucha utilidad, porque se pueden estudiar directamente los
distintos contenidos en un Nooc. En el caso de las matemadticas, por ejemplo,
en el estudio del dlgebra, un Nooc, podria dedicarse completo al estudio de la
factorizacién y resolver este problema tan socorrido por los estudiantes de secun-
daria. Con un Nooc sobre factorizacidn, los estudiantes podrian avanzar de una
manera mds rdpida en sus cursos, aprendiendo de manera apropiada y no reza-
garse puesto que no tuvieron las posibilidades de saldar los problemas planteados
en su estudio. Otro ejemplo del desarrollo de un Nooc, en cilculo diferencial e
integral, podria ser el concepto de limite. Este concepto se tratarfa de multiples
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formas, comenzando por su tratamiento fisico, y siguiendo con el geométrico y
posteriormente con el algebraico. Esto, es posible, recurriendo al sinnimero de
materiales audiovisuales y de soffware que existen actualmente de manera dispo-
nible y gratuita en la web.

La figura 2 muestra la composicién por varios Nooc del Mmooc “Robética”. En
efecto, en el caso que ejemplificaremos, el MooC compuesto por la parte mecdni-
ca, eléctrica, electronica e informdtica, a su vez cada componente puede ser divi-
dido en distintos Nooc que resuelven toda la parte de sustento tedrico y prictico.
Como puede observarse la parte correspondiente a la electrénica, estd subdividida
en distintos Nooc que lo componen. Es importante hacer notar que cada Nooc
puede ser estudiado o trabajado de manera independiente de los demds Nooc.

FIiGura 2
Composicién del MOOC “Robética” en varios NOOC

MOOC Robética

Informética

‘

Nano Mooc “Borneras”

Nano Mooc “Interruptores” Nano Mooc “Capacitadores

Nano Mooc “Motores ”
Nano Mooc “Potenciometros”

Nano Mooc “Cristales”

Nano Mooc “Reguladores Nano Mooc “Resistencias”

Nano Mooc “Baterias”

Como puede observarse de la figura 2, se muestran algunos Nooc compo-
nentes del drea electrénica: borneras, interruptores, potenciémetros, reguladores,
baterias, resistencias, cristales, motores, capacitores, etcétera. Asimismo, cada una
de las distintas dreas tiene sus NoOcC especificos para allanar el estudio y compren-
sion de los distintos contenidos del 4rea.

En este caso, mostraremos un ejemplo claro de la combinacién entre un mooc
y un Nooc. El mooc “Robética” que se estd ofreciendo actualmente la unam, a
través de la plataforma coursera y el Nooc “Resistencias”.

El mooc “Robética”, actualmente se encuentra disponible en la plataforma
COURSERA. La duracién de este Mooc es de cinco semanas. No obstante, en este
curso se integran distintas dreas del conocimiento por ejemplo la mecdnica, elec-
tricidad, electrénica y finalmente la informdtica. En el caso del drea electrénica
se estudian distintos elementos electrénicos, muchos de ellos ya conocidos por
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los profesores o usuarios, pero algunos otros no. Es por ello, que este Mooc, se
encuentra subdividido en distintos Nooc para agilizar su estudio y alcanzar los
objetivos del Mooc. Cada Nooc, puede ser estudiado de manera independiente,
no obstante, los usuarios o profesores los considerardn si y sélo si, tienen necesi-
dad de revisar o reafirmar algunos conceptos o desarrollar ciertas competencias
que estdn listas para ser adquiridas via el Nooc.

El nooc “Resistencias” hace alusidn a las resistencias eléctricas. Muchos pro-
fesores o usuarios no tienen un conocimiento de base o profundo de lo que sig-
nifican las resistencias. No obstante, con el Nooc “Resistencias”, se pretende
allanarles el camino para que adquieran desde el punto de vista cognitivo los
conocimientos necesarios y puedan seguir y concluir el Mooc “Robética”.

Antes de mostrar la arquitectura diddctico-pedagdgica del Nooc, veremos un
poco cédmo estd organizado didictica y pedagégicamente el mooc “Robética”.
No tenemos que olvidar que el Nooc “Resistencias” se combinard con el Mmooc
“Robética”, para allanar el camino de los profesores o usuarios de estas tecnolo-
gias educativas.

El MOOC “Robética”
El mooc “Robética” estd hospedado en la plataforma coursera como puede
observarse en la figura 3.

Figura 3
Plataforma de ubicacién del MOOC “Robédtica”

‘l € Coursera| Online Course X ) € Robética | Coursera x

C' | & Seguro | https//www.coursera.org/learn/robotica-inicial P

coursera m Q ¢Qué deseas aprender? For Enterprise e Enrique ~

Roboti
et obotica
Programa
Acerca de este curso: ;Te guslaria construir un robot y controlarlo a través de tu celular? jEstas en el curso
Preguntas Frecuentes indicado! Aqui podrés armar y animar un robot ademés de controlarlo con tu teléfono mévil, atin cuando
te encuentres lejos de éste
Creadores
v Mas

Calificaciones y revisiones

Creada por: Universidad Nacional Auténoma de México
Ir al curso

Solicitar Ayuda Econdmica

Vista preliminar de los
materiales del curso P .
Ensefiado por: Dr. Enrique Ruiz Velasco, Investigador

nstituto de Investigaciones Sobre la Universidad y la Educacion
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El mooc “Robética” tiene una duracién de 5 semanas aproximadamente. La
dindmica de trabajo estd completamente definida en la descripcién del curso.
Existe una presentacion, se describen los objetivos, recursos y tiempos de dura-
cién de las tareas, proyectos y actividades a realizar a lo largo del desarrollo del
Mooc. Las instrucciones son precisas. Existen los foros y la forma de evaluacién
estd completamente determinada. En este caso del Mooc, existe la evaluacién
entre pares.

En la figura 4 se muestra la mecdnica de trabajo del Mmooc “Robética” en la
plataforma coursera desde donde se imparte actualmente.

Ficura 4
Forma de trabajo del MOOC “Robética” en la plataforma COURSERA

SEMANA 1

¢Cémo trabajaremos en este curso?

Antes de iniciar revisa la forma de trabajo y las actividades que se solicitan para aprobar este
curso. Organiza ademas tus tiempos de acuerdo al calendario.

(8 4readings expandir

Hablemos sobre robots

Bienvenidos a este primer médulo. En éste, aprenderemos a reconocer os robots que nos
rodean y que nos

en la vid

tendras una idea general del

vMas
[ 1video, 4 readings expandir

Calificado: Midiendo mi avance 1

La figura 5, nos muestra el tipo de actividades a realizar durante la tercera se-
mana del Mmooc “Robética”.

Figura s
Actividades a realizar en el MOOC “Robética” en la tercera semana

Controlando mi robot

Hemos llegado ya al tercer médulo de nuestro curso. Hasta ahora hemos construido el cuerpo
de nuestro robot y le hemos dado vida; sin embargo, es més emocionante si podemos
controlarlo como nosotros queramos. Para ello, consti control de nuestro robot. Este

vMas
[& 5 videos, 2 readings expandir
| calificado: Verificando mi control 1
[ calificado: Verificando mi control 2
[] calificado: Verificando mi control 3
‘| calificado: Verificando mi control 4

[4] calificado: Compartiendo lo que aprend 1
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Y asi sucesivamente hasta completar las cinco semanas. Todas las actividades
estdn planeadas y son evaluadas. En la figura 6, se muestran las actividades de la
quinta semana de trabajo en el Mooc “Robética”.

Ficura 6
Actividades a realizar en el MOOC “Robdtica” durante la quinta semana

© Coursera | Online Course % /' @ Robética | Coursera x

<« C' | & Seguro | https:;//www.coursera.org/learn/robotica-inicial#syllabus >

coursera ENEH < o

aprender? ForEnterprise (-4 Enrique ~

SEMANA 5

Un vistazo
¢Qué mas podemos construir?
Programa iMuchas felicidades! Llegar a este médulo ha necesitado mucho trabajo y dedicacién, pero
seguramente has aprendido mucho. En este video, te presentaremos algunos s tipos de
Preguntas Frecuentes robol y formas de programacion mas complejas, pero no por ello dificiles, que seguramente
Creadores VMas

) 1 video, 3 readings
Calificaciones y revisiones

Ir al curso

Solicitar Ayuda Econémica

Video: ;Qué més podemos construir?

Leyendo: Rueda de la fortuna
Cuadro de aviso de la discusién: Nuevos proyectos

Leyendo: Fuentes de informacion

[T, S SR TOR SN

Leyendo: Créditos

; Mostrar menos
Vista preliminar de los

materiales del cursc e
ateriales del curso [ calificado: Midiendo mi avance 3

Arquitectura didédctico-pedagégica del MOOC “Robética”

Como corolario de este Mooc “Robética’, se pueden observar en la figura 7 que
el Mmooc “Robética” estd dividido en tres grandes partes: i) Trabajo del curso, ii)
Ayuda de tus compaferos, y iii) Certificados. El trabajo del curso es como un
libro interactivo con videos pregrabados, cuestionarios y sobre todo, proyectos.
La ayuda de tus compafieros te permite intercambiar ideas, materiales, proyectos
con miles y miles de personas en distintas posiciones remotas. Finalmente, la
parte de certificados te permite obtener un reconocimiento oficial por tu trabajo
académico y por qué no, compartir tu éxito con tu entorno social.

 \
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Figura 7

Arquitectura diddctico-pedagdgica del MOOC “Robdtica”

e ——
€ > ¢ [ a seguro | https/mwwwcourseraorg
woursera [N o o

*

For Enterprise (@) Enrique ~

Un vistazo
Programa
Preguntas Frecuentes
Creadores

Calificaciones y revisiones

Ir al curso

ar de los

Cémo funciona

Trabajo del curso

Cada
y proyectos.

s como un libro de texto interactivo, con videos pregrabados, cuestionarios

Ayuda de tus compafieros
Conéctate con miles de estudiantes y debate ideas y materiales del curso, y obtén ayuda
para dominar los conceptos.

Obtén reconocimiento oficial por tu trabajo y comparte tu éxito con amigos,
compaieros y empleadores.

Arquitectura did4ctico-pedagégica del NOOC “Resistencias”
El nooc “Resistencias”, tiene una arquitectura diddctico-pedagdgica definida

por objetivos, recursos y tiempos de duracién. Consta de instrucciones precisas

para su consecucién (técnicas y de contenido). Consigna actividades practicas,

de videos, lecturas, cuestionarios y una seccién para ampliar el conocimiento.

Asimismo, cuenta con una ribrica para autoevaluacién. No hay que olvidar que

su duracién es de entre 1 y 20 horas de trabajo.

Objetivo: Aprender el concepto de resistencia eléctrica.

Situacién didéctica. “La resistencia resistente” o “Romperemos un pilar”

Tarea o consigna:

Describa lo mds detalladamente posible qué es una resistencia, para qué sirve y

cémo se mide una resistencia eléctrica.

Recursos:

Lectura: Resistencia eléctrica, disponible en:
http://salesianos.fzs.es/wp-content/uploads/2011/01/Tema-2.pdf

Videos:

NOOC resistencia eléctrica:

https://www.youtube.com/watch?v=Bqp_fzw2bWw
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Resistencias y codigo de colores:
https://www.youtube.com/watch?v=scI3N_HEpZQ
Cémo calcular una resistencia:
hteps:/[www.youtube.com/watch?v=x0uIMIGqIBI
Mds sobre resistencias:

https://www.youtube.com/watch?v=6jIJwZDhkkY

Ejercicios:

1.- ;Qué es una resistencia eléctrica?

2.- ;Para qué sirve una resistencia eléctrica?

3.- ;Cémo se obtiene el valor de una resistencia eléctrica?

Tiempo: 180" minutos

Como se puede observar, este Nooc puede ser desarrollado en tres horas. Esto
es, necesitarfamos invertir tres horas de tiempo para resolver una duda sobre un
tema especifico.

Evaluacién

Si has resuelto con éxito todos los ejercicios planteados, entonces podrds conti-
nuar con el Mmooc “Robética”.

Reflexiones finales

Estos Nooc, estdn disponibles para apoyar a los docentes-usuarios durante su
formacién a través del Mooc “Robética” que actualmente se imparte en la pla-
taforma COURSERA.

Como puede observarse, la combinacién de Mmooc y Nooc resulta ser ideal
puesto que el Nooc favoreceria la eficiencia terminal del Mmooc. Esto, porque una
de las principales debilidades de los Mooc resulta ser la baja eficiencia terminal.
No obstante, hay que recordar que no todos los estudiantes que se inscriben en un
MOOC 0 en un NOocC estdn interesados en formalizar su certificacién.

Los Mooc y Nooc pueden formar parte de la educacién formal, pero también
de la no formal, habida cuenta que muchos usuarios optan por dejar inconclusa
la terminacién formal del curso.

Como se dijo al principio de este trabajo, la mayoria de los estudiantes apren-
den como quieren y cuando quieren. Esta forma de trabajo que presentan los
MOOC y Nooc son ideales para sus necesidades, convicciones y formas de trabajo.

 \
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Los CURSOS AUTOGESTIVOS PARA LA FORMACION
Y ACTUALIZACION DOCENTE: SU RIQUEZA Y COMPLEJIDAD

GRACIELA SANDOVAL MIRAMONTES
Divisién de Educacién Continua, Facultad de Filosofia y Letras, unam

DALIA BEATRIZ GARCIA TORRES
Universidad Nacional Auténoma de México

Introduccién

El siglo xx1 presenta grandes retos y expectativas para la formacion y actualizacién
docente, pues la sociedad del conocimiento, las tecnologias de la informacién y
las telecomunicaciones han otorgado a los profesores nuevos significados y roles
educativos. En este sentido, es importante destacar que las Instituciones de Edu-
cacién Superior (1ES) mexicanas han modificado su estructura y oferta educativa
para intentar dar respuesta a las nuevas y constantes demandas de formacién en
general, asi como de formacién y actualizacién docente en lo particular.

En su documento La Educacion Superior en el siglo XXI. Lineas estratégicas de
desarrollo, la ANUIES (2000) visualizd que, entre otros temas importantes, para
el ano 2020 México contaria con un Sistema de Educacién Superior (ses) de
mayores dimensiones y cobertura, apoydndose en la implementacién de una am-
plia oferta no presencial como complemento de los programas convencionales.
Siguiendo sus recomendaciones, desde el inicio del siglo muchas instituciones
han incorporado la educacién en linea como una modalidad que permite ampliar
tanto las oportunidades de acceso como el tipo de oferta de educacién superior;
con el tiempo, dicha modalidad ha demostrado ser una via mds para promover y
generar nuevas formas de ensefianza y de aprendizaje de cara a las demandas del
siglo xxI.

C ¥ » I



Area y Adell (2009) nos explican que la educacion en linea o e-learning es una
modalidad que “procede del 4mbito o campo de la formacién ocupacional para
de las (sic) aplicaciones educativas en las nuevas tecnologias para la informacién
y comunicacién. Fueron las empresas privadas dedicadas a la oferta de formacion
continua, sobre todo de directivos, quienes acunaron este concepto” (p. 2) y la
definen como:

una modalidad de ensenanza-aprendizaje que consiste en el disefio, puesta en préc-
tica y evaluacién de un curso o plan formativo desarrollado a través de redes de
ordenadores y puede definirse como una educacién o formacién ofrecida a in-
dividuos que estdn geogrificamente dispersos o separados o que interactdan en
tiempos diferidos del docente empleando los recursos informdticos y de telecomu-
nicaciones. Lo caracteristico del e-learning es que el proceso formativo tiene lugar
totalmente o en parte a través de una especie de aula o entorno virtual en el cual
tiene lugar la interaccién profesor-alumnos, asi como las actividades de los estu-

diantes con los materiales de aprendizaje (Area y Adell, 2009: 2).

Bajo este panorama, la educacién en linea también es una opcidén para que
los docentes se formen y se actualicen en el marco de una creciente necesidad de
conocer estrategias diddcticas apoyadas por TIC que les permitan enfrentar su que-
hacer cotidiano e interactuar con sus alumnos de distintas formas. Al respecto,
Area (2018) nos advierte que los retos del docente del siglo xx1 implican profun-
dos cambios culturales y metodolégicos en torno a la forma en la que hasta ahora
ensefiamos; los docentes enfrentamos un aula en la que los estudiantes conviven
de manera cotidiana con la tecnologia, pero en muchas ocasiones no saben hacer
un uso critico y diddctico de ella:

En su préctica social con las tecnologfas son habilidosos digitalmente, pero, en gran
parte de los casos, no disponen de los conocimientos, saberes y competencias para
hacer un uso culto, critico y pleno (al menos desde una perspectiva educativa) de
toda la potencialidad de conocimiento e informacién disponible en la Red. Los
retos formativos que implica todo ello son abrumadores y requieren el cambio de

paradigma educativo (Area, 2018: 16).

El acelerado avance tecnolégico ofrece a la educacién nuevos horizontes de
ensehanza y de aprendizaje, lo que obliga al docente a encontrar vias que le
permitan conocer nuevas formas de intervenir en los procesos educativos. La
apertura al cambio tecnolégico se ha hecho patente en las opciones educativas
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que las 1Es nos ofrecen actualmente, en donde es posible acceder a cursos, di-
plomados y talleres en linea con distintas caracteristicas: desde aquellas aulas
virtuales en las que pareciera que sigue prevaleciendo un modelo de aula tradi-
cional (los mismos roles y funciones s6lo se trasladan a un 4dmbito mediado por
tecnologfas) hasta aquellas ofertas en las que la figura docente practicamente
desaparece, como sucede en los Cursos Online Masivos Abiertos (coma o Mas-
sive Open Online Course, MOOC por sus siglas en inglés), en los cuales, la auto-
gestién del aprendizaje es una competencia elemental para obtener resultados
satisfactorios.

La formacién y actualizacién docente a partir de modalidades en linea sin
duda contribuye a la actualizacién y creacién de estrategias de ensenanza que pro-
muevan aprendizajes significativos, auténomos y colaborativos entre los alumnos;
aprendizajes que los acercan a un contexto en el que domina el uso y acceso a las
tecnologias como un medio de desarrollo personal, social y cultural. La tendencia
al cambio en el paradigma sobre el significado de la docencia y el ser docente
continuard en la medida en que la tecnologia avance y nos continte presentando
nuevas posibilidades de integrarla a los procesos formativos. En este sentido, es
posible identificar que entre las tendencias en formacién en educacién superior
ha tomado fuerza la autogestién de conocimiento mediada por Tic; si bien desde
siempre hemos sido conscientes de que auto aprender (o ser autodidacta, o auto-
gestionarse) nos brinda amplias posibilidades de enriquecer nuestro conocimien-
to, con la mediacién de las TIC el significado de lo auténomo recobra una conno-
tacién particular. Autogestionar lo que aprendemos no significa aislamiento, sino
lo contrario, autogestionarse debe invitar a colaborar:

la institucién que se incline por la autogestion para el aprendizaje debe ser muy
cuidadosa y no permitir que la independencia y el autocontrol con que se estudia
degeneren en aislamiento y desorientacién, produciendo una sensacién de sole-
dad en el alumno que le impida elevar su rendimiento o lo conduzca finalmente
al abandono. En otras palabras, el aprendizaje autogestivo es una responsabilidad
compartida por varios actores, y la motivacién institucional, desde cualquiera de

sus frentes, juega en ella un papel determinante (Ponce, 2016: 15).

La autogestién y autorregulacién se han convertido en competencias nece-
sarias para la educacién mediada por tecnologia en la era digital, a las cuales los
profesores no son ajenos. En este sentido, desarrollar cursos autogestivos en linea
brinda una posibilidad de responder a una necesidad de formacién y actualiza-
cién docente. Pero ;qué se entiende por un curso autogestivo?
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Los cursos autogestivos: su definicién

El presente trabajo surge a partir del disefio de cursos autogestivos en linea para
la actualizacién docente, los cuales formaron parte de un proyecto impulsado
por la Coordinacién de Universidad Abierta y Educaciéon a Distancia (CUAED)
de la unam entre 2017 y 2019. Los cursos se disefiaron tomando en cuenta los
planteamientos de Sergio Tobdn sobre el enfoque de formacién basada en el
desarrollo de competencias y bajo la idea de brindarle a cada profesor la opor-
tunidad de trazar una ruta de aprendizaje personalizada. En dicho proyecto,
el concepto de autogestion tiene un significado particular, lo que nos motivé a
generar una reflexién en torno a los cursos autogestivos en linea como una opcién
de formacién y actualizacién docente.

Los cursos disefiados como autogestivos cuentan con ciertos rasgos que los
clasificarian como un MoOC; sin embargo, con el objeto de realizar un andlisis
puntual, es preciso realizar un breve esbozo de las principales caracteristicas de los
MooOC y describir las particularidades de los cursos desarrollados para la cuaep.

La literatura especializada en el tema reconoce que el término mooc fue con-
cebido por Dave Cormier, quien en 2008 introdujo un curso en linea abierto
a estudiantes de todo el mundo, cuya realizacién corri6 a cargo de George Sie-
mens y Stephen Downes y se titulé “Connectivism and Connective Knowledge”
(Visquez-Cano y Lépez, 2014). Para 2011, el profesor Sebastian Thru abrié un
curso sobre inteligencia artificial en la Universidad de Standford, al que mds de
120 mil personas se inscribieron y mds de la mitad lo concluyé (scoreo, 2013).
El 2012 fue considerado el ano del mooc, segn el periédico 7he New York Times,
debido al crecimiento exponencial a nivel mundial (Pernias y Lujén, 2013: s/p).

Actualmente, la oferta de Mooc a nivel internacional trasciende barreras no
s6lo geograficas, sino también de conocimiento, pues a través de distintas pla-
taformas se han creado cursos que integran diversas disciplinas. Los mooc se
proponen reunir conocimiento de calidad con accesibilidad econémica, siendo
algunas de sus principales caracteristicas:

- Gratuidad de acceso sin limite en el nimero de participantes.

- Ausencia de certificacién para los participantes libres.

- Diseno instruccional basado en lo audiovisual con apoyo de texto escrito.

- Metodologia colaborativa y participativa del estudiante con minima interven-
cién del profesorado (Vdzquez-Cano y Lopez, 2014: 5).

La propuesta de un Mmooc hace énfasis en la posibilidad de poner a disposi-

cién de un amplio publico el conocimiento de académicos destacados y reco-
nocidos; en este sentido, en los MOOC no existe un docente que brinde atencién
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personalizada a cada alumno, sino por el contrario, es el estudiante quien de
manera autogestiva se hace responsable de adquirir el conocimiento que estd
disponible a través de la red. En un mooc existen foros en los que algunos tu-
tores (también denominados facilitadores) interactian con los participantes y
entre participantes también colaboran en la resolucién de dudas: la interaccién
de y con la comunidad se considera un elemento esencial del proceso de apren-
dizaje colectivo. Por otro lado, se considera que en los Mooc los participantes se
comportan mds como un usuario que contrata un servicio que como un alumno
tradicional, ya que:

el usuario espera, busca y utiliza la relacién horizontal que se produce con otros
usuarios mds que la relacién vertical que se produce con los responsables del ser-
vicio. Esta percepcién del usuario acerca del tipo de comunicacién esperada en
un Mooc hace posible desarrollar un producto masivo que, aparentemente, va en
contra de uno de los principios diddcticos mds consolidados: que la intensidad de
la relacién profesor-alumnos determina la calidad de la educacién (Pernias y Lujén,
2013: s/p).

En cuanto a la evaluacidn, los Mooc presentan distintas actividades que pre-
tenden asegurar que los conocimientos sean adquiridos por cada participante, lo
que significa que no existird en ninglin momento una evaluacién por parte del
docente; asimismo, incitan a la autoevaluacién, pero también al uso de estrategias
que exijan una evaluacién entre pares, es decir:

un sistema llamado peer assessment (evaluacidn entre pares) en el que los propios
alumnos se califican entre ellos mismos. Para lograr un buen resultado, los crite-
rios de evaluacién deben estar claramente establecidos y para ello se suele emplear
un instrumento pedagdgico llamado la rubrica. Ademds, con el fin de lograr una
mayor flabilidad, un ejercicio de un alumno no es evaluado por un tnico alumno,
sino por varios, y se puede emplear un sistema estadistico para detectar posibles

discrepancias en la evaluacion realizada (Lujdn, 2012: s/p).

El desarrollo exponencial de la tecnologia ha provocado la creacién de diversos
tipos de MOOC, y con el paso de los afos, las 1Es han incrementado su interés por
estudiarlos y analizarlos mds desde un punto de vista pedagégico, lo que ha pro-
vocado que éstas se centren en el disefio y desarrollo de especificamente tres tipos
de Mooc, mismos que se categorizan principalmente con base en un determinado
enfoque pedagdgico, bajo el cual sustentan todo su desarrollo diddctico (conteni-
dos, actividades, forma de evaluacién etc.) (ver Tabla 1).
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TaBLA 1

Modelo peda-
gogico que lo
sustenta

Tipos de MOOC

Conectivismo.

Constructivismo.

Constructivismo, pero re-
toma planteamientos de
las dos propuestas.

Estructura

Son los menos estructura-
dos y formales.

Son los mds estructurados
y formales.

Son estructurados y for-
males.

Aprendizaje

Se basa en el aprendizaje
del conocimiento distri-
buido en la red y en la
adquisicién de habilidades
a través de las conversacio-
nes que se generan entre
los estudiantes. Promueve
el aprendizaje colabora-
tivo, la interaccién y la
co-construccién del cono-
cimiento.

Se basan en el aprendizaje
de contenidos a partir de
la realizacién de activida-
des con instrucciones cla-
ras y concretas.
Promueven el aprendizaje
individualizado, la auto-
gestion y la autorregula-
cién.

Se basan en el desarrollo
de habilidades en el alum-
no para la solucién de
tareas con instrucciones
claras y concretas.

Promueven el aprendizaje

colaborativo e individual.

Contenido

Los contenidos a aprender
son negociados y seleccio-
nados por los participan-
tes.

El docente serd el experto
quien selecciona los con-
tenidos y los expone en
videos, presentaciones y
otros materiales diddcticos
multimedia.

El docente plantea tareas
de cardcter obligatorio que
deberdn ser resueltas por
los alumnos (andlisis de
casos, solucién de proble-
mas, elaboracién de pro-
yectos, mapas conceptua-
les, entre otros), y tendrdn
una dificultad progresiva a
lo largo del curso.

Interaccién

La interaccién en la co-
munidad es el eje vertebral
en el proceso de aprendi-
zaje, ya que este se genera
gracias al intercambio de
informacién y la partici-
pacién en una ensefianza
conjunta y mediante la
interaccién intensa facili-
tada por la tecnologfa.

La interaccion es primor-
dialmente entre el con-
tenido y el alumno; sin
embargo, se establecen
espacios de
entre la comunidad de
aprendizaje como foros
en los que se usan herra-
mientas como el karma y

la micro etiquetacién.

interacciéon

La interaccién en la co-
munidad de aprendizaje
se hace secundaria y el
uso fundamental de he-
rramientas como el foro es
para comentar y resolver
dudas puntuales.

Evaluacién

Suele asumir un modelo
de evaluacién apoyado en
evidencias de aprendizaje
mediadas por tecnologfa.

Se desarrollan instrumen-
tos de evaluacién auto-
matizadas y se utiliza la
evaluacién entre  pares
(sistema  peer assessment)
apoyada por rdbricas de

evaluacién.

Puede llevarse a cabo por
un ayudante del progra-
ma o medianamente entre
pares, quienes analizan la
calidad de las tareas desa-
rrolladas.
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Tasra 1. Continuacién

Herramientas|No se utilizan plataformas| Utiliza plataformas especi- | Utiliza plataformas y apli-

para su apli-si no aplicaciones colabo-|ficas para la presentacién |caciones colaborativas.

cacién rativas como las wikis y los| de contenidos, actividades
blogs. y evaluaciones.

Fuente: tabla de elaboracién propia con base en Cabero, Llorente y Vizquez (2014) y scopeo (2013).

Una vez repasadas las caracteristicas generales y los tipos de Mooc, es posible
identificar que los cursos autogestivos en linea, que formaron parte de la oferta de
formacién docente de la cUAED, se tratan de Mmooc hibridos, pues combinan ras-
gos de los distintos tipos de Mooc y ello los hace interesante de analizar como una
propuesta generada desde el dmbito académico, para coadyuvar con la necesidad
de crear opciones educativas que contribuyan con la formacién y la actualizacién de
los profesores en México.

De inicio es importante destacar que no existié una figura docente que im-
partiera los cursos autogestivos, pues éste se convirtié en un experto que creé el
contenido y disené actividades y mecanismos de evaluacién. El disefio diddctico
se desarrollé para que los cursos fueran implementados a través de la platafor-
ma Moodle; esto significé que los planteamientos, tanto de contenido como de
actividades, evaluacién y de disefio instruccional, se basaron esencialmente en
el enfoque socio constructivista y no en el conectivismo. Considerando las par-
ticularidades que ofrece Moodle para el disefio e implementacién de aulas vir-
tuales (también conocidos como Entornos Virtuales de Aprendizaje), los cursos
contaron con la presentacién de contenidos como punto de partida para la rea-
lizacién de tareas que generalmente eran individuales, aunque en algunos casos
se plantearon como colaborativas (infografias, andlisis de casos, elaboracién de
proyectos como el disefio de un entorno virtual de aprendizaje, etc.). También
es importante mencionar que las actividades de cada curso se podian realizar sin
un limite de intentos y no se definieron fechas de inicio y cierre. De esta forma
se conservé “una de las esencias que destacaba George Siemens de los Mmooc, la
autonomia, el que cada uno sea capaz de ir a su ritmo sin tener la presion de una
fecha determinada” (scoreo, 2013: 66).

La forma de evaluar que se establecié para los cursos autogestivos fue definida
a partir de las herramientas con las que cuenta la plataforma Moodle, y al no exis-
tir una figura docente que interactda con el alumno, la gama de actividades con
las que se elaboran las tareas de manera auténoma se redujo, por lo que la evalua-
cidén se llevd a cabo esencialmente a través de cuestionarios y exdmenes, ambos
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instrumentos de evaluacién automatizados como en un xmMooc. Al no establecerse
fechas de elaboracién y entrega de actividades, se descart6 el uso de la herra-
mienta como el “taller” que ofrece Moodle y que permite la evaluacidn entre pares,
asi como la autoevaluacién.

Recordemos que la interaccién entre los participantes es una caracteristica
de los MoOC, y en el caso de los cursos autogestivos en linea, esta interaccién se
esperaba que se llevara a cabo a través de una cafeteria —un foro destinado para
comentar trabajos y resolver dudas puntuales— a diferencia de las herramientas
que ofrecen las plataformas convencionales en las que se desarrollan e imparten
los Mooc, en donde es posible hacer uso de foros en los que los usuarios se
valoran entre si de tal forma que estos se hacen de una reputacién o lo que se
define como un karma o también permiten realizar micro etiquetas que facili-
tan la lectura y la interaccién en los foros de discusién. Finalmente, otro rasgo
importante es que los cursos ofrecidos por la CUAED no otorgaron certificados ni
acreditaciones, sélo constancias de aprobacién por curso superado con califica-
cién minima de 8.

Los cursos autogestivos: su riqueza

Los cursos autogestivos en linea permiten el desarrollo de propuestas educativas
no lineales, con rutas de aprendizaje abiertas y promoviendo el aprendizaje auto-
rregulado por parte de los participantes. En este sentido, cabe destacar que hay
un cambio en los roles tradicionales: no existe una figura docente que concentra
todo el conocimiento e indica y dosifica los contenidos de ensehanza, por el con-
trario, hay un equipo multidisciplinario que disefia contenidos y actividades, que
propone y deja a consideracién del participante un alto porcentaje de decisiones
sobre qué y cémo aprender. Ello no significa menor tarea; por el contrario, impli-
ca un alto rigor didéctico sobre el uso de los recursos tecnolégicos y las actividades
propuestas, asi como de la forma de evaluar, todo ello con apoyo de técnicas,
herramientas y contenidos necesarios. Ademds, las retroalimentaciones, asi como
los contenidos e instrucciones, deben redactarse con un matiz motivacional que
incentive la participacién activa y que de manera constante invite al participante
a continuar en el programa de formacién autogestivo.

Sobre su esquema diddctico, los cursos autogestivos contaron con una secuen-
cia didéctica. Si bien el rol docente cambid, los elementos didécticos bdsicos pre-
valecieron: se definieron objetivos de aprendizaje o competencias a desarrollar, se
seleccioné o generé contenido, se sistematizé de acuerdo al sentido que se le quiso
dar para lograr los aprendizajes y/o competencias, y se plantearon, planearon y
disefaron formas y estrategias de evaluacién con apoyo de las T1c. Sin duda los
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esquemas diddcticos pueden variar, pero esta oferta conservé como base estos
cuatro elementos de la did4ctica tradicional.

A través de la educacién en linea en general, y de los cursos autogestivos en
lo particular, es posible favorecer metodologias de aprendizaje activas como el
Aprendizaje basado en problemas, el Aprendizaje basado en casos, el Aprendizaje
invertido y las Comunidades de aprendizaje; todas estas impulsan una formacién
mds cercana al contexto laboral actual. Asimismo, dichas metodologfas apuestan
a que el participante desarrolle aprendizajes necesarios que le permitan desempe-
fiarse con éxito en la era digital. Por otra parte, la oferta de 38 cursos autogesti-
vos fueron la base para organizar distintos diplomados, dirigidos a docentes de
instituciones externas e integrados a partir de 6 o mds cursos que se consideraron
mddulos, y con ello, se dio un mayor peso académico a los programas formativos,
ademds de ampliar su alcance.

La capacidad de autogestién y autorregulacién del conocimiento de los par-
ticipantes que formaron parte del proyecto les permitié identificar “el atractivo
anadido que en estos nuevos escenarios formativos se puede acceder a una for-
macién continua de forma gratuita’ (Vdzquez-Cano y Lépez, 2014: 5), pues al
tener la libertad de conformar su entorno personal de aprendizaje, los docentes
participantes podian ir cubriendo las demandas de formacién diddctica, peda-
gbgica, tecnoldgica, filoséfico, psicoldgica y de gestién que su labor docente
cotidiana le exige.

Por lo tanto, no cabe duda de que los Mooc [en este caso cursos autogestivos]
posibilitan un nuevo modelo de formacién y aprendizaje fundamentado, en un
principio, en un modelo de autogestién del conocimiento y basado en el aprendi-
zaje autorregulado mds que en procesos colaborativos y conectivos; aunque con un
gran potencial de proyeccién hacia un modelo més reflexivo y colaborativo (Kop,
Fournier y Mak, 2011 en Vdzquez-Cano y Lépez, 2014: 5).

Los cursos autogestivos: su complejidad

Cuando hablamos de una actividad en linea autogestiva, el proceso de disefio
y el equipo multidisciplinario que trabaja en el proyecto es amplio y complejo.
Debemos considerar que las caracteristicas de un programa educativo en linea au-
togestivo son distintas al no existir las figuras de docentes virtuales, evaluadores,
asesores, tutores ni administradores que estén pendientes del desempefio de los
alumnos; por lo que los ajustes en fechas de entrega y en actividades, asi como la
elaboracién de explicaciones no se llevan a cabo de manera personalizada. Todo
ello tiene una implicacién en la adquisicién de conocimientos y en la formacién
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de quien estd cursando la actividad autogestiva, como pueden ser docentes en
formacién inicial o docentes que buscan actualizarse.

Como en todo programa educativo en linea, para los cursos autogestivos de-
sarrollados en Moodle fue preciso asegurar que los objetivos de aprendizaje fueran
claros y que en el curso se identificaran los tipos de contenidos (declarativos,
procedimentales o actitudinales) que serfan aprendidos por los participantes, pues
aunque parezca que los cursos autogestivos se remitian a una mera transmision
del conocimiento, no debemos perder de vista que el disefio mismo de las acti-
vidades y la evaluacién les dio un enfoque constructivista o por competencias, y
ello los hace peculiares.

Considerando que para la oferta programada por la CUAED no existié una fi-
gura docente que retroalimentara el proceso de aprendizaje, fue necesario darles
importancia a las actividades de evaluacién, pues fue en ese momento en el que
el propio participante valoré si logré los objetivos de aprendizaje planteados en el
programa educativo:

Es importante recordar que hay actividades de aprendizaje que propicien la interre-
lacién entre conocimientos conceptuales, procedimentales y actitudinales, por lo
tanto, también se deben disenar actividades que permitan evaluar si el estudiante
aprendié los hechos, conceptos, procedimientos y actitudes plasmados en los con-
tenidos. Al igual que en las actividades de aprendizaje, es preciso disefiar actividades

de evaluacidn que integren los diferentes tipos de contenidos (Gil, 2004: 108).

En este sentido, vale la pena cuestionarnos si los docentes realmente estaban
preparados para formarse y/o actualizarse en un curso autogestivo, pues en aquel
momento (2019) no fue posible prever si contaban con las caracteristicas de au-
torregulacién, autogestién y habilidad tecnoldgica para interactuar con los con-
tenidos y actividades que fueron establecidos en dichos cursos. Por otra parte,
también se tendrd que cuestionar si los participantes fueron éticos y honestos en
su proceso de aprendizaje, pues tienen un niimero ilimitado de intentos en cada
actividad, y no hay quien verifique que no incurran en el plagio o suplantacién o
si realmente realizan las actividades colaborativas para el desarrollo de habilidades
y competencias; al no ser honesto y ético, posiblemente nos encontraremos con
una transmision de conocimientos que al final serd evaluada con cuestionarios
que pueden ser aprobados ficilmente.

Al disefar cursos autogestivos en Moodle (mooc hibridos) se ven limitadas
las posibilidades de interaccién, y aunque se establezcan espacios para motivar la
interaccién como las cafeterias, es necesario reconocer que al no ser obligatoria
la participacién en éstas y al no existir la figura de un facilitador que procure que
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todos participen, no se hace énfasis en el cardcter social del aprendizaje, dejando
olvidada la co-creacién de contenidos y la co-autoria. “Los Mooc exigen una
formacién previa alta. Son personas que ya tienen un proceso formativo y que lo
que quieren es una complementacién” (scoreo, 2013: 63).

Reflexiones finales
El disefio, desarrollo e incorporacién de cursos autogestivos en linea no es una
panacea para resolver problemdticas mds profundas sobre la formacién y actuali-
zacién docente. Los debates tedricos sobre los modelos de formacién y el cambio
de paradigma en la funcién docente continuardn a pesar de las TIC, pero serd im-
portante no dejarlas de lado. Si bien el conocimiento producido por académicos
reconocidos se pone a disposicién de publicos amplios a través de las distintas
formas de educacién en linea, lo cierto es que en México el acceso a los servicios
tecnoldgicos aun es deficiente, lo que continda limitando el acceso a la oferta de
formacién y actualizacién docente en linea como lo son cursos autogestivos.

Al respecto, se destaca que al 2016 el INEGI estimé que la poblacién en México
era de més de 122 millones de personas, de la cuales los usuarios con acceso a una
computadora e internet se reportan atin con porcentajes reducidos (ver tabla 2).

TaBLA 2
Usuarios de computadora e Internet por grupos de edad (%). Mayo de 2016

Computadora 14,5 21,0 18,2 18,5 13,6 8,5 5,7
Internet 10,9 18,5 18,9 20,2 15,5 9,6 6,4

Fuente: tabla elaborada con informacién de iNear (2017).

Sin duda, los cursos autogestivos pueden contribuir con la formacién inicial,
pero no la sustituyen; en este sentido, la formacion inicial docente tradicional
(1Es) seguird siendo la principal via para formar docentes en tanto no se supe-
ren problemas de infraestructura (acceso universal a internet), asi como aquellos
temas relacionados con el disefio diddctico como lo es asegurar aprendizajes au-
ténomos, significativos y colaborativos a través del contenido y lograr evaluar
dichos aprendizajes de manera auténtica, superando los dilemas que pueden im-
plicar posibles suplantaciones de identidad o el aprovechamiento poco ético de
los contenidos y actividades. Sin embargo, como medio de actualizacién docente
son una buena opcién para ser estudiada y desarrollada desde las 1Es.
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Lo ideal es apuntar a que la actualizacién en linea, a través de cursos autoges-
tivos, sea una opcién a la que cada profesor decida acceder de manera auténoma,
por un compromiso ético y moral con sus alumnos, sin verse obligado sélo por
ser sujeto de evaluacién constante y compensado con estimulos econémicos, los
cuales tienden a promover la obtencién de constancias que en teorfa indican una
actualizaci6n, pero que de facto no demuestran un aprendizaje real que el docente
refleje directamente en su ensefianza.

Si bien la educacién en linea y sus diversas formas han surgido desde un mo-
delo de negocios, serd reto de las 1Es superar dicho modelo y hacer uso de la
tecnologia para masificar el acceso a la educacién, asi como a las distintas ofertas
de formacién y actualizacién docente, cumpliendo con requisitos de excelencia y
calidad, y estando abierta al cambio tecnoldgico acelerado, que en tltimas fechas
incluso nos ha presentado la posibilidad de entablar una interaccién de alta com-
plejidad a través de inteligencia artificial. Sin duda el futuro ofrece infinidad de
posibilidades tecnoldgicas, serd tarea y reto del docente hacer un uso didactico y
ético de ellas.

 \
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Los GADGETS EN 1A EDUCACION

MAGALI DELFIN JAMED
Universidad del Valle de México, campus online

Presentacion

Este trabajo se fundamenta en una investigacién descrita en la metodologia y
cuyo objetivo es potencializar la importancia de los Gadgets dentro del proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Los Gadgets nos invitan a plantear un tema que hoy en dia es de gran auge
debido a que estamos rodeados de diversos instrumentos, herramientas y aplica-
ciones moviles en este mundo globalizado donde la tinica constante es el cambio e
innovacién en todos los aspectos y principalmente en lo tecnoldgico. Entendien-
do por Gadgets a todo dispositivo electrénico donde se conjuntan una serie de
aplicaciones tecnoldgicas. Estas aplicaciones diversas y los Gadgers de los tltimos
afios han hecho posible el acceso a herramientas de gestién muy atractivas tanto
para empresarios, blogueros, publicistas, etc., para los que hasta fechas anteriores
eran inimaginables sus posibilidades de crecimiento y expansién debido a la falta
de recursos econémicos. Ahora, en poco tiempo comercializan, a través de web
utilizando para ello desde el email marketing hasta las diversas redes sociales que
permiten llegar a diversos pubicos de manera masiva. Esto implica también una
competencia mds fuerte y la necesidad de hacer cada quien un trabajo de mayor
calidad dia a dia. Qué decir también del uso de estos dispositivos para cualquier
consulta en internet y su notable evolucién en el campo Educativo y de la Inves-

C ¥ ri



tigacién, de lo cual se hablard en este trabajo dada la importancia y trascendencia
que tiene este tema.

Gracias al gran avance tecnoldgico hoy se aprende dentro y fuera del aula,
cuando estdn las actividades bien dirigidas hacia el objetivo principal que es el
aprendizaje. En el caso de los Gadgets, representan una herramienta mévil donde
se tiene acceso a diversidad de aplicaciones educativas.

Metodologia
La informacién en la que se sustenta en parte este trabajo fue realizada por El
Centro de Opinién Publica con el objetivo de conocer el tipo de Gadgers que los
mexicanos utilizan, las razones que les motivan para adquirir uno u otro, asi como
el uso que le dan a los mismos. Se aplicé a 413 internautas, via internet a través
de las redes sociales. De la muestra, el 54% son mujeres y el 46% hombres. Las
preguntas de investigacién ;qué tipo de gadgets conoces y usas? ;Por qué? ;Cudles
son las ventajas y desventajas de uno y otro?

Independientemente, se considera un estudio de Harvard y del mrT (Instituto
Tecnoldgico de Massachusetts o Instituto de Tecnologia de Massachusetts), sobre
el método de exposicién a través de tecnologfas.

La Educacidn, evolucién tecnolégica y los Gadgets

La Educacién en la actualidad se ha transformado a través de la evolucién tec-
nolégica, dando paso a un sin nimero de alternativas como son la educacién
semi presencial y la educacién en linea. De esa misma manera surge una gran
variedad de herramientas diddcticas para cualquier estilo de educacién incluyen-
do la presencial.

El avance tecnolégico ha modificado la vida de las personas, las relaciones
humanas y la Educacién en cuanto al proceso de ensefianza y de aprendizaje. Las
nuevas tecnologias abren la posibilidad de mayor participacion del estudiante en
la construccién y desarrollo del curriculum (Aparici, 2010).

Es importante precisar que, aunque esta era tecnoldgica tiene un gran impacto
en la educacién, es necesario estar conscientes que la tecnologia es solamente la
herramienta para utilizar dentro del proceso ensefianza-aprendizaje y que por tan-
to se deben de alinear los conceptos Tecnologia y Educacién para que realmente
se dé un binomio en pro de la construccién favorable de soluciones para ambas
dreas. Actualmente existen variadas alternativas para el uso de tecnologfas que son
también utilizados para fines educativos, caso especifico los dispositivos méviles
como son los Gadgets.
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Una tendencia innovadora

Leer o hablar de tecnologfa inmediatamente nos lleva a asociar el término con
innovacién y es que justamente eso representa y en especial en lo que es el ramo
educativo ha significado una tendencia innovadora.

Se considera conveniente mencionar al hablar de tendencia innovadora que
Una modalidad reciente que permite a los alumnos y profesores la creacién de
nuevos ambientes de ensenanza-aprendizaje a distancia a través de dispositivos
méviles con acceso a internet es la que se conoce como Mobile Learning.

El concepto Mobile Learning puede ser traducido al espafiol como aprendizaje
movil, o como integracién de las tecnologias méviles en el contexto educativo.

La nueva tendencia Mobile Learning (aprendizaje mévil) es una oportunidad
que los docentes cuentan para aprovechar la coyuntura de estos recursos y la me-
jora de la educacién, segin lo publica la Fundacién unam (2018).

De acuerdo con la publicacién, la educacién utiliza las aplicaciones pedagégi-
cas en dispositivos méviles como tabletas, agendas electrénicas, teléfonos inteli-
gentes y aparatos electrénicos de mano con conexién inaldmbrica a internet.

En México el concepto de estudio mévil no es muy conocido atin; sin em-
bargo, se traduce al espafiol como aprendizaje mévil, e implicitamente muchos
estudian ya a través de estos dispositivos, por lo tanto, es una estrategia atractiva
e innovadora que se propone en este articulo como una oportunidad para que los
docentes la utilicen para el aprendizaje de los alumnos.

Las ventajas que se encuentran es que los usuarios se adaptan mejor a los dis-
positivos méviles para su aprendizaje por la facilidad de traslado con los mismos.
Hoy se compran mds equipos de este tipo que computadoras, por lo que son
sumamente incluyentes. Los mensajes y la comunicacién por medio de estos dis-
positivos digitales son permanentes. Todas estas ventajas pueden bien transferirse
a las aulas para optimizar la efectividad en las mismas, aprovechando que se estd
con estudiantes de una nueva generacién.

Otra de las grandes ventajas de los gadgets es que facultan que el aprendizaje
salga de las aulas, que se dé en cualquier lugar y momento. Los estudiantes, crean,
publican y comparten sus conocimientos, a la vez que se benefician mutuamente,
generan procesos ciclicos que no tienen fin y son actualizados constantemente, lo
que enriquece enormemente la experiencia de aprender.

La perspectiva al respecto, es que la educacién dentro del marco de la innova-
cién tiene que reflexionar y replantear muchos aspectos iniciando por su norma-
tiva, donde un punto interesante es sobre la prohibicién del uso de dispositivos
en las aulas o en su caso facultarlos, dentro de un esquema de cambio educativo
donde se dé un modelo en el que los profesores aprovechen la tecnologia y la dis-
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traccién de los alumnos hacia los dispositivos, para disefiar actividades de apren-
dizaje que los incluyan.

Desde luego todo lo anterior implica también una innovacién en los modelos
de ensenanza por parte de las instituciones educativas y con ello los profesores,
siendo esto desde la perspectiva personal-profesional un gran reto que se tiene.
«No lo cree asi?

También es conveniente mencionar que los que no son partidarios de estas
tecnologias sefialan que estos dispositivos de la comunicacién generan pérdida en
la capacidad de concentracidn, esa apreciacién lamentablemente también es una
realidad ya que estdn viendo diversas aplicaciones y se desenfocan de su objetivo
principal; sin embargo si se convierte estratégicamente este interés por los disposi-
tivos y se implementa una metodologia de trabajo en el aula o fuera de ella donde
se aproveche para que se aprenda, lo cual es el objetivo de la educacién, se puede
tener gran éxito en lugar de lo contrario.

Aunque parece contradictorio, definitivamente por un lado se habla de me-
jorar y optimizar los dispositivos electrénicos que operan para leer contenidos;
por el otro lado, la mayoria de las personas utiliza la tecnologia solamente para
comunicarse o en su caso hacer uso de otras aplicaciones distintas a lectura.

Las nuevas tecnologias pueden otorgar mayor motivacién y entusiasmo en
los estudiantes. Ante este panorama, también cabe plantearse la pregunta sen
verdad su uso puede lograr que los alumnos se involucren mds en su proceso
de aprendizaje? Es decir; dado que los estudiantes tengan un dispositivo elec-
trénico innovador, que pueden llevar a la mano ;podrdn sentirse mds atraidos
por hacer sus participaciones académicas desde cualquier lugar a través de
estos Gadgets?

La propuesta al respecto es replantear estratégicamente el uso de estos disposi-
tivos a favor de la Educacién y de sus objetivos, desde luego investigando cudles
son las aplicaciones mds adecuadas en cada uno de los casos.

a) Las Aplicaciones en la educacion

Hoy en dia los sistemas multimedia enriquecen y propician un aprendizaje activo
ya que a través de las diferentes aplicaciones se puede interactuar con el objeto de
aprendizaje dentro del contexto de la educacién formal y no formal implemen-
tando las tecnologias de comunicacién en los modelos educativos diversos. Las
aplicaciones son variadas y tienen que ver con el grado la interactividad, desde las
Simulaciones donde el estudiante controla variables estableciendo un proceso real
o el archivo de imdgenes donde las empresas productoras de recursos educativos
siguen desarrollando nuevas formas de realizacién.
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La Educacién debe estar en sintonia con la realidad incorporando los avances
en la tecnologia sin que se pierda el objetivo principal que es el aprendizaje, sien-
do la parte tecnoldgica un valioso apoyo para alcanzarlo en los distintos niveles
educativos. Para todo lo anterior es importante que se considere en el desarrollo
de multimedia para la Educacién: El objetivo educativo, las estrategias, el sujeto
a quien va dirigido, la informdtica educativa, entre otros.

Los Gadgets actualmente responden a mds aplicaciones y funciones orientadas
a la educacién y es por eso considerado desde la perspectiva personal necesario
que estén estas tecnologfas muy identificadas en las instituciones educativas como
herramienta importante y il en el proceso de ensefianza-aprendizaje y en el fu-
turo profesional de los alumnos.

El concepto de Mobile Learning igualmente no puede estar limitado sélo a las
aplicaciones para celular. Teniendo en cuenta que incluso en la ensefanza tradi-
cional existe un mercado importante, principalmente en la ensefianza de lenguas,
donde es factible utilizarse para el acceso a videos y archivos de audio, produccién
y envio de los mismos entre compaferos de estudio, redes sociales y discusién
sobre temas estudiados.

El Mobile Learning no podrd sustituir ningtin proceso de ensehanza-aprendi-
zaje, todo lo contrario, esta tecnologfa posibilita y quiere ser un tema de auxilio
en este proceso, siendo sélo un medio de interaccién, ayudando al docente en sus
actividades.

El Mobile Learning es una modalidad de ensehanza-aprendizaje que abre un
abanico de nuevas oportunidades para el aprendizaje dentro y fuera el aula.

Mas adelante se comenta sobre algunas aplicaciones especificas sugeridas en la
Educacién y a considerar por los docentes.

b) La Informdtica Educativa

De la mano con la innovacién y las aplicaciones educativas de las cuales se ha
tratado anteriormente, se da el concepto de informdtica educativa, el cual se con-
sidera crucial en esta época. Al respecto la red de innovacién y aprendizaje aborda
informacién que se considera muy interesante.

La Red de Innovacién y Aprendizaje (R1a), es un proyecto tiene como objetivo
reducir la brecha digital, ofreciendo herramientas educativas y creando espacios
comunitarios que promuevan el acceso a las tecnologias de la informacién y a
educacién de calidad, informa de la ponencia que Mois Cherem, Director Ge-
neral de Enova, expuso en la Universidad de Harvard dentro del marco de “The
Social Enterprise Conference”, uno de los eventos mds influyentes en el mundo
del emprendedurismo social. Cherem aseveré que la mejor forma de atajar la
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brecha digital en México —la cual afecta al 70 por ciento de la poblacidn, es decir,
a cerca de 80 millones de personas— es: desarrollar infraestructura, tener facilita-
dores especializados, contar con contenidos adecuados y evaluar constantemente
el impacto de estos programas (Berruecos, 2013).

Es importante desde la consideracién personal no solamente limitarse a vi-
sualizar la utilizacién del Internet o los teléfonos celulares durante las clases, sino
replantearse de qué manera se pueden aprovechar esas tecnologias en la vida aca-
démica, convirtiendo en un momento dado a la Institucién educativa en un ex-
celente escenario para la innovacién digital.

Lo interesante de los hallazgos sugeridos, es que no se trata de metas alcanza-
bles Gnicamente por las escuelas del primer mundo como Harvard y mirt, sino
que gracias a las tecnologias disponibles en nuestro pais y los de América Latina
es posible dar pasos hacia la construccién de modelos educativos en los que desde
los campus hasta los administradores académicos estdn preparados para la trans-
formacién digital.

En el 4mbito de la educacién, se ha hablado bastante de la inform4tica educa-
tiva, aunque en este sentido quedan ain muchas cosas de interés que determinar
para alinear a los sujetos con los programas de estudio, los dispositivos, sus pro-
gramas o plataformas. Los programas de informdtica educativa, como lo comenta
Chavarria en el 2014, dejan atn al margen al sujeto y su proceso de formacién,
existiendo todavia mucho por hacer y avanzar “movimiento, curiosidad y explo-
racién”, ya que la mayor parte de ellos (programas computacionales) son opacos”
y que es “realmente imposible ver los procesos que se llevan a cabo en ellos...”
(Papert, 2005: 14).

No se trata de simplemente introducir tecnologfa en el sistema educativo, sino
de que ésta responda a las verdaderas necesidades de la educacién. Para que se
logre el sentido primordial que es lo educativo.

La tecnologia en el aula, desde el modelo constructivista implica un paradig-
ma diferente donde se establece un equilibrio entre la innovacién y la necesidad
educativa.

¢) La intervencion docente en el uso de Gadgets
Se vive en la actualidad un cambio tecnolégico que impacta a la sociedad y por
consecuencia la forma en que nos relacionamos. Esto significa que nos enfrenta-
mos a un nuevo paradigma de relacién humana que se encuentra pricticamente
establecido por la tecnologia (Meono, 2003).

Parece como se ha mencionado en este articulo que para formar parte de la so-
ciedad actual hay que involucrarse con los medios de comunicacién y con los dis-
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positivos o Gadgets mas innovadores tecnoldgicamente. Eso obliga no solamente
a desarrollar habilidades o destrezas idéneas para la comunicacién, sino también
contar con destrezas intelectuales para la comunicacién exitosa a través de los
diferentes dispositivos. La tecnologia digital se enfrenta a cualquier proceso de
cambio o de innovacién y es por eso que en el dmbito educativo es importante
adaptarse a esos cambios.

El compromiso de todo docente al margen de las politicas de la institucién
educativa es que se asume dar respuesta a estas necesidades, aunado a las propias
del aspecto curricular y las que marca de la institucién.

La habilidad del docente transforma en un momento dado

un Gadget de distractor de sus alumnos en una

herramienta de trabajo dentro del aula

El papel del docente es fundamental tanto en la preparacién académica como en
la tecnolégica, manejo y aprovechamiento de dispositivos para el logro de un pro-
ceso ensefanza aprendizaje ventajoso. En este aspecto es importante que dentro
de la validacién del curriculum del profesor quede atendido el tema tecnolégico
y la aplicacién de herramientas a favor de la Educacién. Entendiendo en todo
momento que la educacién es dindmica, flexible, creativa e investigadora y que
la utilizacién de aplicaciones y el uso de dispositivos o Gadgers en el aula necesita
entre otras cosas que se parta de la definicién de los objetivos que se pretenden
tal como se ha mencionado en este articulo y de la funcién e intervencién del
profesor.

Se requieren prdcticas docentes innovadoras, a partir de las cuales se generen
acercamientos desde distintas perspectivas para dar soluciones a problemas rea-
les, que sean del interés de los estudiantes, quienes gracias a tutorfas y mentorias
puedan no sélo avanzar en sus proyectos sino también conocer y aportar a los de
otros, todo a través de plataformas digitales.

Como publica E/ Financiero en agosto del 2017, “La tecnologia no estorba...”,
si se sabe usar. La tecnologfa estd para ayudar, pero sélo si se usa de la manera
adecuada. Un estudio de Harvard sobre el aprendizaje revela que las tecnologias
utilizadas al momento de una presentacién afectan tanto a la audiencia como al
presentador, aumentando el entendimiento de un tépico.

a) Un nuevo paradigma en la educacion
La tecnologia ha evolucionado notablemente y hoy en dia ninguna Institucién
educativa principalmente de nivel superior podrd cumplir su cometido si no se
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actualiza y sigue sometida a estilos de ensefianza-aprendizaje donde no contem-
ple el aspecto tecnoldgico. Es por ello que muchas Instituciones apuestan a la
inversion en plataformas digitales muy innovadoras y accesibles en su manejo.
Desde luego un punto muy importante es adicional a la infraestructura material y
digital contar con el capital humano, ya que, si bien es cierto que los dispositivos
electrénicos son herramientas de este proceso, no se logra nada si no se cuenta
con profesores preparados no solamente para renovar sino para reinventar y rein-
ventarse en su practica docente.

Cabrera (2016) expone que Académicos del drea de educacién de la Univer-
sidad Iberoamericana en la Ciudad de México afirman que no se puede negar la
evolucién ante la posibilidad de tener informacién de manera fécil y rdpida y no
s6lo se trata de ser empdticos con los alumnos.

Al respecto de lo anterior, se desea enfatizar que es necesario también tener
cuidado qué tipo de informacién obtienen los alumnos dentro de lo que es el
dmbito educativo, ya que a menudo se observa que solamente la copian y pegan
sin analizarla. En todo esto ya entra la guia del docente para determinar qué, cudl
y cémo manejar la informacién a la que acceden.

Desde la experiencia personal se considera que es conveniente a través de todo
este tipo de andlisis, potencializar la funcién docente para que se dé paso a las
nuevas tecnologfas dentro del aula pese a que hay muchos que defienden ain la
educacion tradicional y descartan el uso por ejemplo de los Gadgets, pueden apro-
vecharlas activamente en pro del proceso de ensefianza aprendizaje.

La estrategia propuesta en todo caso, tomar en cuenta las siguientes fases: 1)
Consideracién de las caracteristicas de los alumnos, 2) Conocimiento y Andlisis
de la materia a impartir, 3) Conocimiento de las diversas aplicaciones educativas,
4) Disefo y generacién de Estrategias de ensefianza-aprendizaje acorde a la mate-
ria y a las caracteristicas de los alumnos.

Desde esta perspectiva, la tecnologia tiene que convertirse en una herramienta
que ofrezca una variedad de alternativas para mantener entretenidos a los alum-
nos y que les sirva para consultar aspectos relativos a su clase convirtiéndolas en
una herramienta a favor en lugar de un distractor. En la experiencia personal se ha
aplicado con éxito en clases presenciales, aprovechando el interés de los alumnos
por estar en su celular; sin embargo, realizarlo implica cuidar algunos aspectos
que se seguirdn mencionando.

b) El reto del sector educativo y el docente ante su realidad

Es claro que la actualidad exige un gran reto en todos los aspectos y principalmen-
te en el educativo considerando los grandes avances tecnolégicos, siendo necesa-
rio que los docentes de cualquier nivel, particularmente del superior se actualicen
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no solamente en las dreas disciplinares y de formacion did4ctica, sino también
en la parte de la tecnologfa. Todo esto implica enfrentarse a la innovacién en su
totalidad por que también hay que estar conscientes de que se encuentran a un
alumno diferente al de hace algunos anos.

El punto de partida es el profesor, ya que es él mismo el que determina las es-
trategias diddcticas a utilizar durante su clase previa planeacién académica depen-
diendo de los objetivos de aprendizaje de su materia y en funcién de ello propor-
ciona la pauta a los alumnos de la forma que debe o puede utilizar la tecnologia,
y en este caso un gadget dentro o incluso fuera del clase, estableciendo las reglas
que deben ser desde la propia experiencia muy claras y bien definidas para evitar
situaciones de malos entendidos.

Un docente de esta época tiene que estar bastante preparado y ser analitico
para transformar su funcién en acciones y estrategias que provoquen el aprendi-
zaje de sus alumnos que es el fin principal de la Educacién. Teniendo identificado
que la tecnologfa por si misma no impacta a la educacidn ni sus resultados, ya que
es el docente el que tiene que vincular sus conocimientos y habilidades a través de
la tecnologia para el éxito del aprendizaje dentro o fuera de clase.

Se debe tener claro, que el gadget serd solamente una herramienta efectiva si se
sabe emplear y dirigir estratégicamente las actividades, sin embargo, en ningtin
caso reemplaza al objetivo de aprendizaje.

La prdctica docente debe ser innovadora y centrada en el alumno, en sus nece-
sidades, con o sin tecnologia.

El docente hoy en dia tiene que ser un guia para encauzar el aprendizaje uti-
lizando todos los recursos que existen en la web, creando videos, aprendiendo
estilos distintos de ensenar y de aprender dia a dia en pro de la educacién...

Por otro lado, estd también la parte del alumno, aunque como se ha descrito
anteriormente el punto de partida al respecto es el docente con sus actividades,
también el alumno tiene que estar preparado para un aprendizaje diferente e in-
novador. Donde realmente no hay que olvidar que ambas partes estdn iniciando
en la utilizacién de Gadgers y nuevas tecnologias, en lo que respecta a su aplica-
cién en el proceso de ensenanza aprendizaje. Dentro de este periodo habrd que
aprender y también tener humildad para desaprender en aras de encontrar las
mejores formas para lograr el cometido.

Muchos docentes ya utilizan estos recursos aplicaciones y gadgets como parte
de su prictica y al respecto se considera que no se trata de que busquen herra-
mientas complejas sino simples, pero bien enfocadas para cada situacién recor-
dando siempre que son solamente eso, valiosas herramientas que nunca podrin
sustituir al profesor en los procesos de ensefianza-aprendizaje y mds adn en las
instituciones de nivel superior.
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Por ejemplo tenemos aplicaciones para tomar notas o referencias (Everno-
te, Mendelay), para comunicarnos con nuestros companeros o con el profesor
(Mail, Whatsapp, Edmodo), herramientas de gestidn de tareas y plazos de entrega
(MyHomework, iStudiez, Calendar), accesos a buscadores de informacién (Google
Chrome, Firefox), a herramientas de cdlculo (Calculadora, Hoja de cilculo), he-
rramientas de trabajo compartido (Dropbox, Drive), a herramientas para apren-
der idiomas (Duolingo, WordReference, Babylon), etc.

Los docentes tienen el gran reto de formar a los alumnos buscando siempre
los mejores recursos diddcticos. Los alumnos por otra parte en esta sinergia tie-
nen que aprender también cémo y sobre todo en qué momento deben utilizar
un gadget y cuindo es mds importante atender una exposicién presencial sin
distracci6n alguna.

Conclusiones

Ser parte de esta época de cambio es un verdadero reto el que se enfrenta ya que el
conocimiento y aplicacion tecnoldgica fluctiia y cambia velozmente, implicando
entendimiento y adaptacién al mismo para el desenvolvimiento en esta sociedad.

Toda la revolucién tecnolégica y en particular lo que se ha abordado en este
articulo acerca de los Gadgets y la forma que modifican las relaciones humanas y
especialmente la Educacién, permite la reflexion, incorporando en ello valiosas
experiencias.

La diversidad de aplicaciones que se desarrollan en todos los dmbitos y en espe-
cificamente en el educativo son bien interesantes ¢ innovadoras, donde se reinven-
tan como respuesta a los grandes retos que existen en cuanto a la tecnologia digital.

En el caso de la educacién, que es el objetivo principal de este trabajo, estos
dispositivos pueden ser empleados en algunos casos por los docentes promoviendo
también en los estudiantes una serie de actividades como estrategia de aprendizaje.

Afortunadamente en la actualidad un gadger estd al alcance de muchos y lo
utilizan normalmente como teléfono mévil, donde tienen diferentes herramien-
tas como calculadora, agenda, calendario, entre otras; sin embargo, es importante
conocer y resaltar que también se puede aprovechar para las distintas formas de
aprendizaje (Mobile learning), permitiendo a los usuarios ser mds eficaces y pro-
ductivos en sus interacciones.

El gran reto que debe enfrentar la educacién en la actualidad es considerar la
tecnologia y los Gadgets como un recurso innovador que provoque en el proceso
de ensenanza aprendizaje el éxito, teniendo en cuenta que en ningln caso se
reemplaza ni la accién del docente ni su figura, solamente es ocupar una herra-
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mienta a favor de la Educacién convirtiendo un gadget, de un distractor para los
alumnos en una herramienta interesante para aprender.

Para todo lo mencionado anteriormente ambas partes como son la institucién
y los docentes, asi como los alumnos deben estar en sintonfa, representando el eje
central el docente por lo que significa dentro de la estructura educativa.
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DipActica DE LA QUIMICA A PARTIR DEL M-DECA
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Introduccién

El aprendizaje de materias como la Quimica, representa una preocupacién para
los estudiantes de carreras profesionales de Ciencias de la Salud, pues implica el
razonamiento de conceptos tedricos y el desarrollo del pensamiento critico. En
este estudio se analizan los resultados de la aplicacién del Modelo para el Desa-
rrollo y Evaluacién por Competencias Académicas (M-DECA) a la didéctica de la
Quimica en la educacién superior, con el propésito de mejorar logros académicos
en el desarrollo de competencias. Mediante el M-DEcA se disefiaron secuencias
did4cticas basadas en situaciones problema, aplicadas en su carrera profesional,
en la busqueda de soluciones a las situaciones planteadas desarrollaron las compe-
tencias necesarias. El estudio se realizé con un grupo de estudiantes de segundo
semestre de la asignatura de Procesos Quimicos de la Vida Humana de la Licen-
ciatura en Nutricién de la Facultad de Enfermeria y Nutriologia en la Universi-
dad Auténoma de Chihuahua. El diseno de las secuencias didacticas, que incluye
dos dispositivos: uno de formacién y otro de evaluacién competencias, implicé
su posterior aplicacién en un proceso de intervencién-investigacién en el aula;
esto incluyé momentos de prictica reflexiva y de acompanamiento que promovié
la adquisicién de competencias de la asignatura. La investigacién tuvo un enfo-
que de métodos mixtos. Incorporé lo cualitativo en el andlisis de datos recogidos
mediante précticas videograbadas, cuaderno de notas, portafolio de evidencias y
entrevistas a profundidad, asimismo, el andlisis cuantitativo de datos obtenidos
en los dispositivos de evaluacién de las secuencias.

Para muchos estudiantes de carreras del drea de Ciencias de la Salud el estudio
de materias como la Quimica representan un reto, pues ello conlleva el razona-
miento y andlisis de conceptos tedricos de naturaleza abstracta y su comprensién
requiere el desarrollo del pensamiento critico. Esta problemadtica no es exclusiva
de un espacio o edad de los estudiantes, pues se observa a niveles de secundaria,
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bachillerato y profesional (Eskandar ez /., 2013; Garritz, 2010; Menargues y
Gémez, 2012), sin embargo, es primordial para estudiantes de carreras relaciona-
das con la salud, lo que se hace necesario que la ensefianza de la Quimica posea
relevancia dentro de un contexto prictico ya que comtiinmente se ensefia con base
en conceptos tedricos, lo cual induce a la memorizacién (Lazo, 2012; Martinez,
2014; Ortega, 2011).

De acuerdo con lo anterior, una de las principales metas de la educacién en
ciencias es lograr la integracién de conocimientos de cardcter cientifico a la prc-
tica de forma que se obtengan las competencias necesarias para desempenarse
profesionalmente, por lo que resulta primordial el aprendizaje significativo de
asignaturas bdsicas como la Quimica (Ausubel, Novak y Hanesian, 2006; Her-
nindez, 2006).

Procesos Quimicos de la Vida Humana es una asignatura que proporciona
conocimientos para el desarrollo de las capacidades y para la toma de decisiones,
ademds sienta las bases de los saberes en ciencias que permiten comprender los
mecanismos bioquimicos de la persona y su entorno (Alvarado 2012; Cuenca,
2011; Holbrook, 2005; Ortega y Palacios, 2015).

Este estudio emplea el Modelo para el Desarrollo y Evaluacién por Compe-
tencias Académicas (Guzmdn, Marin e Inciarte, 2014), M-DECA, en lo sucesivo,
ya que se adapta a las necesidades de esta investigacién. El M-DEca se basa en
secuencias didécticas, las cuales emplean una tipologia de actividades en dos dis-
positivos: uno de formacién, basado en la pedagogia de la integracién y la teoria
de las situaciones (Brousseau, 1999 y 2015) y otro de evaluacién, que se sustenta
en la evaluacién auténtica. En el M-DECA, los aprendizajes deben ser reales y sus-
tentables para obtener el bagaje de competencias genéricas requerido (Guzmadn,
Marin e Inciarte, 2014).

El M-DECA promueve el desarrollo de las competencias académicas y su evalua-
cién a través de momentos reflexivos y de acompafamiento para el estudiante,
ademds, sefialan Guzmdn, Marin e Inciarte (2014) que las competencias son
definidas desde el componente de conceptualizacién al inicio y posteriormente a
lo largo de los otros tres componentes que integran el modelo: formacién-evalua-
cién-investigacion.

Para Guzmén, Marin e Inciarte (2014) competencia es la movilizacién in-
terna de conocimientos para dar respuesta pertinente a una situacién problema.
El componente de formacién es desarrollado en las secuencias buscando dar res-
puesta a las situaciones-problema planteadas, mientras que el componente de
evaluacién se maneja a través del desarrollo de tareas complejas que ademads serdn
evidencias de desempefo que integrardn un portafolio.
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El componente de investigacion permite evaluar la intervencién en tres mo-
mentos: 1. Cosituacional, observando el enfoque, los aprendizajes logrados y el
nivel de construccién; 2. Cooperacional, el docente-investigador realiza la inter-
vencidn en el aula e investiga la experiencia evaluando el nivel de competencia y
la utilidad y 3. Coproduccién, mediante un taller grupal se analiza la experiencia
en los estudiantes y el reporte final (Guzmdn, Marin e Inciarte, 2014).

Enfoque Teérico

La teoria de las situaciones did4cticas se sustenta en Piaget quien sostiene que el
estudiante aprende adapténdose a un entorno que presente dificultades y contra-
dicciones, haciendo uso de su capacidad para aprender solucionando esas dificul-
tades (Brousseau, 1999 y 2015).

Una situacién diddctica proporciona momentos de aprendizaje cuando el es-
tudiante se enfrenta a un problema y busca su solucién utilizando sus conoci-
mientos y apropidndose de los que faltan, ya sea individualmente o en pares sin
la intervencién del docente (Brousseau, 1999 y 2007; Panizza, 2003) analizando,
modificando o construyendo sus conocimientos a través de una sucesién de acti-
vidades que les permite desarrollar competencias situadas dentro de un contexto
definido a través del didlogo y la reflexién (Guzmdn, Marin e Inciarte, 2014).

La naturaleza del aprendizaje de ciencias, conlleva buscar conocimientos signi-
ficativos desde el inicio, esto implica que continuamente el estudiante mantenga
su estructura mental preparada para la recepcién de nuevos conocimientos cada
vez més desarrollados y complejos pues los primeros sirven de ancla para los si-
guientes, tal como sucede en los aprendizajes de la Quimica que se construyen
en continuo por modificacién de ideas, el razonamiento y el marco de referencia
personal (Ausubel, Novak y Hanesian, 2006, Bretz, ez al., 2013; Diaz Barriga y
Herndndez, 2010; Garita, 2001; Pozo, 2006).

Los sentimientos de las personas también influyen en la disposicién para
aprender y mds aun tratdndose de pensamiento complejo y andlisis critico (No-
vak, 2005). Apoyados en la teoria de Novak y Gowin (1984) el Modelo M-DECA
incluye un componente de evaluacidn, pues su existencia influye en la disposicién
para elaborar constructos y con ello obtener aprendizajes. Ademds, la interaccién
de los actores: maestro, estudiante y materiales o actividades educativas apoyan el
logro de los aprendizajes necesarios y las competencias para el anlisis de informa-
cién, comprensién cientifica y rigor analitico, desarrollando también el enfoque
l6gico, pragmitico analitico (Gowin y Alvarez, 2005; Moreira, 2009; Thron y
Myers, 2010).
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El M-DECA propone el aprendizaje por competencias partiendo de situaciones
problema que permiten la reflexién y la interiorizacién de saberes, cumpliendo
también con las dos condiciones para alcanzar la significancia: que los temas sean
interesantes y que permanezcan, es por ello que las secuencias se estructuran de
manera que favorecen la disposicién para apropiarse del conocimiento al resolver
un problema.

Dadas sus caracteristicas, el modelo posee un cardcter universal y puede ser
utilizado como andamio para cualquier estudio de investigacién en educacién y
adquisicién de competencias por lo que se considera apropiado para la did4ctica
de la Quimica (Guzmdn, Marin e Inciarte, 2014; Marin ez /., 2015). Dos carac-
teristicas que lo hacen completo es que considera los dos aspectos fundamentales
en el aprendizaje: la formacién y la evaluacién y en ambas los estudiantes partici-
pan activamente, ademds consta de cuatro componentes teérico-metodoldgicos:
conceptual, formacién, evaluacién e investigacion.

El componente conceptual define una competencia como conjunto de saberes
y actitudes para tomar accién ante una situacién y los recursos para afrontarla.
Ademds, para el M-DECA este conjunto es la base de las estrategias de formacién
y evaluacién. El componente de formacion se enfoca en lograr las competencias
bésicas, profesionales y especificas de la asignatura, razén por la cual las secuencias
parten de situaciones encaminadas al anlisis e interiorizacién de saberes a través
de actividades de aprendizaje. Las situaciones problema deben ser complejas y
abiertas, por lo cual se apoyan en el esquema del Aprendizaje basado en proble-
mas, el cual mejora la capacidad del pensamiento critico, las capacidades cogni-
tivas bésicas, el razonamiento y por ende el aprendizaje de la Quimica (Ausubel,
Novak y Hanesian, 2006; Diaz Barriga, 2006; Herndndez, 2006). El dispositivo
de formacién se estructura mediante una tipologia que posee cuatro secciones:
situacién problema, actividades de aprendizaje, evidencias de desempeno y re-
cursos de apoyo. El dispositivo de evaluacién aplicado a partir de las evidencias
de desempeno que reflejan el desarrollo de las competencias y el desempeno y el
portafolio de evidencias (Guzmdn, Marin e Inciarte, 2014; Marin et al., 2015).

El componente de investigacién evalda la intervencién dulica al validar el mo-
delo y evaluar las acciones formativas tal como se efectia en una investigacién-
accién-participativa (Elliott, 1996). Se realiza en tres etapas: 1. Cosituacional,
valora el enfoque, aprendizajes y nivel de construccién, 2. Cooperacional, el pro-
fesor como investigador realiza la intervencién en el aula e investiga la experien-
cia evaluando las competencias y su utilidad, esto con base en las entrevistas a
profundidad, discusiones en grupo y encuestas y 3. Coproduccién, andlisis de la
experiencia en grupo retomando el informe personal de los estudiantes y el infor-
me final (Guzmadn, Marin e Inciarte, 2014).
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Método
Este estudio se plantea como un trabajo de investigacién con enfoque de métodos
mixtos en el que se combinan las perspectivas cualitativa y cuantitativa. Los resul-
tados de este estudio se enriquecen, complementan e integran ya que el disefio es
de tipo CUAN + CUAL concurrente (Johnson y Christensen, 2011, Lazo, 2012).
En el enfoque cualitativo se realiza una observacién reflexiva de cémo se pro-
duce el conocimiento en el aula, ya sea procesos de aprendizaje cooperativo, de
rigor cientifico o de cardcter analitico, asi como competencias transversales o lon-
gitudinales, como el saber actuar primordial en el desempeno profesional (Ma-
rin et al., 2015). En el enfoque cualitativo se realiza una observacion reflexiva
de cémo se produce el conocimiento en el aula, ya sea procesos de aprendizaje
cooperativo, de rigor cientifico o de cardcter analitico, asi como competencias
transversales o longitudinales, como el saber actuar primordial en el desempeno
profesional (Marin ez al., 2015). Las observaciones que se realizan son directas de
tipo participativo permitiendo que los datos recolectados sean amplios y variados,
los estudiantes se agrupan en triadas realizando trabajo colaborativo e interac-
cién grupal (Comboni y Judrez, 1999), ademds de las actividades individuales
extra-clase, de tal manera que los resultados se conjuntan describiendo de forma
fehaciente como se ha dado el desarrollo de competencias. Las observaciones se
registran en la bitdcora de evidencias, la videograbacién de las sesiones, las entre-
vistas a profundidad, las encuestas y el andlisis documental a través de un andlisis
profundo de los datos obtenidos (Ortega 2011; Overton, Potter y Leng, 2013).
De manera adicional, también se busca incentivar la investigacién en educacién
pues promueve un cambio en las pricticas educativas a través de la construccién
de conocimientos auténticos.

Procedimiento

El desarrollo del procedimiento metodoldgico se ha definido con base en cuatro
etapas: formacidn, construccidn, que incluye el disefio, valoracién y validacion de
las secuencias diddcticas, intervencion y sistematizacion.

Primera etapa: formacion

Se realizé a través del conocimiento y aprendizaje de los fundamentos del M-DECA
y la construccién de secuencias didécticas como una forma de adquirir com-
petencias educativas, su conocimiento se obtuvo en el Diplomado en Inclusién
Educativa impartido en la Facultad de la Cultura Fisica de la uacH que aunque
se orienta hacia la discapacidad, se encuentra cimentado en el Modelo M-DECA
que es de cardcter general e interdisciplinario y es usado como base de ésta inves-
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tigacion para observar la adquisicién de las competencias en cuestién (Marin ez
al., 2015), ademds ésta etapa proporciond los elementos para reafirmar el tema de
estudio, orientar la linea teérica ademds de definir el protocolo de investigacidn,
el marco tedrico y la metodologia de investigacion.

Segunda etapa: construccion

Las secuencias diddcticas se construyeron enfocdndolas a la ensefianza de la Qui-
mica. Se diseflaron once secuencias diddcticas, como guias para el estudiante,
que agrupan los contenidos de cinco de los siete objetos de estudio del programa
de la asignatura en estudio. Su disefio incluyé un componente de innovacién
digital tendiente a lograr que los materiales de aprendizaje y los de apoyo sean
mds diddcticos, interactivos y accesibles al estudiante desde un mismo sitio web.
Para las entregas de evidencias se crearon ligas con los sitios donde se suben las
actividades de aprendizaje y donde el mismo estudiante construye su portafolio
de evidencias. En el componente de evaluacién los diferentes instrumentos em-
pleados estdn ligados a espacios donde directamente el estudiante realiza las eva-
luaciones. Y cada instrumento de evaluacién estd ligado a hojas de cdlculo donde
las evaluaciones de todos los estudiantes se conjuntan facilitando su andlisis para
posteriormente llegar a conclusiones.

Las secuencias ya terminadas fueron sometidas a una primera valoracién, su
andlisis generd una retroalimentacién sobre las observaciones pertinentes para
su adecuacion, estas observaciones son definidas mediante la utilizacién de una
rubrica, previamente definida para este fin. Se procedié a implementar los ajustes
y las adecuaciones que se indicaron y nuevamente el conjunto de secuencias fue
evaluado por un grupo de expertos que las validé generando algunas sugerencias
de ajustes necesarios sobre aspectos de contenidos y refinamiento de los instru-
mentos los cuales se realizaron y en una segunda validacién se aprobaron, que-
dando listas para su utilizacién (Guzmdan, Marin e Inciarte, 2014).

Tercera etapa: Intervencion con el grupo de estudiantes

El programa de intervencién quedé integrado de la siguiente manera; las secuen-
cias diddcticas disenadas y validadas se presentaron a un grupo de estudiantes de
segundo semestre de la materia de Procesos Quimicos de la Vida Humana, de la
Licenciatura en Nutricién, donde se ha aplicado el tratamiento con base en las
secuencias diddcticas y el tratamiento actual o control que funge como punto
de referencia para el establecimiento de relaciones respecto a los temas donde se
utilizaron las secuencias. Este esquema cruzado en los tratamientos busca dismi-
nuir los factores de ruido de forma que se logre una mayor certidumbre en los
resultados.
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La aplicacién de las secuencias diddcticas en el proceso de intervencién 4ulica
ha sido observada a detalle mediante el uso de las cuatro herramientas: 1. La toma
de video al momento de la clase grabando los acontecimientos durante la inter-
vencién. 2. La utilizacién de una bitdcora escrita donde se han plasmado todas las
observaciones que se considera tienen influencia sobre los resultados obtenidos.
3. La Observacién reflexiva del desarrollo de la intervencién y 4. La evaluacién
a partir de tres criterios: de las actividades de aprendizaje, de la metodologia uti-
lizada y del portafolio de evidencias; esta evaluacién también incluye la auto y
coevaluacién de los estudiantes con base en rabricas disefiadas ex profeso.

El avance que el estudio presenta hasta este momento se encuentra en la etapa
de la intervencién, han sido aplicadas las secuencias y se estd trabajando el trata-
miento control o actual. Se cuenta con tomas de video del desarrollo de la inter-
vencién en el aula y el laboratorio de aproximadamente 30 horas. Los materiales
en video incluyen trabajo colaborativo en triadas, exposiciones de temas ante
el grupo y/o soluciones a las situaciones problema, mesas redondas para discu-
sién grupal y socializacién de las situaciones problema, incluyendo pricticas de
laboratorio donde se recrean los conceptos tedricos de las secuencias diddcticas
de manera experimental y los estudiantes identifican las propiedades quimicas el
organismo humano.

Cuarta etapa: Sistematizacion de los resultados

Los resultados obtenidos en las cuatro herramientas de evaluacién se analizan al
final de la intervencién, buscando entender cémo fue la experiencia para los estu-
diantes en relacién con el nivel de conocimientos y a su interés. También se reali-
zard la descripcién holistica de la investigacién describiendo como los estudiantes
interactuaron y cémo influyé la interaccién en los resultados. El portafolio de
evidencias y el andlisis de los hallazgos proporcionan informacién sobre el grado
de conocimiento desarrollado, pues es un componente de evaluacién que permite
comprender los significados observados (Del Valle y Curotto, 2008).

Al término de la intervencién se contard con una gran cantidad de informa-
cién recabada y lista para su andlisis, la sistematizacién de los datos partird de una
primera etapa de clasificacién o codificacién de datos, estableciendo relaciones
entre la informacién que se considere relevante y definiendo categorias que facili-
ten el manejo y el andlisis de la informacién (Comboni y Judrez, 1999; Herndn-
dez, Ferndndez y Baptista, 2007; Marin et al., 2015).

Al momento, se ha iniciado el proceso de andlisis de datos mediante la clasifi-
cacién por categorias de momentos relevantes del desarrollo y de su evaluacién,
estableciendo relaciones entre lo planeado y lo logrado en diferentes etapas: inten-
ciones formativas, situaciones problema, evidencias de desempeno, actividades de
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aprendizaje, recursos de apoyo y evaluacién de competencias, ya que cada una de
ellas es piezas clave en este estudio.

Se han definido tres momentos de andlisis: la reduccién de datos a partir de
los episodios verbales o descripcion textual de la observacion o dato empirico,
rescatando los hallazgos mds importantes con base en su sentido y significado y
al mismo tiempo estableciendo una clasificacién de ellos. El segundo momento
incluye la interpretacién metodolégica y epistemoldgica del problema motivo de
este estudio, iniciando con la interpretacién personal con base en el sentido co-
mun del investigador, siguiendo con la segunda interpretacion a la luz de la teoria
prestada. Por dltimo, en un tercer momento se relaciona la perspectiva tedrica
del estudio, con los conceptos propios que emergen del andlisis de las interpreta-
ciones. Los tres momentos son analizados bajo tres criterios iniciales: univocidad
solida y estrecha, apropiacién de los conocimientos y pertinencia de los aspectos
relevantes, aunque existe la posibilidad que se detecten e incluyan algunos otros
que su andlisis resulte enriquecedor (Marin ez al., 2015).

Resultados preliminares

Un hallazgo importante es cémo los estudiantes pasan por varias etapas en una
sucesion de estadios que inician en la zona de confort que brinda la metodologia
de ensehanza-aprendizaje tradicional de tipo bancario donde el profesor entrega
conocimientos y ellos reciben. Ante la perspectiva de evaluacién con base en ac-
tividades y no evaluacién tradicional, el proyecto fue bien acogido, sin embargo,
el realizar tareas previas, al socializar en clase las situaciones problema y buscar
una solucién sustentada con enfoque bioquimico, que evidencié el no dominio
del tema, se gener6 un conflicto cognitivo inicial, el cual se superé al abordar las
siguientes secuencias y sus situaciones problema.

Después de socializar en grupo las situaciones problema, los estudiantes hi-
cieron conciencia de que los cuestionamientos realizados eran muy interesantes,
sencillos y de aplicacién con sélo invertir poco tiempo en lectura e hilar conoci-
mientos previos. Este evento fue el detonante para su apertura al nuevo modelo
de estudio, posterior a ello fue casi innecesario realizar un repaso de los aspectos
tedricos del tema porque ya se habian apropiado de ellos al buscar soluciones a
los problemas, era repetitivo y provocaba poco interés y distraccién. A la siguiente
clase existia curiosidad y reto de conocer las situaciones problema del nuevo tema
y poder dar una solucién. Después de varias secuencias las soluciones a los pro-
blemas son mds amplias y sustentadas en cambio las actividades complementarias
tedricas siguen siendo sencillas y cubriendo lo bésico solicitado.
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Otro aspecto que se desataca es la aceptacién de los estudiantes por las innova-
ciones digitales, pues es un método mds amigable para evaluar desde las secuen-
cias de aprendizaje, es decir, desde un mismo sitio, facilitando su acceso a todos
los materiales de apoyo y evaluaciones, esta innovacién fue acogida con agrado ya
todo lo necesario estd més disponible.

Reflexién final

Es importante destacar que después de haber desarrollado esta experiencia donde
socializaron en grupo las situaciones problema, los estudiantes tomaron concien-
cia de que los cuestionamientos realizados eran muy interesantes, sencillos y de
aplicacién en su carrera. Que poseen bases en sus conocimientos para poder se-
guir incrementdndolos. Asimismo, que lograron un grado de socializacién entre
pares en el que todos participaron, unos ayudados por otros.
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Estos trabajos tienen como sustento principal
transformar la formacién para innovar. En
efecto, cada uno de sus apartados representan
una motivacién por parte de sus autores para
ser innovadores. Se trata de cambios profundos
que conllevan la incorporacién de procesos
facultativos, pensados, voluntarios y plenos de
expectativas que simbolizan un deseo verdadero
de realizar la prdctica docente de la mejor
manera posible, utilizando, transformando y
trascendiendo todos los medios a su alcance.
Innovar significa una aventura que puede
sorprendernos, pero siempre predominard el
deseo de mejorar sobre el cardcter anticipatorio
de la accién. El final es incierto, siempre arries-
gado, pero infunde aliento para el disfrute de la
aventura.
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