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INTRODUCCION

Dentro de los distintos niveles de Educacién basica, media superior y
superior, se presentan como problemas complejos, el rezago educativo,
la limitada cobertura de servicios educativos, la baja calidad en la
educacién, la nula o escasa innovacion, la desercion y varios elementos
mas que se convierten en un verdadero desafio para el sistema
educativo de nuestro pais.

En lo referente a la Educacion universitaria, la calidad que en ella se
presenta se manifiesta en la medida en que sus Instituciones cumplen
las funciones que la sociedad les demanda académica, ocupacional,
cultural y politicamente. De acuerdo con esto, se requiere que los
objetivos educativos sean eficaces, respondiendo verazmente a las
necesidades, intereses, aspiraciones y posibilidades de cada uno de los
sectores a los quienes se dirige; para lo cual se requiere de brindar
conocimientos, desarrollar habilidades, actitudes y valores que requiere
cada comunidad.

Y es precisamente aqui en el desarrollo curricular donde el papel del
profesor ocupa un lugar importante, ya que es a través de éste que el
profesor prevé, organiza, disena y planea el contenido a ensefar con
miras a un aprendizaje reflexivo y significativo. Esta planeacion de
elementos de los que el profesor hace uso los toma de una construccion
de juicios que le da su propia experiencia, es decir, sus teorias implicitas
pero también su formacidn académica. Es entonces el profesor, quien
estructura y representa todos estos elementos para poder llevarlos a la
practica, ya que a través de su pensamiento guia su comportamiento.

Esta construccidn de significados tiene su origen en el pensamiento
docente durante la planificacion que hace de su ensefianza, lo cual nos
conduce necesariamente al pensamiento preactivo y posactivo, es decir,
lo que el profesor toma en cuenta para su proceso planificador
(contenidos, actividades, tiempos contemplados para ensefiar el
contenido, materiales, conocimientos previos de los alumnos, contexto
en el que se desarrolla lo previsto); y por otra parte, cdmo es que el
profesor concreta todos estos elementos en el aula; pero éEstan los
profesores concientes de su pensamiento? ¢Cudles son los elementos
que el profesor toma en cuenta para su planificaciéon? éComo se
desarrollan las decisiones preactivas en l|la etapa interactiva? ¢Se
modifican?



De ser asi ¢Porqué se modifican? éCuadles son las alteraciones que sufren
los juicios y decisiones del pensamiento docente en el desarrollo de la
clase? (Existen diferencias en los juicios y decisiones que los profesores
hacen con respecto a su experiencia docente?

A partir de estos cuestionamientos se derivd como problema central,
analizar las distintas fases del pensamiento docente en el nivel superior.
Conocer los distintos elementos que intervienen en las fases del
pensamiento docente, es decir, si los contenidos o tareas a realizar, las
secuencias de actividades, asi como, los conocimientos, ideas o
experiencias sobre los que organiza y que sirven de apoyo para lo que el
profesor decide (pensamiento preactivo) tiene alguna distincién con
respecto a su pensamiento interactivo, esto es, lo que el profesor
ejecuta en el aula. Ademas de conocer las diferencias en los procesos de
pensamiento docente que se presentan en cada una de estas fases con
respecto a la experiencia docente de cada uno de los profesores.

De acuerdo con esto se plantearon dos objetivos que fueron:

a) Indagar cudles son los elementos del pensamiento docente en
profesores universitarios que intervienen durante la fase preactiva de la
planificacion de la ensefianza, asi como, las diferencias que guarda con
respecto a la fase interactiva y posactiva de este proceso, esto es,
analizar las razones / motivos por los que el profesor decide tomar
determinados aspectos en la fase preactiva e interactiva de su
planificacion;

b) Conocer las diferencias que se presentan en las fases preactiva,
interactiva y posactiva que realiza cada profesor en relacion a su
experiencia.

El presente trabajo se estructurd en cuatro capitulos; en el primero de
ellos se hace referencia al pensamiento docente, describiendo algunos
estudios que han realizado diferentes autores en donde se ejemplifican y
resaltan elementos de la actividad instructiva, y que han servido para
seguir otras lineas de investigacion; asi también se resaltan las teorias
implicitas como una de las vertientes en el pensamiento docente, las
decisiones interactivas que hacen los profesores, sus pensamientos
reflexivos, el papel que desempefia en su practica diaria,
especificamente en el nivel universitario.

En el segundo capitulo se destaca la importancia del curriculum en el
ambito educativo y se hace una descripcién detallada de los niveles de
concrecion, para después resaltar el papel de la planificacién del



profesor en el desarrollo curricular, es decir, el tercer nivel de
concrecidn, en el cual se resaltan los elementos que diferentes autores
consideran como principales para el desarrollo de la planeacién,
posteriormente se resaltan las caracteristicas principales de ésta
programacién diaria, asi como, la toma de decisiones que hacen los
profesores y la implicacion de estas en su planificacion y desarrollo
curricular.

El tercer capitulo comprende la explicacién de la metodologia empleada,
en la cual se incluyen las caracteristicas de los sujetos, los instrumentos
y técnicas que se utilizaron, el procedimiento y la forma en que se
desarrollo el analisis de la informacién.

En el cuarto y Ultimo capitulo se expone y analiza la informacién
siguiendo con el procedimiento planteado en la metodologia y conforme
a lo desarrollado en los capitulos 1 y 2 del presente trabajo. Finalmente
se describen, a manera de conclusién, las experiencias obtenidas de
este estudio, sus limitaciones, alcances, las lineas de investigacién que
se abren, asi como la labor del psicdlogo educativo en esta
problematica.

Considero que la importancia de este trabajo radica en que se podra
develar de alguna forma lo que sucede en las mentes de los profesores
universitarios durante la planificacién que realizan, sobre todo porque
los estudios encontrados al respecto se han enfocado, en su mayoria, en
el nivel basico, siendo escasos los del nivel superior.

También creo que es precisamente de las reflexiones y
representaciones que hacen los profesores durante su desempefio, asi
como, de sus experiencias vividas a diario en donde se pueden recatar
las necesidades educativas basicas tanto de la comunidad estudiantil
como de la practica docente en general a fin de lograr una educacién de
calidad.



CAPITULO I

PROCESOS DE PENSAMIENTO DOCENTE

1. EL PENSAMIENTO DOCENTE

Los estudios sobre el pensamiento docente han cobrado gran
importancia hoy en dia por considerarse parte fundamental en la mejora
de la practica educativa, esto no quiere decir que hasta ahora se hayan
descubierto, sino que en afios recientes se ha remarcado la
preocupacion por analizar los procesos de pensamiento docente como
una alternativa en el mejoramiento del desarrollo en la ensefianza -
aprendizaje.

Es por ello que en los procesos de pensamiento docente se trata de
explicar el como y por qué de las actividades observables del profesor
en el aula, y se plantean también el cuando y por qué de las dificultades
gue surgen de la ensenanza; Clark y Peterson (1990)sefialan que de lo
que se trata es de llegar a una descripcion cognitiva de la ensefianza, la
cual tiene su consecuencia en la practica docente ya que viene a ser la
parte observable de todo el proceso previo, esto es, del pensamiento
docente.

Esta alternativa por estudiar los procesos de pensamiento docente surge
debido a que, desde hace varios anos los métodos de investigacion
sobre el ejercicio docente habian sido muy lineales, esto es, que se
centraban basicamente por analizar la relacién entre el comportamiento
del profesor y los resultados de aprendizaje de los alumnos.

A esto Doyle (1977) (citado por Contreras,1985) lo denomind paradigma
proceso - producto, segun el cual el profesor debia consumar las
decisiones curriculares elaboradas en otras instancias. Asi el profesor
sblo era visto como un aplicador de técnicas instructivas disenadas por
otros, y no se le reconocia la capacidad de su propio pensar.

Como respuesta de esta forma de ver al docente, Philip Jackson (citado
por Clark y Peterson,1990) reflejé por primera vez la problematica de la
racionalidad docente, ésto debido a que al hacer un andlisis de la
cotidianeidad en las aulas pudo dar cuenta de que el discurso que
manejaban los profesores estaba lleno de una simplicidad conceptual;
ésto resultaba desconcertante, pues al ser la ensefianza una actividad



muy compleja se esperaba que los profesores manejaran un lenguaje
lleno de reflexiones y analisis.

En este sentido la simplicidad de los profesores se inclinaba mas al
ambito de lo intuitivo pero entonces ¢Podria asegurarse que existen
cualidades particulares en el comportamiento de los profesores al
momento de la instruccién? Bueno pues, estas cualidades en el
comportamiento del profesor se podrian enlistar con base en la facilidad
y actitud para hacer frente a las tareas que se desarrollan en clase, y en
la respuesta de los alumnos ante éstas.

Sobre esto, Jackson (citado por Contreras, 1985) considera que nunca
se han descrito las cualidades personales que permiten que los
profesores puedan atender a las demandas de la vida de la clase, pero
ante estas cualidades aparece la habilidad para tolerar la enorme
cantidad de ambigliedad y frecuente caos que un grupo de alumnos, no
siempre dispuestos a aprender, crea a cada hora. De tal suerte que, lo
denominado simplicidad conceptual en el lenguaje de los profesores se
relaciona con esta habilidad.

Ahora bien, tenemos por un lado las habilidades del profesor,
entendidas como sus cualidades personales, para enfrentar a su grupo -
clase pero si pensamos solo en éstas ¢Donde quedaria esa parte de
analisis critico con respecto a su desempefio? ¢En donde estaria esa
parte racional del profesor? Si solo se tomara esa parte de “cualidades
personales”, se pensaria que el ejercicio docente tenderia a caer en
decisiones justificadas por impulsos y sentimientos no por reflexion;
visto asi sblo se estaria improvisando y la tarea instructiva se basaria
solamente en la experiencia.

Pensando entonces en la calidad de los procesos de pensamiento de los
docentes, en una reflexion mas profunda acerca de su ejercicio, se
esperaria que los procesos de ensefianza - aprendizaje fueran mas
eficaces, ya que asi los profesores podrian comprender mejor su entorno
educativo y de esta forma racionalizarian mas sus actos, lo que les
daria mas alternativas para su desempefio académico.

Ahora, si se concibe solamente el andlisis critico que hicieran los
profesores de su pensamiento ¢Se consideraria eficaz el proceso de
ensefanza - aprendizaje? Si solo se tomara en cuenta una de estas dos
formas de actividad docente, ésto es, cualidades personales o calidad en
los procesos de pensamiento, se caeria en una vision limitada de su
desempeno (Jackson, 1975) (citado por Contreras, 1985).



Considerar so6lo una de ellas arrojaria una descripcidn bastante
incompleta de la actividad profesional del profesor, ya que solo se haria
referencia a las exigencias de la actuacién dentro del aula.

Jackson (1975) por su parte (citado por Contreras 1985), piensa que si
los profesores intentaran comprender su mundo mas profundamente, y
fueran mas analiticos en su actitud hacia la condicidn humana e
intentaran racionalizar mas su desempefio, posiblemente no asegurarian
su eficacia en clase.

Pensando en estas desventajas dentro del ejercicio docente se estaria
hablando de dos momentos en la actividad instructiva, uno es, el que
tenga que ver con todo lo que el profesor haga y decida en el aula, y el
otro es el relacionado con lo que el profesor piense y decida para dar la
clase, a estos dos momentos Jackson (1975) los denomin6 momento
preactivo y momento interactivo.

Segun este autor ambos momentos difieren cualitativamente, en lo
referente a los procesos de pensamiento que el profesor desarrolla, ya
que, por un lado, la ensefanza preactiva parece un tipo de actividad
intelectual deliberativa, altamente racional en la cual el profesor delimita
los objetivos bajo los que trabajard durante el curso 6 la clase y en
donde establecera las actividades y estrategias que considere optimas
para el desarrollo y mejor asimilacidon de los contenidos. Mientras que la
ensefianza interactiva parece mas una actividad en la que prima el
comportamiento espontaneo, inmediato e irracional, con un alto nivel de
incertidumbre e imprevisibilidad, debido a que durante la instruccion se
pueden presentar situaciones que no se prevén en la planeacién, o en su
caso, que los alumnos no respondan adecuadamente a las actividades
planteadas para trabajar los contenidos.

Bueno, entonces para qué tomar en cuenta la ensefianza interactiva, si
lo que interesa es el trabajo de reflexién y de decisiones previas que el
profesor realiza en la etapa preactiva. Si solo se pensara en una de
ellas, se estaria limitando, como ya se menciond, la actuacién del
profesor, es por ello que el pensamiento del profesor viene a establecer
un equilibrio en el desempefo diario del profesor.

Pérez Gomez (1987), considera que lo que se propone con la
investigacidon sobre el pensamiento docente es, establecer a éste como
una de las variables mediacionales que diera sentido a las diferencias
individuales en el comportamiento docente.



Debido a que cada clase es una mezcla de personalidades, limitaciones
y posibilidades, la hace Unica e irrepetible, por lo que el comportamiento
gue pudiera tener el profesor en una clase no podria ser el adecuado
para otra y por lo tanto las decisiones a tomar necesariamente tendrian
que ser otras; Clark (1978) (citado por Contreras,1985), considera que
la singularidad de las situaciones escolares requiere de la investigacion y
capacidad del profesor para analizarlas y para decidir el modelo que
responda a ellas.

En este sentido, se deja ver la importancia tan grande que tienen estos
momentos (etapa preactiva y etapa interactiva) ya que si bien es cierto,
los procesos de pensamiento suceden solo en la mente del profesor, por
lo tanto, no se pueden ver, y es aqui precisamente, en el desempeno
gue cada profesor tiene de su clase, en donde se veran las reflexiones,
decisiones y analisis que el mismo realiza previamente y como es que
éstas se desarrollan y manifiestan en al aula.

Ahora bien, son muchos los factores y circunstancias que intervienen en
todo lo que piensa el profesor para dar su clase, algunas de ellas pueden
ser, los conocimientos previos de los alumnos, el tipo de contenido a
ensefiar, los objetivos curriculares, las condiciones fisicas donde se va a
ensefar, los medios materiales de los que puede hacer uso, las
posibilidades administrativas, la experiencia docente, en fin, son muchos
los factores influyentes; a todo esto Clark y Yinger (1980) (citados por
Contreras, 1985) lo enmarcan en tres contextos que son:

a) El Contexto Psicologico, formado por las teorias implicitas, asi
como los valores y creencias que tiene el profesor sobre la
ensefanza - aprendizaje.

b) EI Contexto Ecoldgico, el cual toma en cuenta los medios,
requisitos administrativos, asi como, circunstancias externas.

c) El Contexto Social, que se refiere a las interacciones del grupo
clase, sus intereses comunes, con relacién a las comunidades
mayores, esto es, la forma en que los conocimientos y aptitudes
que se desarrollen en el aula, van a repercutir en su entorno
social.

Teniendo en cuenta estos contextos y conociendo la importancia que
cada uno de ellos posee, asi como, las repercusiones que tienen en el
pensamiento del profesor, sdlo se analizara el primero de ellos, esto es:
El Contexto Psicoldgico, ya que éste se refiere a las condiciones internas
del profesor las cuales, segun Contreras (1985), estan ligadas



directamente al desarrollo de los procesos psicoldgicos basicos, de los
cuales se desprende como consecuencia la planificacién del profesor.

San Martin (1986) se refiere al pensamiento docente como pensamiento
pedagdgico del profesor, el cual orienta su universo conceptual,;
Marcelo (1986) por su parte, considera a los pensamientos del profesor
como los procesos que ocurren en la mente del profesor, organizan y
dirigen su conducta.

Clark y Peterson (1990), se refieren al pensamiento del docente como
un conjunto de procesos psicoldgicos basicos que suceden en la mente
del profesor, que organiza y dirige su comportamiento antes y durante
la ensefianza interactiva. Por esta razén dividen dichos procesos de
pensamiento del docente en tres categorias que son:

a) La Planificacién del docente,
b) Sus pensamientos y decisiones interactivas vy,
c) Sus teorias y creencias.

Segun estos autores las dos primeras categorias trazan una distincidon
temporal, ya que toman en cuenta si los procesos de pensamiento
ocurren durante la interacciéon del aula, esto es, los pensamientos y
decisiones interactivos de los docentes; o bien, en los pensamientos
preactivos y posactivos (antes o después de la interaccién en el aula).
La tercera categoria que se refiere a las teorias y creencias de los
docentes viene a representar el vasto acervo de conocimientos que
poseen los profesores y que interfiere directa o indirectamente a su
planificacion y sus pensamientos y decisiones interactivos.

La planificacion docente se construye entonces a través de la etapa
preactiva y posactiva, y éstas guardan una muy estrecha relacién con la
etapa interactiva de ese proceso, ya que a través de la planeacion el
profesor desencadena todos sus conocimientos, valores (teorias vy
creencias), asi como, sus decisiones y estrategias; pero no se puede
abandonar la idea de que el profesor en su etapa posactiva, a través de
sus reflexiones genere nuevas teorias y creencias que sirvan para sus
siguiente planificacién.(Clark y Peterson, 1990)

Con esto se estaria pensando que los procesos de pensamiento del
profesor son una sucesidon de acontecimientos ciclicos que van
llevando al profesor a una mejor planeacion de la ensefanza. Para
esclarecer mejor esta idea se esquematiza de la siguiente forma:



Etapa posactiva

(Pensamientos posactivos) Etapa preactiva
Generan Reflexiones Decisiones y pensamientos
(TEORIAS YCREENCIAS) “ del docente

i (TEORIAS Y CREENCIAS)
PLANIFICACION

PROCESOS DE PENSAMIENTO
DOCENTE

Etapa interactiva
Comportamiento docente
en el aula
(Decisiones)

(con base en Witrock, 1990..p.447)

Siguiendo estos procesos de pensamiento por los que atraviesa el
profesor, y estando conscientes de la implicacién e importancia que
tienen uno y otro, mas adelante se analizaran ampliamente, pero antes
se describiran algunos hallazgos encontrados en diversos estudios sobre
el pensamiento docente, a fin de esquematizar las vertientes de analisis
en esta area de la educacion.

1.2 ESTUDIOS REALIZADOS SOBRE EL PENSAMIENTO DOCENTE Y
LA PLANIFICACION DE LA ENSENANZA

El interés por conocer el cdmo y el por qué de las diferentes actuaciones
gue tiene el profesor en el aula durante su practica, han llevado a
diferentes autores a realizar una diversidad de estudios en torno a los
diferentes momentos por los que atraviesa el docente durante su tarea
diaria, como son sus procesos de pensamiento y las decisiones
preactivas e interactivas que toma durante su desempenio.



En este sentido, una de las investigaciones que destacan sobre estos
temas fue la elaborada por Marcelo (1986), en el sentido de conocer los
procesos de planificacién, ensefianza y decisiones interactivas de los
profesores y las diferencias de estos elementos en relacidon con la
experiencia y no experiencia de profesores de nivel medio superior.

La metodologia que se propuso para dicha investigacién consistié en
seleccionar a 10 profesores sin experiencia y siete con experiencia, a
los cuales se les proporciondé un texto didactico sobre el “Consumo
Humano” y se les pidid que planificaran y ensefiaran una leccion de una
hora sobre este tema. Se aplicé el instrumento pensamiento en voz alta
mientras los profesores planificaban su leccién, asi como, entrevistas
estructuradas para conocer cémo habian planificado.

Después de haber planeado sus clases se les pidid que las impartieran a
la vez que iban siendo grabadas en audio. Cuando los profesores
terminaron de dar las clases se les realizaron entrevistas de
estimulacion del recuerdo (que sirve para ayudar a recordar al profesor
los procesos de pensamiento por los que atraviesa mientras imparte su
clase a través de grabaciones en audio y video).

En las entrevistas de estimulacion del recuerdo que se aplicaron a los
profesores se les pidi6 que expresaran todos sus pensamientos,
preocupaciones y/o decisiones que recordaran mientras escuchaban la
grabacién, para ello se hacian preguntas como: éQué estaba pensando
en ese momento? (Estaba pensando alguna alternativa? éCual fue la
razén de esa decisidn?, entre otras.

Estas entrevistas se grabaron en audio para después transcribirse vy
codificarse a través de dos sistemas categoriales que son: “Sistema de
Categorias de la Preocupacién del Profesor” de Mc Nair y Joyce (1979);
y “Sistema de Categorias para Protocolos de Estimulacién del Recuerdo”
de Morine (1979) (citados por Marcelo, 1986)

El primero de estos sistemas categoriales esta compuesto de 5
categorias y 14 subcategorias que son:

e Preocupaciones del profesor hacia el alumno: aprendizaje,
actitudes, conducta.

e Contenido que se imparte: tareas a realizar, concepto y objetivo.

e Procedimientos de gestion a utilizar por el profesor: direcciones,
secuencia y modificaciones respecto de la rutina normal.

e Empleo del tiempo en clase: referencias al ritmo, restricciones en
el bloque de tiempo y objetivos referidos al tiempo.
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e Comentarios del profesor sobre los materiales de aprendizaje:
sistemas instruccionales y ayudas desarrolladas por el profesor.

El segundo sistema categorial que maneja el autor (Sistema de
Categorias para Protocolos de estimulacion del Recuerdo) consta de
cuatro categorias, y son:

e Tipo de decisiones que el profesor informa que ha tomado (estas
decisiones pueden centrarse en el alumno o en lo planificado,
también puede ser una decision para incluir una actividad o topico
gue no estaba prevista en el plan original)

e Aspectos instruccionales relacionados con la decision tomada:
aprendizaje del alumno, afectividad, conducta, contenido, etc.

e Fuente de informacién en la toma de decisiones interactivas:
conducta verbal y no verbal del alumno, expectativas, recuerdos y
registro del profesor.

e Conciencia del profesor.

A través de estos sistemas categoriales el autor realiz6 el analisis de
datos el cual incluyé la descripcion en frecuencia y porcentajes de cada
categoria. También se contrasté las diferencias entre profesores con y
sin experiencia a través del analisis de varianza.

Los resultados encontrados en el “Sistema de Categorias de la
Preocupacién del Profesor” en profesores con experiencia y sin
experiencia fueron los siguientes: para los docentes con mas experiencia
la mayor preocupacién se centrd en el “contenido, hechos e ideas” con
un 24.43%; a diferencia de los profesores sin experiencia en los cuales
la mayor preocupacidon durante la ensefanza se enfoco al “alumno -
aprendizaje” con un 18.22%, asi como al “alumno - conducta” con un
15.94%. En lo referente a las preocupaciones sobre el tiempo o los
materiales fueron muy escasas ya que el ritmo aparecidé como
preocupacion solo en un 4.51% para profesores con experiencia y un
6.33% en profesores sin experiencia docente.

El analisis de varianza que aplico el autor para contrastar las diferencias
entre la experiencia o no experiencia de los profesores a través del
“Sistema de Categorias de la Preocupacion del Profesor” no se
encontraron diferencias significativas en los pensamientos interactivos
de los profesores respecto a su experiencia.

En los resultados obtenidos en el "“Sistema de Categorias para

Protocolos de Estimulacidn del Recuerdo” los porcentajes fueron muy
similares entre profesores con y sin experiencia docente. Las decisiones
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tomadas estuvieron influenciadas por el comportamiento de los alumnos
en un 36.20% y 35.66% respectivamente. Asimismo la planificacion
influyd significativamente en las decisiones interactivas de ambos
profesores (28.44 y 25.47% respectivamente).

De los elementos que toman en cuenta los profesores para la instruccién
de la ensefanza se encontré en primer lugar el contenido; en segundo
lugar (para los profesores sin experiencia) la conducta de los alumnos; y
para los profesores expertos fue el aprendizaje de los alumnos.

Una diferencia significativa que se encontré en ambos profesores fue la
“fuente de informacién” que consideran para tomar sus decisiones
interactivas. En los profesores sin experiencia se encontré que toman su
informacion principalmente de la conducta no verbal del alumno con un
47.36% y después de la conducta no verbal con un 23.24%. En el caso
de los profesores con experiencia, utilizaron como fuente de informacion
principal las expectativas que tienen acerca de la conducta y el
aprendizaje de los alumnos, esto con un porcentaje del 38.63%.

En lo referente al analisis de varianza que se realiz6 para contrastar las
diferencias entre profesores con y sin experiencia en este Sistema de
Categorias si se encontrd una diferencia significativa entre las decisiones
interactivas de ambos profesores a diferencia del "“Sistema de
Categorias de la Preocupacion del Profesor”

En conclusidn, las diferencias mas significativas en ambos tipos de
profesores fueron el tipo de fuente de informacién que utilizan para
tomar sus decisiones, ya que unos lo hacen enfocandose en la conducta
verbal de los alumnos y otros toman en cuenta las expectativas que
tienen los alumnos.

Otro estudio encontrado fue sobre “El Pensamiento del Profesor sobre el
Conocimiento de los alumnos” (Lépez, 1994), el cual se llevd a cabo con
dos profesores de Ciencias en Educacion Basica, utilizando como
metodologia la combinacién de diferentes técnicas cualitativas
(observacién, entrevistas, diarios, etc.) de recogida y analisis de datos.

Los resultados obtenidos del primer profesor (caso 1) es que éste brinda
gran importancia a las ideas que los alumnos tengan en relaciéon a los
contenidos, de tal manera que su objetivo fundamental es que ellos
aprendan procedimientos de expresion, didlogo y comunicacidn de
dichas ideas, asi como, valoracion positiva de las mismas.
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En este sentido, el profesor (Cl) considera que el trabajo del profesor
consiste, en un principio, de diagnosticar los conocimientos que poseen
los alumnos sobre el contenido, para ello dedica una sesién en la cual
aplica un cuestionario a través del cual intenta conocer el significado
que tienen los alumnos sobre ciertos conceptos del tema que van a
tratar, ya que, en palabras del profesor, es el punto de partida para la
adquisicion de nuevos contenidos cientificos.

Otro elemento que considera el profesor (C1l) del conocimiento de los
alumnos, es la interpretacion de las concepciones que estos dan sobre
los problemas que se plantean en clase, y a las que el profesor nombra
“hipotesis”. De manera que cuando el profesor hace un cuestionamiento
la idea que los alumnos expresen sobre la misma representa una
hipotesis, la cual estara sujeta a verificacion a través de la discusion e
intercambio de ideas en el saldn.

Asimismo manifiesta la importancia de su papel como facilitador y
orientador del proceso de interaccion social que se da en el aula
mediante la expresién, discusidn e intercambio de punto de vista de los
alumnos, ya que el debate en el aula debe ser concluido y el profesor
debe dar “Bastantes pistas” para lograrlo.

Sobre esto el profesor Cl1 considera que la principal dificultad del
maestro es el acceso al conocimiento de los alumnos debido al “caracter
tacito de su conocimiento inicial” en el cual intervienen sus ideas y el
conjunto de experiencias que el nifio ha tenido con su medio lo cual
conforma la base psicoldgica de la estructura de significados que
atribuye a los diferentes contenidos.

En consecuencia, el pensamiento del profesor sobre el conocimiento de
los alumnos incluye una serie de dificultades tanto en la facilitacion del
aprendizaje durante las discusiones de los alumnos, como en el trabajo
didactico sobre las concepciones de estos; sobre todo en nifnos de 10 y
11 afios de edad los cuales, en ocasiones expresan sus ideas de manera
un tanto desorganizada, lo cual recae frecuentemente en desorientar los
objetivos didacticos planeados.

En los resultados encontrados en el segundo profesor (caso 2), el
profesor manifiesta un modelo de ensefianza tradicional concediendo
cierto valor a las ideas de los estudiantes. La forma en que accede al
conocimiento de los alumnos sobre ciertos tépicos es mediante
peticiones a éstos de que expresen sus ideas y experiencias respecto al
tema que se trata.
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El profesor (C2) considera que la mayoria de las veces las ideas de los
alumnos no son adecuadas desde una “perspectiva cientifica” y las llama
“errores conceptuales”, esto es, ideas que no corresponden con el
conocimiento objetivo de los fendmenos naturales. En este sentido,
cuando los alumnos comentan algo que es “erréneo” el profesor
“comenta” las ideas de estos, sefialando las que son adecuadas segun la
version cientifica de los fendmenos fisicos naturales en cuestion.

De esta forma se aprecia que el maestro no entiende las concepciones
de los nifios como maneras alternativas de aprendizaje, sino como
errores a eliminar en el proceso de ensefianza de las ciencias (Lopez,
1994).

Otro elemento encontrado fue que, el profesor no realiza un diagndstico
inicial de las ideas que los alumnos tienen sobre el tema, sino que se
limita a que los alumnos expresen “libremente” sus concepciones, y que
las discutan entre companeros sin que el profesor registre o analice las
perspectivas que estos exponen.

En conclusién, el autor encuentra diferencias significativas en el
pensamiento y practica de ambos profesores. El caso 1 adopta una
perspectiva “constructivista compleja” (Lépez, 1994), respecto al
conocimiento de los alumnos, su actuacién parte de un constructivismo
didactico en el sentido de que trabaja con las ideas y experiencias de los
alumnos.

En lo referente al caso 2 su actuacién la situa en un “constructivismo
simplificado”, ya que desde un enfoque global desarrolla una practica
tradicional de la ensefianza - aprendizaje de las ciencias. En este
sentido, mientras el caso 2 concibe el conocimiento de los alumnos
como “errores” que hay que eliminar, el caso 1 entiende Ilas
concepciones de los alumnos como modos alternativos de interpretar el
mundo (Lopez, 1994).

Como se puede apreciar, a medida que cambia la perspectiva de la
practica docente surgen nuevos elementos investigar durante la
planificacion de la ensefanza del profesor, asi como, sus pensamientos
y reflexiones interactivas y posactivas de su actuacion.

Tal es el caso de autores como Clark y Peterson (1990), quienes
realizan un estudio sistematico de las diferentes investigaciones que se
han hecho anos atrds respecto a la planificacion y desempeiio docente y
de los cuales han resultado nuevos e importantes descubrimientos que
sirven como referencia para estudios posteriores.
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Uno de estos estudios fue el realizado por Yinger (1977) (citado por
Clark y Peterson, 1990), en el cual descubrié que las rutinas son uno de
los principales productos de la planificacion del docente, (este
descubrimiento fue confirmado posteriormente por Brome, 1982;
Creemers y Westerhof, 1982) en dicho estudio se concluyd que los
maestros recurren a planificar como respuesta a presiones en pro de
simplificar y administrar eficazmente el tiempo.

Para el autor las rutinas representan un conjunto de procedimientos
establecidos tanto para el maestro como para los alumnos que facilitan
el control y la coordinacién de secuencias especificas de conducta. De
este estudio se identificaron cuatro tipos de rutinas derivadas de la
planificacion del maestro, y estas son: rutinas de actividad; de
instruccidn; de control y; de planificacion.

En otro de los estudios realizados sobre los tipos y funciones de la
planificacion Clarck y Yinger (1979) (citados por Clark y Peterson, 1990)
realizaron un estudio a 78 maestros de escuela primaria a los cuales
pidieron que elaboraran una descripcion escrita de los planes. De este
estudio se desprendieron tres categorias como resultado de las
respuestas de los maestros a la pregunta “éPorqué planifican su clase?”
y estas fueron:

a) planificar para satisfacer necesidades inmediatas (disminuir
incertidumbre y la ansiedad, asi como, lograr un sentimiento de
seguridad, confianza y control);

b) planificar como medio para llegar a la instruccién (para
aprenderse el material, para reunir y ordenar materiales,
organizar el tiempo y agilizar las actividades);

c) planificar al servicio de una funcion directa durante la instruccion
(organizar a los alumnos, facilitar el recuerdo, brindar un marco
de instruccién y evaluacion).

Sobre esto San Martin considera que “/as rutinas que el profesor tiene
incorporadas como parte de su pensamiento pedagdgico va hacer que
mediante ellas vaya saliendo del paso casi de modo mecanico, ante los
problemas que plantea la practica cotidiana del aula. La base
epistemoldgica de esas rutinas no es otra cosa que la esclerosis de esa
experiencia acumulada... Las rutinas son propias de un pensamiento
fraccionado, producto de la emergencia y generadas en un proceso
cognitivo simplificado al maximo. De ahi que sean el resultado del estilo
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de procesamiento en paralelo que sin duda, tiene menos potencialidad
racionalizada que el procesado en serie...Dicho en otras palabras, el
profesor es victima de las circunstancias en las que realiza su tarea,
dejando que transcurra su practica sin extraer de ella las secuencias
tedricas pertinentes o lo que es igual, no teoriza la practica que
desarrolla.” (San Martin, 1986.. p. 28)

Un estudio importante sobre los procesos de planificacion que
desarrollan los profesores fue el realizado por Peterson, Marx y Clarck
(1978) a 12 maestros de secundaria; en dicho estudio se utilizé la
técnica de pensamiento en voz alta, también la grabacién en audio y las
observaciones de las sesiones durante las cuales los profesores
planificaban. Los profesores debian preparar una nueva unidad de
instruccién para alumnos con los que no habian tenido contacto
previamente; se les pidi6 a los maestros que pensaran en voz alta
mientras planificaban, esto fue grabado y codificado posteriormente en
categorias de planificacién incluyendo objetivos, materiales, asignatura
y proceso de instruccion.

Las principales comprobaciones que resultaron de esta investigacién
fueron: a) los maestros ocupaban mayor tiempo enfocados al contenido
a ensefiar; b) después se preocupaban por determinar los procesos de
instruccion como los son actividades y estrategias y; c) el tiempo que
dedicaban a planificar los objetivos era el mas breve de todos.

Estos resultados, segun los autores, pudieron estar influidos debido a
que se les pidid que prepararan su planificacién durante 90 minutos
antes de impartir se clase; los maestros no conocian a los alumnos a los
gue iban a ensefar, situacidon por la que posiblemente se enfatizara en
los contenidos y procesos de instruccion que en delimitar los objetivos
(Peterson, Marx y Clarck, 1978).

Otro elemento importante en el desarrollo de la planificacion que
realizan los profesores, asi como, de la puesta en practica de estos
elementos en el aula, son las teorias y creencias implicitas de los
docentes, y la importancia de estas sobre las decisiones de los docentes.
A este respecto Clark y Peterson (1990) resaltan dos tesis doctorales
(Conners, 1978; Morland, 1977) las cuales se ocupan de los
pensamientos de profesores durante el proceso interactivo de la
ensefianza, asi como, los principios que orientan y explican su conducta.
Morland, a través de las transcripciones que realizd de las entrevistas de
estimulacién del recuerdo hecha a 6 profesores identificd cinco principios
que tuvieron una influencia importante durante la conducta interactiva
de estos, y son:
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El principio de compensacion constituia un intento del maestro
por favorecer al grupo de alumnos timidos, introvertidos, asi como,
a los culturalmente menos favorecidos.

El principio de indulgencia estratégica que se relacionaba con
tendencia del profesor a ignorar la mala conducta de ciertos
alumnos, los cuales, segun su criterio, necesitaban atencién
especial.

El principio de poder compartido el cual implicaba la utilizacion
del poder que tenian ciertos alumnos para influir a sus
compaferos. En este principio se apreciaba al docente
compartiendo con ciertos alumnos tanto la autoridad, como la
responsabilidad. El profesor seleccionaba a quienes percibia como
lideres de la clase y los utilizaba como influencia sobre sus
companeros.

El principio de control progresivo, en el cual identificaba los
problemas que presentaban los alumnos y el control de su
progreso, asi como, brindar motivaciéon a los alumnos irregulares.
El principio de supresion de emociones identificaba la
represion que tenian los docentes sobre sus sentimientos durante
las clases, ya que el hecho de externarlos podria alterar a los
alumnos y propiciar a que estos también lo hicieran y asi suscitarse
un problema de control en clase.

Conners (1978) por su parte, amplid los resultados encontrados por
Morland (1977), de estos se derivaron tres principios generales que son:

El principio de supresion de emociones, al cual los maestros lo
llamaban “supresion ostensible de emociones” (permanecer en
silencio con una expresién severa en el rostro hasta que los
alumnos se tranquilizaran), en el sentido de adecuar ciertas
emociones en beneficio de ciertas circunstancias.

El principio de autenticidad del docente, se refiere a que los
profesores se mostraban ante los alumnos de manera honesta,
sincera y confiable para lograr una atmédsfera socialmente
constructiva.

El principio de la autoobservacion, en este los profesores
trataban de mantenerse conscientes de su conducta y de los
efectos que ésta podia causar a los alumnos.

Ademas de estos principios el autor identific6 cinco principios
pedagdgicos generales sostenidos por los profesores, y estos fueron:
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e Principio de vinculacién cognitiva, en el cual el docente debia
relacionar claramente la informacion nueva con los
conocimientos y experiencias previas de los alumnos;

e El principio de integracion en el cual se daba a los alumnos la
oportunidad de practicar y aplicar habilidades y conceptos
aprendidos en una determinada darea a fin de lograr la
transferencia de la capacitacion; el principio de clausura que es en
el que el profesor debia finalizar la clase y la unidad con un
analisis o sintesis del tema que se tratd a fin de resaltar los
puntos principales;

e El principio de participacion general en donde se manifiesta el
interés por la integracion de los alumnos en todas las
actividades en clase para reducir el minimo de aislamiento y
ayudar a los alumnos mas timidos a participar; y por ultimo,

e El principio de igualdad de trato en el cual se manifestaba la
importancia de un trato justo para todos.

Se puede ver que existen ciertas similitudes en las aportaciones
derivadas de estas dos tesis pero en el caso de los cinco principios
pedagdgicos expuestos por Conners (1978), los tres primeros se
enfocan en la preocupacién de la asimilacion satisfactoria de los
contenidos de aprendizaje, y los dos ultimos se centran en el ambiente
psicosocial que se desarrolla en el aula y que también cumple un papel
importante en todo proceso de ensefianza - aprendizaje.

Acabamos de ver algunas de las muchas investigaciones recopiladas por
Clark y Peterson (1990), tratando de resaltar las que se acercan mas a
la tematica del presente trabajo y que de alguna manera serviran para
apoyar los elementos que se desprendan de las actuaciones de los
docentes; pero también es importante no perder de vista que a medida
gue se realicen este tipo de estudios resultardn nuevos elementos, que
daran la pauta a la realizacion de nuevos estudios con miras a mejorar
la labor docente, y por tanto, lograr un aprendizaje de calidad.

1.3. LAS TEORIAS IMPLICITAS COMO VERTIENTE DEL
PENSAMIENTO DOCENTE

Hasta aqui nos hemos referido a los procesos de actuacion del docente,

sus procesos de reflexion por los que atraviesa al tomar decisiones, pero
¢Coémo operan estos constructos de pensamiento?
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Para Contreras (1985), estas estrategias no operan en el vacio, ¢{Como
construye el sujeto sus problemas? ¢éCuando se enfrenta a una
situacion especifica? ¢éComo percibe los datos de su realidad? Esta es
una funcidn que realiza el propio sujeto afectado por la estructura
conceptual de su memoria, segun la cual interpreta al adecuar
percepciones y significados.

Es asi que tanto la planificacion que realiza el docente como la toma de
decisiones se guian por sus teorias implicitas, las cuales se ven
reflejadas en la etapa preactiva e interactiva.

Como se menciond anteriormente, la planificaciéon y decisiones que
realiza el profesor estdn inmersas en un contexto psicologico, dicho
contexto es para el profesor una mezcla de teorias solo parcialmente
articuladas, creencias y valores sobre su papel, sobre la dinamica de la
ensefanza y el aprendizaje (Contreras, 1985).

En este sentido, es el profesor, ocupa un papel mediador entre lo que
prescribe el curriculum y lo que se desprende y desarrolla en la practica,
en otras palabras:

"El profesor disefia y modela el escenario en armonia con los principios

y supuestos que alimentan el proyecto curricular que asume, recrea y
concreta en una estructura académica de tareas. Vive dentro de una
estructura social de participacion que padece a la vez que ayuda a
configurarla y transformarla; observa y evaliua los procesos de
enseflanza, las reacciones activas o pasivas de los alumnos, y las
consecuencias de la implicacion de estos en las tareas académicas, en la
estructura psicosocial del aula, para el desarrollo de su pensamiento y
su conducta” (Pérez Gémez, 1987.. p. 205)

Es asi que resulta interesante conocer coOmo es que los profesores
interpretan su realidad, de dénde o de qué conocimientos o experiencias
parten para poder decidir sus intervenciones en el desarrollo de su
interaccion en el aula, de esta forma el maestro cumple un papel
determinante en los procesos de aprendizaje.

Como se ha mencionado, ha dejado de cumplir el papel de transmisor
ya gque es éste quien determina de que manera se va a guiar la clase,
gué métodos se utilizan para cumplir los objetivos planteados; es el
profesor quien determina el orden de los contenidos, él decide qué
actividades seran las adecuadas, qué estrategias resultan mas
convenientes; es el profesor quien establece los tiempos y contenidos
bajo los que se pretenden trabajar, es el encargado de dar significancia
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a lo que se ensefia y es también el regulador de los intercambios
académicos, sociales y culturales que se presentan en el aula.

Pero ¢Qué importancia tienen las teorias implicitas en las acciones que
desempefia el profesor? Gran parte de las decisiones y actuaciones de
los profesores estan influidas por sus concepciones, teorias, experiencias
0 creencias acerca de la ensefianza; al respecto se encuentran
diferentes puntos de vista ya que mientras para algunos se trata de
cuestiones idiosincrasticas individuales, para otros se trata mas bien de
destrezas cognitivas personales (Marrero, 1993)

Lo que es importante destacar, es que para poder explicar mejor los
procesos de pensamiento de los profesores es necesario tener en cuenta
estos dos elementos ya que el profesor ejerce un papel dificil al
momento de transmitir, construir y negociar significados socioculturales
en el aula; y es aqui precisamente en donde recae la importancia de las
teorias implicitas, las cuales se entienden como:

"Estructuras de conocimiento dinamicas y temporales que se abstraen
de la superposicion de trazos especificos de memoria, a partir de un
indicio de recuperacion. Este conocimiento se abstrae a partir de
conjuntos de experiencias episddicas relativas a la ensefanza. Por
experiencia nos referimos a episodios personales producidos en el
transcurso de intercambios sociales que pueden tener naturaleza
diversa” (Marrero, 1993..p. 270)

Es entonces que el conocimiento del profesor estd en gran parte
determinado por sus experiencias educativas, las cuales tienen un fuerte
caracter social y cultural, asi como, de sus propias representaciones,
pero no se olvide que es precisamente de estas experiencias educativas
de donde se desprenden diversas teorias de la ensenanza, las cuales
poseen un fuerte bagaje cognitivo el cual permite a los profesores
planificar y actuar racionalmente en el desarrollo del curriculum
(Marrero, 1993).

Si bien dichas teorias permiten a los profesores actuar, decidir,
planificar, mediar, etc., es necesario también establecer referencias
interpretativas flexibles que permitan adecuarse a las demandas que
generan las teorias académicas. Desde esta perspectiva este autor
identifica cuatro concepciones o teorias de los profesores, y estas son:

e Teoria Dependiente. En ella, la ensefianza gira alrededor del

profesor como principal agente y gestor de los proceso de
Ensefanza - Aprendizaje.
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e Teoria Expresiva. La actividad es el elemento fundamental que
da vida a los procesos de disefio, intercambio y evaluacion
curricular.

e Teoria Interpretativa. El alumno adquiere un papel protagdnico
en la construccién y estructuraciéon de la conformacién de los
escenarios académicos.

e Teoria Emancipatoria. Supone una conciencia de los profesores
mas critica y reflexiva de la ensefanza, tomando en cuenta las
influencias sociales, institucionales y politicas sobre el desarrollo
curricular.

Se puede ver que cada una de estas concepciones posee caracteristicas propias,
tienen ideas particulares y sugieren un tipo especifico de intervencion, instruccion
o planeacion, esto debido a que son distintas las necesidades académicas, por lo
que se requiere de distintas estructuras de conocimiento y actuacién sobre la
ensenanza, por ello las teorias implicitas de los profesores sobre la ensenanza
resulta importante pues permite entender mejor la ensenanza, lo cual provoca
cambios significativos en los programas y promueve la calidad de la ensefianza en
la escuela desde una visidn innovadora (Marrero, 1993).

2. DECISIONES INTERACTIVAS DEL DOCENTE

La infinidad de elementos que intervienen al momento en que el
profesor imparte su clase hace de la ensefianza una actividad
sumamente compleja. Existe cierta carga de ambigliedad que puede
acompanar a los eventos que sucedan en el salon de clase, lo cual
origina imprevisibilidad en algunas situaciones. Es por ello que el
profesor tiene en sus manos una teoria dificil en la que debe actuar
deliberadamente.

Esta actuacion del profesor en su tarea de instruccion diaria ha dado la
pauta para que se realicen investigaciones respecto a la adopcion
interactiva de decisiones la cual se interesa por como y bajo qué
circunstancias los profesores deciden modificar o abandonar el curso de
instruccién que realizan. También se intenta comprender qué elementos
usa e interesan al profesor para organizar, guiar y mantener el curso de
sus actividades. (Contreras, 1985)

Ante esto resulta interesante detenerse un poco y analizar mas de cerca
el comportamiento que el profesor presenta en su tarea diaria.
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2.1 PENSAMIENTOS REFLEXIVOS DEL DOCENTE
EN LA INTERACCION

En palabras de Schoén (1992) podemos reflexionar sobre la accidn, esto
es, retomando nuestro pensamiento, sobre algo que hemos realizado
para luego descubrir como nuestro conocimiento en la accién pudo
haber contribuido a un resultado no esperado. Esta reflexiéon se realiza
una vez que la accién ya se ha producido, es decir, cuando ya paso la
accion nos detenemos a pensar (reflexionar) por unos momentos lo que
hemos realizado o en su caso, hacemos una pausa en medio de la
accién para pensar qué hacer.

Segun este autor podemos reflexionar a mitad de la accidén sin llegar a
interrumpirla, a esto se le llama una accidon presente, esto es, un
periodo de tiempo que varia segun el contexto, durante el cual todavia
se puede marcar una diferencia con la situacién en la que estamos en
esos momentos, de tal suerte que nuestra accidon de pensar sirve para
reorganizar lo que estamos haciendo mientras lo estamos realizando
convirtiéndose en reflexién en la accién. (Schon 1992)

La reflexidn en la accion segln este autor es un proceso el cual debe ir
secuenciado por una serie de cinco momentos, el primero de ellos se
refiere a aquella situacion de la accién en la que realizamos respuestas
rutinarias o espontaneas, las cuales se desprenden del conocimiento que
tengamos de la accién. El segundo momento es en el que las respuestas
rutinarias que se tengan causen una sorpresa que dé un resultado
grato o no grato que consiga llamar la atencion.

El tercer momento es cuando esa sorpresa nos lleva a una reflexién
dentro de la accion en la que estamos, es decir, que reaccionamos a lo
inesperado aun sobre el conocimiento que ya tenemos de la accion que
estamos realizando. El cuarto momento es cuando reflexionamos en la
accién de forma critica, esto es, cuando esa situacion inesperada nos
trae un nuevo pensamiento critico con el que podemos reestructurar
estrategias de accidn.

Por Ultimo el quinto elemento, en el cual la reflexion da lugar a la
experimentacion, dicho de otra forma, es cuando esas situaciones
inesperadas producen reflexiones que nos llevan a idear o probar
nuevas acciones que nos lleven a explorar nuevos fendmenos.

A través e estos momentos se pretende analizar las caracteristicas vy

procesos de la accidén que lleva a cabo, en este caso, el docente ya que
al reflexionar sobre sus acciones se espera que haya una valoracion y
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comprension de sus estrategias, conceptos y practicas cotidianas de tal
forma que reconstruya su practica docente a fin de mejorarla cada dia,
de esta forma el proceso reflexivo es ciclico; en otras palabras:

"La reflexion sobre la accién es un componente esencial del proceso de
aprendizaje... En dicho proceso se abren a consideracion y
cuestionamiento individual o colectivo no solo las caracteristicas de la
situacion problematica sobre la que actua el practico, sino los
procedimientos utilizados en la fase de diagndstico y de definicion del
problema, la determinacion de metas, la eleccion de medios y la propia

intervencion que desarrolla aquellas decisiones."
(Pérez Gomez, 1987.. p. 138)

En opinién de este autor, una de las cosas que resulta importante de
este proceso son los esquemas de pensamiento, las teorias implicitas,
creencias y formas de representar la realidad que utiliza el profesional al
enfrentarse a situaciones o problematicas impredecibles.

De todas estas estructuras a los esquemas de pensamiento se
desprende una comunicacidén eficaz entre profesores y alumnos, en
otras palabras, se espera que a través de estos procesos de reflexion
que el profesor construye se desarrolle una comunicacion reflexiva, a
esto Schon (citado por Villar, 1988) le denomina disefo, el cual se
convierte en el punto clave de las acciones de los profesores, puesto que
su éxito depende de la habilidad para manejar la complejidad de
sucesos de la clase y como consecuencia, de resolver problemas
practicos.

Para Diaz Barriga y Saad (1996), los profesionales no solo se definen
por las disciplinas en las que se apoyan, sino que también son
comunidades o culturas de practicantes (profesionales) que comparten
no solo un conocimiento de orden cientifico, sino creencias, actitudes,
formas de comportarse y de pensar, valores e intereses. De tal modo
gue, aprender una profesion implica un proceso de aculturacion, donde
resaltan la importancia de la actividad y el contexto, los cambios y la
forma de ver al mundo, asi como, la adopcién de un sistema de
creencias compartido.

Al respecto, Martinez (1999) considera que existen cinco elementos
fundamentales para orientar la accion docente en el aula universitaria y
estos son:
1. Los procesos de ensefianza - aprendizaje deben basarse en un
enfoque constructivista y en un modelo de procesamiento de
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informacidon, de esta forma se hara énfasis en los procesos de
adquisicion del conocimiento y no solo en el producto que se
derive de ese proceso. En este sentido, tanto el profesor como la
institucién universitaria deben proveer al alumno de una vasta
gama de habilidades y estrategias que le permitan al alumno
dirigir su propio proceso, pero no solo individualmente, sino desde
una concepcién colectiva que aliente el desarrollo individual,
cognitivo, metacognitivo, y afectivos.

2. Se propone un modelo de funcionamiento en el aula desde una
vision de grupos en donde sus procesos psicoldgicos se
desarrollan a través de un encuentro sociocultural de aprendizaje
en donde los sujetos se enriquezcan para después construir su
propio conocimiento.

3. Se propone la concepcion de un nuevo modelo de profesor como
mediador de procesos, técnicas y dinamicas grupales. Un profesor
que proporcione instrumentos que permitan al alumno reflexionar
sobre lo que hace o aprende. De tal forma que se deben
considerar las creencias, ideas previas y pensamientos del
docente, asi como, sus propios estilos de ensefianza.

4. Reflexiones sobre el alumno, es decir, que todo alumno debe ser
visto como un ser uUnico el cual debe asumir su papel de
universitario con responsabilidades y desprenderse de esa postura
de receptor y participar en su aprendizaje.

5. Un modelo de comunicacion en el que el didlogo entre profesor y
alumno - alumno sea un medio de experiencia compartida que les
permita ampliar su conocimiento.

Se espera que llevando a cabo estos elementos, el docente oriente la
formacién de individuos auténomos integrados en un grupo social, a
fin de adquirir conocimientos; es dificil cumplir con estos elementos,
no se trata de dar una guia a seguir como una receta de cocina ya
que la tarea del docente se enfrenta diariamente a multiples
limitantes o requisitos a cumplir que en muchas ocasiones le impiden
desarrollarse plenamente, pero seria conveniente tomarlos en cuenta
y ponerlos en practica y conocer los resultados que se tenga de
estos.
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2.2 EL PAPEL DOCENTE Y SU PRACTICA

El papel del docente juega un papel fundamental en el proceso de
enseflanza - aprendizaje, ya que es él quien media la situacion
educativa a fin de facilitar el desarrollo de aptitudes, actitudes y
conocimientos de los alumnos.

Para Stenhouse (1985), la ensefanza es el producto de la construccién
o reconstruccion del conocimiento que el profesor lleva a cabo
individualmente. Aunque el profesor pueda estar apoyado de varias
lecturas o por medio de cursos de capacitacion, de lo que se trata es de
una construccién personal la cual se produce a partir de recursos
disponibles socialmente y no puede ser transmitida por otros a otros
muy facilmente.

En este sentido, la elaboracidon o construccién de nuestro mundo a partir
de los conocimientos y tradiciones existentes en nuestra cultura es una
labor que debe enfrentarse por el profesor como por el alumno. Seguln
Stenhouse (1985), a pesar de que tanto profesores como alumnos estén
en diferentes etapas, la ensefianza descansa sobre ambos durante el
proceso educativo.

Pero es el profesor el encargado de brindar asesoria continua a los
alumnos a fin de facilitar en estos una mayor autonomia. Con respecto a
esto Diaz Barriga y Saad (1996), consideran que el profesor realiza para
su ejercicio diario acciones tan diversas y complejas como guiar,
diagnosticar, escuchar interrogar, sugerir, dar informacién, seguridad,
apoyo, en fin, son muchas las actividades que un profesor desempefia y
debe planear para su desempeno instructivo.

Para ello, autores como Ballantyne, Hansford y Packer (citados por Diaz
Barriga y Saad, 1996) consideran que existen ciertas funciones basicas
por parte de los docentes y estas son:

Brindar informacion de todo tipo

Disponer el acceso a recursos

Crear roles

Motivar la reflexion

Dar ayudas que agilicen soluciones

Apoyar el desarrollo de relaciones amistosas

De tal forma que el profesor no solo debe ser capaz de brindar
consultoria en cuestiones técnicas sino también personales, es decir,
transferir sus conocimientos y habilidades a la solucién de problemas,
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mostrando siempre una actitud de servicio a fin de desarrollar la
autonomia profesional del estudiante con miras a su escenario de
trabajo.

Ahora bien, Martinez (1999) sefiala que la ayuda del profesor debe
situarse en la Zona de Desarrollo Préximo descrita por Vigotsky, esto
es, entre el nivel de desarrollo afectivo y el nivel de desarrollo potencial
ya que es aqui donde la accién educativa puede alcanzar su maxima
incidencia, generando asi estrategias que estimulen el aprendizaje
entre iguales, esto es, entre los estudiantes, con la finalidad de reducir
la distancia entre el desarrollo afectivo vy el potencial a partir de las
experiencias y contextos compartidos, es decir, el cultural, el social, de
conocimientos y el linglistico, de esta forma se aumentaria el
significado de lo que se aprende.

Asi la funcion del docente vista desde sus pensamientos, como en su
practica, debe orientarse a la creacién de estrategias que posibiliten la
construccién de significados por parte de los alumnos ya que es el
profesor a través de sus atribuciones y motivaciones quien impulsa este
proceso de aprendizaje.

De este modo y siguiendo con la funcién que debe desempefar el
docente como profesional en la escuela y en el aula, Pérez GOmez
(1987) reconoce al profesor como modelo de comportamiento, el que
transmite conocimientos, como técnico, como el que realiza rutinas,
como planificador, o como el encargado de decidir y resolver
problemas, entre muchas otras cosas, todas ellas con una concepcion
de escuela y ensefianza muy especifica; tal es asi que hace una
diferenciacion de la intervencién del docente como profesional de la
enseflanza en dos formas, en la primera concibe al profesor como un
técnico - especialista el cual aplica las reglas que se desprenden del
conocimiento cientifico con rigidez.

La otra concepcidn se refiere al profesor como un practico - auténomo,
es decir, un artista que toma decisiones, reflexiona y crea durante su
intervencion. De esta forma se trata de analizar lo que los profesores
hacen cuando se enfrentan a problemas complejos en el aula, se trata
de entender cdmo es que utilizan su conocimiento cuando se enfrentan
a situaciones desconocidas o cambiantes, cdémo crean o modifican sus
rutinas, cuando utilizan técnicas, instrumentos o materiales o en su
caso, cuando inventan o recrean procedimientos y recursos.

Este tipo de concepcidon del profesor como practico - autonomo es la
que interesa estudiar, ya que como se ha mencionado anteriormente,
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se pretende conocer y analizar los procesos de pensamiento que
realizan los profesores en su proceso de instruccién:

"El profesor interviene en un medio ecolégico complejo, un escenario
psicosocial vivo y cambiante, definido por la interaccion simultanea de
multiples factores y condiciones. Dentro de este ecosistema complejo y
cambiante el profesor se enfrenta a problemas de naturaleza
prioritariamente practica, problemas de definicion incierta y en gran
parte imprevisible, que no pueden resolverse mediante la aplicacion de
una regla, técnica o procedimiento. Los problemas practicos del aula,
ya se refieren a situaciones individuales de aprendizaje o formas de
comportamientos de grupos reducidos o del aula en su conjunto,
requieren un tratamiento singular porque en buena medida son
problemas singulares, fuertemente condicionados por las caracteristicas
situacionales del contexto, y por la propia historia del aula como grupo
social.” (Pérez Gémez, 1987.. p. 135)

Diaz Barriga y Saad (1996) consideran que no es nada facil determinar
un perfil del profesor pero considera que deben existir caracteristicas
minimas e indispensables para ejercer una buena accién tutorial, y
estas son:

e Ser un vasto conocedor de la disciplina y el campo profesional

e Comprender a fondo la formaciéon de los estudiantes y las
experiencias a las que han estado expuestos.

e Tener la facilidad de asesoria a los estudiantes.

e Ser un intermediario entre las relaciones que establece el alumno
con los usuarios de servicios y con otros colegas. Ser formador e
informador.

e Dar apoyo en el momento exacto al estudiante sin caer en lo
extremadamente servicial o directivo.

e Establecer un equilibrio entre la libertad y ayuda a fin de que el
estudiante adopte sus propias ideas.

e El profesor debe reconocerse a si mismo como un profesional que
no tiene todas las respuestas, pero que emplea toda su
experiencia para que junto con otros encuentren alternativas.

e Facilitar no solo el desarrollo de habilidades o conocimientos
profesionales, sino de formatos de actuacién, comunicacién, ética
y valores.

De esta forma se considera que el profesor debe orientar su accion a la

formacién de profesionales permitiendo la vinculacion con un contexto,
en este caso, el educativo, regido por una dindmica procesual que se
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caracteriza por la continuidad y la intensidad (Diaz Barriga y Saad,
1996)

2.3 LA PRACTICA INSTRUCTIVA DEL PROFESOR UNIVERSITARIO

La practica docente, concebida en teoria como “/a aplicacion en el
contexto del aula de las normas y técnicas que se derivan del
conocimiento cientifico, se considera el escenario adecuado para la
formacion y desarrollo de las competencias, habilidades y actitudes
profesionales que requieren la aplicacion de aquel conocimiento.” (Pérez
Gémez, 1987.. p. 141); nos guia a través de una perspectiva
constructivista, en la cual las funciones centrales del profesor consisten
en orientar, promover y encaminar la actividad mental de los alumnos.
De tal suerte que entre los roles mas destacados que debe cubrir el
docente universitario en su practica diaria estarian:

e Beneficiar el desarrollo de una serie de conocimientos expertos
orientados a la problematizacion e intervencién en un campo de
accion personal.

e Incitar y crear habilidades profesionales, actitudes y valores,
formas de intervencion e indagacion.

e Suscitar estrategias cognitivas de pensamiento y aprendizaje
cooperativo. (Diaz Barriga y Saad, 1996)

En este sentido vemos que la actividad que realiza el profesor requiere
de capacidades que le permitan facilitar estas competencias en sus
estudiantes.

Sanabria (1999) llama a este tipo de profesor analista, es decir,
funcional, de tal modo que un profesor con esta categoria tendria que
mostrar habilidad y fluidez tanto en el manejo de temas como en el
comportamiento de sus estudiantes.

Asi el profesor cumple un papel mediador entre la teoria y la practica
(Pérez GOmez, 1987) de tal suerte que los significados que el docente
adquirio durante su formacidon, asi como, los resultados de su
experiencia diaria en el aula son los que conforman los ejes principales
en la practica del profesor, esperando, en este sentido, una practica
docente orientada a la reflexidn.
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CAPITULO II

CURRICULUM Y PLANIFICACION DE LA ENSENANZA

1. LA NECESIDAD DE UN CURRICULUM

Son muchas las discusiones en torno al curriculum, las definiciones que
existen sobre el mismo varian de acuerdo a la percepcidon que cada
autor tiene con respecto a la educacion, lo que si es un hecho es que las
concepciones que se tienen respecto al curriculo tienen sus fundamentos
en la vida social y cultural de cada comunidad. Gimeno (1988) considera
gue el curriculo puede estudiarse desde cinco ambitos diferentes;

e El primero de ellos lo marca como un ejercicio social, en el sentido
de que se encarga de concretar los fines sociales y culturales que
se le asignan a la educacion escolarizada, es un puente entre la
escuela y la sociedad.

e El segundo ambito lo plantea como un proyecto 6 plan educativo,
en tanto que, es a través del curriculum que la escuela concreta
sus funciones y las adecua a un momento sociohistérico
determinado, a las necesidades propias de la escuela, asi como, a
un nivel o modalidad determinados.

e En el tercer ambito se concibe al curriculo como un proyecto
formal presentado bajo un formato de contenidos, secuencias,
guias de accion, etc.

e En el cuarto ambito se refiere al curriculo como campo practico, en
este sentido se plantea: a) analizar los procesos de instruccién vy
de la realidad escolar desde la perspectiva que les da el contenido;
b) estudiarlo como un contexto en el que intervienen distintas
practicas; c) mediar el discurso sobre interaccién entre la teoria y
la practica educativa.

e Por ultimo, se considera que el curriculo supone un tipo de
actividad académica, investigadora y discursiva sobre todos estos
temas, al ser un plan construido y ordenado que hace conexion
entre sus principios y la realizacién de los mismos, los cuales han
de comprobarse en la practica en déonde cobra su maximo valor.
Es pues a través de esta practica donde se desprenden los
diferentes elementos que permiten conocer la eficacia del
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curriculum, sus deficiencias o sus limitaciones lo cual lleva
necesariamente a una investigacion constante para su
reestructuraciéon y mejora.

En este sentido, se puede ver que el curriculo abarca y promueve
multiples funciones en el campo educativo; su flexibilidad permite
adecuarse a las necesidades que cada comunidad demanda, esto
permite una mejora en los procesos instructivos y educativos en
general.

El curriculo entonces cumple una funciéon social y cultural, ya que es
necesario entender y analizar la vida escolar para poder determinar los
fines educativos. El definir el curriculum implica describir las funciones
de cada escuela y la forma especifica en que dichas funciones se aplican
a un momento histérico y social determinado para un nivel o modalidad,
ya que cada uno requiere de contenidos, formas o esquemas de
racionalidad diferentes. (Gimeno, 1988)

Coll (1987) por su parte, considera que la principal funcion del
curriculum es la de “explicitar” el proyecto, las intenciones y el plan de
accién que rige las actividades educativas. Se refiere como proyecto
dado que, el curriculum viene a ser una via o un instrumento de apoyo
para los encargados de desarrollarlo en la practica, ya que orienta y
ayuda a la practica docente.

De esta forma no se debe limitar a enunciar un proyecto con una serie
de principios u orientaciones generales que estén lejos de la realidad
escolar, sino que el curriculum debe tomar en cuenta las situaciones
reales de donde va a llevarse a acabo dicho proyecto, de tal forma que
se situara entre las intenciones, los principios y las orientaciones, y por
otro lado en la practica pedagdgica.

Es asi que el curriculum es entendido como, “el proyecto que preside las
actividades educativas escolares, precisa sus intenciones y proporciona
guias de accion adecuadas y utiles para los profesores que tienen la
responsabilidad directa de su ejecucion. Para ello, el curriculum
proporciona informaciones concretas sobre qué ensefar, cuando
ensefiar, qué y como evaluar.” (Coll, 1987..p.132)

Para ampliar un poco mas el panorama sobre los diversos enfoques del
estudio del curriculum, Schwab (1988) realizé una clasificacién para
comprender mejor los diferentes matices que encierra el curriculum,
mismos que dividid en cinco grupos que son:
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A)

B)

<)

D)

E)

El curriculum como estructura organizada de conocimientos.
Aqui se refiere a la concepcidon que se hace del curriculum como un
cuerpo organizado de conocimientos que se transmiten
sistematicamente en la escuela.

Para ello se distinguen tres posturas teodricas, la primera de ellas es
el escencialismo y pernnialismo, los cuales consideran al curriculum
como un programa de conocimientos que se transmiten
sistematicamente. La segunda postura tedrica es la Reforma del
Curriculum vy la estructura de disciplinas, en la cual se describe al
curriculum bajo una concepcién de transmisién disciplinar de
conocimientos cientificos. La tercer postura, y que es la que se
apega mas a este trabajo, se refiere al desarrollo de modos de
pensamiento, en el cual consideran al curriculum como un
conocimiento complejo, con miras a desarrollar modos de
pensamiento reflexivo sobre la naturaleza y experiencia del hombre.

El curriculum como sistema tecnoldgico de produccion. Esta
postura viene a ser una posicion tecndcrata, en donde la estructura
del curriculum esta dada por los resultados de instruccién no por los
medios.

El curriculum como plan de instruccion. Este enfoque es muy
importante también en la linea que sigue este trabajo de
investigacion, ya que su concepcidén se basa en un plan instructivo
que contempla objetivos, contenidos, actividades y estrategias de
evaluacion, para lo cual se hace necesario disefiar elementos y
relaciones que intervienen en la actividad escolar; esto supone una
actividad racional de toda actividad didactica, esta concrecién en
la practica requiere por tanto de un esfuerzo tedrico adicional de
acomodacion por parte del profesor.

El curriculum como un conjunto de experiencias de
aprendizaje. Aqui se refiere al curriculum como el conjunto de
experiencias que los alumnos llevan acabo, orientados por la
escuela, de tal forma que todas las oportunidades de aprendizaje
que brinda la escuela configuran el curriculum, dandole en este
sentido, una concepcidon menos estructurada y mas dindamica, de tal
modo que considera fendmenos educativos que producen una
influencia de aprendizaje significativa en los alumnos pero que no
fue explicitada previamente.

El curriculum como solucion de problemas. Este ultimo
enfoque se refiere a la necesidad que tiene el curriculum de brindar
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principios para planificar, evaluar y justificar el proyecto educativo,
esta flexibilidad de principios y orientaciones sobre el qué, el cémo
y dénde ensefar facilita la reestructuracién constante que permita
dar solucidn a las necesidades escolares.

En México, las tendencias sobre el analisis curricular surgen en la
segunda mitad de los afios 80’s, éstas se van enfocando cada vez mas a
los procesos de los modelos curriculares y lo que sucede en el aula, con
el proposito de profundizar en la comprension del plan curricular en la
propia realidad lo que lo convierte en una practica social, esto es, un
espacio de practicas sociales, académicas y educativas que intervienen
en los distintos momentos del desarrollo curricular.

Actualmente la investigacion curricular nacional ha dado un giro
completo, ya que el curriculum ha dejado de verse como una empresa
puramente administrativa y se ha desplazado el interés en los procesos
y sucesos que cotidianamente se viven en las instituciones durante el
seguimiento de un plan; de esta manera surge la preocupacion para
desarrollar estrategias metodoldgicas en el desarrollo curricular (Ruiz,
1994).

Es evidente que el curriculum abarca grandes funciones en el ambito
escolar, desde las actividades, aplicaciones y decisiones mas generales
a las mas particulares, la diversidad de enfoques en el estudio del
curriculo es una respuesta a la demanda de la poblacién, y al
incremento de la sociedad urbanizada e industrializada.

Son cada vez mas las personas que necesitan ser educadas y mayor la
diversidad de la demanda que se hacen a las instituciones educativas;
para ello se requiere de un curriculum flexible que permita adecuarse a
las necesidades sociales y culturales de cada comunidad. El proyecto
educativo, que es el Diseno Curricular (Coll, 1987), es la parte del
curriculum que interesa resaltar en este trabajo en cuanto que el
sentido mas especifico incluye tanto objetivos y contenidos, como
aspectos instructivos que se refieren al como ensefar.

Los aspectos instructivos se encuentran en el desarrollo curricular y este
a su vez nutre constantemente al Disefio Curricular este continuo
enriquecimiento es debido a que la practica pedagdgica esta en continuo
contacto con la realidad escolar; la cual permite al profesor darse
cuanta de los logros de los objetivos, de la asimilacion y significacidon
que tienen los contenidos en los alumnos y por tanto de las
necesidades que van surgiendo constantemente a medida que este
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desempefia su practica, pero también hace necesaria la planeacion de
contenidos, estrategias, actividades y decisiones para hacer frente a
dichas necesidades.

Esta actividad del profesor sera explicada ampliamente mas adelante
pero antes es importante aterrizar en este ambito del desarrollo
curricular, para lo cual se hace necesario hacer referencia a los niveles
de concrecién del curriculum.

1.2 NIVELES DE CONCRECION DEL CURRICULUM

Los niveles de concrecién del curriculo surgen como una necesidad para
comprender mejor las intenciones primordiales del proyecto curricular,
dichas exigencias se derivan de las transformaciones industriales y por
lo tanto demogréficas que traen consigo estos cambios, los altos indices
poblacionales demandan una obligatoriedad en la educacién. Esto
presenta grandes implicaciones cuando la ensefanza se lleva a cabo en
la practica, ya que no todos los estudiantes tienen la misma edad y las
capacidades de cada uno requieren de necesidades educativas
especificas. Se debe pensar en los requerimientos sociales y culturales
gue presenta cada institucion educativa, para de ahi partir sobre la
determinacion de los fines que se pretenden lograr.

Debido a esto se hace necesario establecer jerarquias en los niveles de
concrecion del curriculum, esto en el sentido que permiten explicar de
forma gradual el proyecto educativo; para lo cual Ander Egg (1993) los
describe de la siguiente manera:

PRIMER NIVEL DE CONCRECION

En este nivel de concrecion se encuentra lo que se conoce como disefio
curricular base el cual reside toda actividad politico- administrativo en
el sistema educativo. En este sentido, se trata de quienes realizan los
decretos que han de seguir como orientaciones generales de los bloques
de contenido, esto es, las decisiones de lo que se va a ensefar como
minimo es decir los objetivos y propuestas generales.

SEGUNDO NIVEL DE CONCRECION

Este nivel se refiere al proyecto educativo que cada institucién realiza,
es decir, toma en cuenta las propuestas que se hacen desde el Diseno
Curricular Base y las instituciones o escuelas adecuan dichas propuestas
a las necesidades y circunstancias, toma en cuenta a su comunidad
estudiantil y docente, asi como, a su infraestructura y equipo para poder
dar respuesta a las necesidades del centro escolar.
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En este sentido los profesores ocupan un lugar primordial ya que a
través de sus propuestas didacticas facilitan y flexibilizan la adecuacion
de los contenidos a ensefar. Esto se refiere a que se agrupan los
contenidos en dreas de aprendizaje no en asignaturas como lo plantea la
educacién tradicional.

Ander Egg (1993) considera a estas areas de aprendizaje como
unidades epistemoldgicas, esto es, separar los conocimientos esenciales
de los secundarios de tal forma que se busque un orden interno y una
relacion entre estos a fin de instalar secuencias de aprendizaje que
faciliten la asimilacion significativa (Coll, 1987). De esta forma vy
siguiendo esta ldgica, se esperaria el desarrollo de cinco capacidades
basicasen los alumno; y estas son: cognitivas, psicomotrices, autonomia
y equilibrio personal, relacion personal e insercidn social.

Estas areas de aprendizaje deben ser manejadas bajo una secuencia de
objetivos y contenidos, asi como una temporalizacion de los mismos,
todo esto tomando en cuenta la ldgica de los contenidos, su posibilidad
de relacion con otros contenidos y no olvidandose de los contenidos
previos de los alumnos pues de alguna forma se partiria de ello.

TERCER NIVEL DE CONCRECION

Este nivel del desarrollo curricular da respuesta al como ensefar, esto
es, la actividad que realizan los profesores al momento de su clase; se
refiere a los métodos, estrategias y / o estilos de ensefianza aprendizaje
que el profesor utiliza para poder llevar a cabo las prescripciones de
contenidos que se hicieron desde el Disefio Curricular Base, y que
posteriormente se adecuaron a las necesidades de la Institucion en
donde fueron secuenciados y temporalizados en areas de ensefianza
para finalmente poder ensefarlas a los alumnos.

Los métodos didacticos son parte de este nivel de concrecion, es por ello
que se necesita tener en cuenta ciertas consideraciones para su
desarrollo. La primera de ellas supone que cualquier método de
ensefanza debe estar entrelazado congruentemente con los objetivos
educativos y con las acciones que realizan para el logro de estos.

La segunda de estas consideraciones refiere que el método didactico no
solo se limita a la ensefianza de procedimientos, sino que también
transmite actitudes, valores, formas de relaciones sociales, etc. Por
ultimo, la tercera consideracién contempla la importancia de la
flexibilidad de los métodos instructivos del profesor al momento de
ejercer su practica.
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Dichas consideraciones descansan y se organizan a través de unidades
didacticas o unidades de programacidon, pues a través de ellas se
interrelacionan todos los elementos que intervienen en el proceso de
ensefanza aprendizaje con una coherencia metodoldgica interna. En
dichos elementos intervienen, el tema principal y los contenidos; los
objetivos didacticos; las estrategias metodoldgicas; vy las distintas
actividades que permiten cumplir de mejor manera los objetivos, los
recursos disponibles los criterios y momentos de evaluacién, asi como el
establecimiento de dinamicas en clase (Antunez, 1992)

Otra cuestién importante que se desarrolla en este nivel es por tanto,
los estilos pedagodgicos en cuanto que cada profesor tiene su peculiar
forma de ver la realidad del aula y por tanto de decidir qué hacer.

Es pues, en este nivel de concrecidn en donde se encuentra la parte
sustancial de este trabajo de investigacidon; ya que contempla la
planificacion o programacién de estrategias y actividades de lo que se va
a ensefar y por tanto se distinguen los diferentes estilos que tiene cada
profesor para ensefar. De estos, resulta interesante conocer los
procesos de pensamiento que el profesor lleva a cabo a partir de los
cuales define y decide qué, cdmo y cuando ensefar & modificar sus
intervenciones.

Es por ello que resulta importante profundizar un poco mas este aspecto
de la planeacién diaria o programacion didactica, asi como el papel del
docente y el vinculo que existe entre sus procesos de pensamiento y la
planificacion de la ensefianza, ya que ambos aspectos influyen
significativamente en el desarrollo curricular.

2. LA PLANIFICACION DEL PROFESOR

Como ya se menciond anteriormente la planificacion que realiza el
profesor se construye a través de sus pensamientos preactivos vy
posactivos. Contreras (1985), define a la planificacion como todo
aquello que un profesor hace y que le ayuda a guiar su accion futura.

Clark y Peterson (1990), conceptualizan a la planificacion en dos
sentidos, como una actividad continua y como una actividad practica, la
primera de ellas es considerada como un conjunto de procesos
psicoldgicos basicos mediante los cuales la persona se representa el
futuro, determina los fines, elige los medios, y construye un marco o
estructura que sirva de guia a su actividad futura. La segunda
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concepcion se refiere a la forma en que el profesor desempefia su
planificacion.

En este sentido, autores como Gimeno (1982) sugieren la utilizacion de
un modelo de programacion por objetivos para una mejor planeacién, el
cual consiste en la disposicion secuenciada de elementos tales como: a)
formulacion de objetivos; b) seleccion del contenido; seleccién vy
organizacion de las actividades apropiadas de aprendizaje, y d)
seleccion de los procedimientos de evaluacion.

Siguiendo esta misma linea, Gangé (1987) considera que los profesores
deben llevar a cabo su planificacion a través del planteamiento de
objetivos y metas, ya que de esta forma la informacion que se maneje
para la leccion sea plasmada de forma muy precisa, y se acerque lo
mas posible a lo que se espera que el alumno aprenda a corto plazo
para poder evaluar los resultados que se obtengan al término de la
clase; en este sentido, el autor afirma que es necesario que los
objetivos se plasmen en enunciados que abarquen cierto nimero de
componentes que son:

e Describir la accién de que se ocupa el estudiante, es decir, las
actividades que el alumno tendria que realizar.

e El objetivo debe describir la situacién en que tiene lugar la accion,
esto es, tener en cuenta el contexto donde se va a dar la clase.

e Decir algo sobre los limites dentro de los cuales se espera que se
desempene el estudiante, esto se refiere al establecimiento de
parametros al contenido a ensefar.

e Indicar el tipo de ejecucion, es decir, adecuar el tipo de
estrategias segun el contenido.

Earl (1976) por su parte, plantea que es necesario establecer, dentro
de la planificacion, objetivos a través de los cuales se cumplan metas o
fines en la instruccion y lo desarrolla de la siguiente manera:

e El objetivo es determinado por el maestro. Todo maestro
determina el objetivo cuando elige temas, actividades, inicia
conversaciones, motiva o reprime algun descubrimiento, y a
través de todas las otras innumerables acciones que comprenden
el dia escolar.
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e Los fines de la instruccion deben satisfacer los mejores
intereses de los alumnos. Se refiere a que el maestro debe
ayudar a los alumnos a determinar y alcanzar sus propios
objetivos, esto debido a que en muchas ocasiones los objetivos
tienen poca relacién con las necesidades e intereses de los
alumnos.

e El maestro practicante debe traducir los amplios objetivos
generales en procedimientos y conductas observables de
los alumnos. Esto se enfoca basicamente a que el profesor debe
aprender a determinar mediante su observaciéon el
comportamiento de los alumnos con respecto a sus objetivos.

Puede verse que la Planificacién diaria de clase puede contribuir a
estimular el pensamiento sistémico del profesor y a mantener la clase
bien encaminada a sus propdsitos. Ademas podria suponer una gran
seguridad para el profesor y esto como consecuencia beneficiara al
alumno.

Ahora bien, esto también podria ser una desventaja ya que los planes
elaborados insumen tiempo y muchas veces es imposible seguirlos, ya
que lo que sucede en clase interfiere en lo previsto en la etapa
preactiva. Ademas de esto, surge la inquietud por conocer si los
profesores realmente siguen esta programacion por objetivos.

Bueno pues, autores como Shavelson y Stern (1983) consideran que
este modelo resulta un fracaso basicamente por dos cuestiones, la
primera es que no se considera la realidad de las situaciones en el aula;
la segunda causa es que son modelos de caracter lineal, de tal suerte
gue lo que varia en el profesor no es el orden en que se toman las
decisiones sobre los elementos, sino la propia logica de las decisiones.

Siendo un poco mas optimistas con respecto a estos modelos, se
podrian utilizar como un instrumento de apoyo que les sirva como guia o
recordatorio al profesor para desarrollar su clase; en este sentido no se
veria al profesor solo como un seguidor secuencial de prescripciones de
contenidos y objetivos sino que se valorarian y reconocerian aun mas
sus planes mentales, decisiones, valores, en fin, todo lo que interfiere
en los procesos de pensamiento de los profesores para su desempefio
académico.

Shavelson y Stern (1983) consideran que los planes actian como

“guiones mentales” 6 “imagenes” durante el desarrollo de la ensenanza
interactiva, de acuerdo con esto, los planes mentales dan un apoyo
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psicoldgico pues dirigen, dan certidumbre y garantizan un esquema de
ordenacién en la complejidad del aula. En este sentido es interesante
conocer cdmo toda esta organizacidon mental se ve reflejada en la
interaccion con los alumnos al momento de la instruccién.

De acuerdo con esto, el elaborar un plan de accidn se convierte en un
auxiliar del proceso formativo. A este respecto Iglesias (1984), plantea
gue disefar un plan de instruccion no se trata de implantar normas
flexibles para la administracién de la catedra, sino de brindar un marco
de referencia para su despliegue.

Se trata asi, de integrar un orden mental en el profesor, como requisito
para formar un orden mental en el alumno, todo esto como aspecto
fundamental del proceso docente. (Iglesias, 1984)

Al planear la instruccion se intenta encontrar caminos para ensefar
coémo adquirir el conocimiento y aplicarlo de manera ordenada, tratando
de llevar una secuencia y estableciendo una metodologia que posibilite
la adquisicidon de nuevos conocimientos.

2.1 PLANIFICACION DIARIA O PROGRAMACION DIDACTICA

Las funciones de qué, cuando y como ensefiar los contenidos de manera
especifica en el aula supone hablar del tercer nivel de concrecidon en el
desarrollo curricular, la planificacién, programacién, programacion
didactica o plan de instruccidon son verbos que utilizan diferentes autores
(Oramas, 1989; Antunez, 1992; Hernandez y Sancho, 1993; entre
otros) para referirse a estas actividades que se distinguen en las
unidades didacticas, en ellas se encuentran elementos mas especificos a
ensefiar y por tanto es lo que mas se acerca a la accion didactica 6
practica docente.

Antluenez (1992) por su parte, refiere diferentes conceptos de
programacion de entre las cuales destaca la programacion estratégica,
en la cual se prevé a largo plazo con poco objetivos pero amplios y
significativos con una logistica a largo plazo también; la programacion
tactica, que refiere objetivos a corto y mediano plazo; y por ultimo, /a
programacion operativa o del aula que es mas detallada y maneja las
actividades diarias, semanales o quincenales.

En ella se espera la realizacibn de una sintesis determinada del
concepto, del método y de las fuentes que el disefiador y ejecutor de la
programacion (el profesor) tiene de la disciplina, representando asi, el
ultimo eslabon de un proceso que unifica y estructura la labor educativa.
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La pequefia dificultad que a veces entrafia esta actividad es que el
profesor debe conocer bien el contenido y la didactica ya que toda
programacion debe responder a un orden ldgico y didactico de la
materia, sin perder de vista la facilidad a adaptarse a cualquier
circunstancia.

De acuerdo con esto, el plan diario de clase a lo largo de los afos se ha
visto como una actividad llena de prescripciones a cumplir, como una
tarea tediosa para todo aquel que pretende ensefar; esto ha dado como
resultado que se haga un mal manejo de los objetivos que se pretenden
para cada area, ya que no se presta la atencion que estos solicitan o
simplemente la ensefianza se vuelve una rutina cotidiana, que no
proporciona las pautas para un buen desarrollo profesional puesto que
los profesores con este perfil se limitan a seguir solo una guia que les
permita orientar de forma general su actividad.

A medida que esta forma de enfrentar la ensefianza no proporciona
elementos suficientes que dieran resultados significativos, se comenzé a
desarrollar una nueva forma de replantearse la planificacion diaria, en el
sentido de tener como prioridad que las decisiones que se tomen en la
participacion didactica sean reflexivas y explicitas, con cierto
subjetivismo pero que también exista el lado objetivo, de tal suerte que
el profesor y su grupo adquieran autonomia y capacidad de decision
(Antunez 1992).

Son muchas las definiciones que se hacen con respecto de Ia
planificacion, esto debido a los diversos enfoques que se dan del
curriculum como ya lo mencionamos anteriormente.

En la linea de investigacion que sigue este trabajo nos enfocamos
basicamente a la planificacién en un sentido racional - reflexivo, debido
a que se parte del supuesto de que el profesor cuando planifica lo hace
de manera organizada desde el momento en el que decide que ensefar,
en qué momento determina pertinente ensefiar y cdmo se van a
desarrollar o a explicar los temas, asi como, el momento en el que
considera mas adecuado aplicar ciertas actividades 6 estrategias para
reafirmar los contenidos que esta ensefiando.

En palabras de algunos autores, planificar se refiere a:
"La acciéon que consiste en utilizar un conjunto de procedimientos
mediante los cudles se introduce una mayor racionalidad vy

organizacion en un conjunto de actividades o acciones articuladas
entre si, que, previstas anticipadamente, tienen el propdsito de influir en
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el curso de determinados acontecimientos, con el fin de alcanzar una
situacion elegida o deseable, mediante el uso eficiente de medios y
recursos escasos 0 limitados.” (Ander - Egg 1993.. p. 27)

Este autor considera que cuando se planifica se reflexiona sobre la
forma de resolver problemas, organizar actividades, elaborar estrategias
de accién, etc., de la forma mas racional posible; todo ello a través de
una labor anticipada a la practica docente o a cualquier actividad que
tenga que cumplir objetivos determinados, de tal forma que se cubran 3
conceptos basicos que son: racionalidad, conocimiento de la realidad v,
adopcion de decisiones de cara a la realizacién de determinadas
actividades.

En un sentido mas amplio, se trata de conceder un conocimiento del
contexto en donde se va a actuar y manifestarlo en un diagndstico;
tratar de incurrir en los acontecimientos que se vayan presentando con
el fin de que la “situacién inicial” cambie a la “situacién objetivo”;
inscribir las bases de una toma racional de decisiones (resolver, brindar
alternativas) que se interpretan en actividades o estrategias que
pretenden alcanzar ciertos fines, es decir, objetivos 0 metas.

En el caso de Antunez (1992) se refiere a la planificacién como
programacion en la cual se establecen una serie de actividades en un
contexto y tiempo determinados para ensenar contenidos especificos y
asi poder conseguir los objetivos previstos.

Una consideracién importante de este autor con respecto al acto de
programar es tener como prioridad pretender que las decisiones que se
tomen en la intervencién didactica sean reflexivas y explicitas. Esta
necesidad de programar actividades didacticas, el autor lo justifica por
cinco razones, y estas son:

. La programacion evita la improvisacién, esto no quiere decir que
impida la intervencion de ideas o estrategias repentinas en
determinadas actividades interactivas en el aula, sino que, brinda
una orientacién a través de los objetivos pretendidos para cada
unidad.

. Ayuda a descartar programas incompletos puesto que establece
una reflexion sobre la secuenciacion y temporalizacion.

. Procura excluir tiempos y esfuerzos inutiles.

40



. Coordina, ordena y concluye lo realizado en el proyecto educativo
curricular.

. Demanda flexibilidad para dar pauta a la creatividad a la reforma
de contenidos y a las adecuaciones curriculares.

. Facilitara la adaptacién del trabajo docente a las caracteristicas y
necesidades del contexto social y cultural.

Un elemento importante a tomar en cuenta es el trabajo individual del
profesor ya que dado su nivel intelectual, cultural, asi como, diversos
aspectos institucionales hacen que difieran al momento de programar;
asi mismo no resulta igual programar o planificar para un profesor que
comienza su docencia a otro que cuente con una basta experiencia ya
gue para el primero resulta mas como una guia a seguir mientras que
para el segundo se podria creer que su dominio permite obtener
mejores resultados en la ensefanza, pero también podria ésta
experiencia ser un obstaculo en su practica al caer en una rutinizacién
de actividades para lo cual no tendria ningun sentido dicha
experimentacion (Diaz Barriga, 1994).

Es asi que la intervencion didactica y sobre todo el hecho de programar
o planificar requiere de todo un proceso de reflexion en torno a las
decisiones que se van a tomar, tanto en la forma de abordar los
contenidos como en las estrategias y actividades para que los
estudiantes asimilen significativamente lo que se pretende; de tal forma
el conocimiento del profesor esta condicionado a la elaboracién de
estructuras y procedimientos para resolver los problemas, por tanto, la
programacion sistematiza dicho proceso (Antunez,1993).

El tipo de programacidon al que se hace referencia en este apartado
también se denomina “microdisefio” o programacion corta, dicha
programacion es la que realiza el profesor periddicamente para su
practica instructiva y suele abarcar una semana o una quincena de
clase; esta programacion esta conectada muy estrechamente con la
programacion larga (segundo nivel de concrecidon) por lo que se encarga
de desarrollar mas concretamente en un tiempo limitado los objetivos
planteados en la programacion larga (Oramas, 1989).

Los objetivos que se plantean en la programacidon corta se denominan
“operativos” ya que se enuncian en verbos de accion que pueden ser
observables y evaluables o también en verbos de accion internos como:
entender, comprender, imaginar, etc. Ademas de los objetivos, deben
contemplarse para esta programacion: contenidos,, los cuales
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normalmente se incluyen al enunciar los objetivos; actividades, las
cuales seran incluidas en los objetivos dependiendo el grado de
complejidad del mismo, mientras mas complejo mayor sera el nimero
de actividades y también mayor sera el grado de complejidad de éstas
con el fin de cumplir los propodsitos sefialados; recursos con qué se
dispone para cubrir dichos objetivos; y por ultimo la evaluacioén, la cual
puede realizarse de forma continua, es decir, siguiendo
permanentemente los procesos de aprendizaje de los alumnos 6
también se puede realizar una evaluacidn peridédica por medio de
pruebas.

Esta parte de la programacion corta resulta importantisimo puesto que
no solo permitira conocer si se logro en los alumnos lo previsto, sino que
también evaluara el desempefios del profesor, logrando asi una reflexion
constante de su actuacién y por consiguiente una reestructuracion de lo
programado con miras a un mejoramiento de la ensefnanza (Oramas,
1989).

Otros autores, como es el caso de Antunez (1992), dividen a la
evaluacién en: formativa y sumativa, la primera de ellas “se aplica
durante el proceso de aprendizaje a través de las diferentes actividades
realizadas y en las que se perciben las dificultades, avances, objetivos,
los errores conceptuales o de programacion, entre otros; y la sumativa
es la que abarca la secuencia de aprendizaje para comprobar la eficacia
del proceso ya que acredita, certifica y califica el nivel adquirido y
permite acceder a otras secuencias de aprendizaje.” (Antinez, 1992..p.128)

En este sentido la evaluacion cumple un papel importante en el proceso
de planificacion, ya que permite identificar los errores o avances
obtenidos en el desarrollo de la misma y del desempefio de los
estudiantes ante la aplicacién de lo planeado, en otras palabras, “/a
finalidad de la evaluacion es la de mejorar la intervenciéon pedagogica,
controlando todos los elementos que intervienen en la programacion
para adecuarla cada vez mas a los alumnos y comprobar si esas
intervenciones pedagdgicas han sido eficaces o no... también como una
exigencia interna al perfeccionamiento de todo proceso de ensefanza-
aprendizaje”. (Antinez, 1992..p. 125)

Continuando con la perspectiva del autor, considera que toda
programaciéon didactica del aula debe contener elementos basicos los
cuales, en su mayoria, ya han sido elaborados en el proyecto curricular
y son, “el tema principal y los contenidos; los objetivos didacticos
referenciales,; las estrategias metodoldgicas y las diferentes actividades
posibles, las que permiten realizar mejor estas funciones y cumplir con
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los objetivos diversos;, los recursos puestos a disposicion de las
actividades y de los alumnos; los criterios y los momentos de evaluacion

y,; el establecimiento de la dinamica del grupo clase.”
(Antunez, 1992.. p. 105)

De todos estos elementos basicos contenidos en la planificacidén diaria,
sobresalen las actividades didacticas que los profesores consideran
durante la instruccidon interactiva para hacer cumplir los objetivos
contenidos en el programa de la materia, y a través de las cuales se
hagan llegar los contenidos de manera agil, dinamica dando una
secuencia coherente y ordenada.

En palabras de Antinez (1992) las estrategias metodoldgicas son
aquellas secuencias ordenadas de todas las actividades y recursos
utilizados por el profesor en su practica educativa y que tienen un fin
determinado como son: individualizacién, sociabilizacidon, cooperacion,
descubrimiento, directividad, actividad, recepcién, entre otras; dichas
estrategias han de tener como caracteristica la ordenacién y flexibilidad
a las necesidades de cada circunstancia especifica. Por ello resulta
importante tener en cuenta los factores que condicionan e inciden en la
metodologia para hacer una seleccion adecuada de las mismas al
momento de ponerlas en practica. En este sentido es necesario:

“hacer un analisis de la estructura cientifica de la disciplina;

e tomar en cuenta la madurez de los sujetos a quienes va dirigido el
aprendizaje;

e identificar los fines o valores que se pretende desarrollar de la
ensenanza;

e Jos medios de que dispone el centro docente;

e conocer el curriculum vigente; la relacion entre las areas del

curriculum; y

e las bases implicitas o el pensamiento del profesorado.”
(Antunez,1992..p.115)

Por lo tanto, el autor considera que el método didactico varia segun la
asignatura, el profesor, los alumnos, los objetivos o el contexto, debe
subordinarse a las condiciones psicolégicas de quien aprende
(naturaleza psicolégica del alumno) y su objetivo es llevarlo a
redescubrir por si mismo los conocimientos de la sociedad en que vive.

De esta forma las actividades se convierten en “/la manera activa y
ordenada de llevar a cabo las estrategias metodoldgicas o experiencias
de aprendizaje. Unas materias determinadas (proyecto, solucion de
problemas, elaboracion de fichas, investigacion, centro de interés, etc.)
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conllevaran siempre un conjunto de actividades secuenciadas y
estructuradas.” (Antinez, 1992..p. 117)

Sobre esto, autores como Doyle (1985) consideran que la forma en que
un alumno piensa sobre la materia esta condicionada por el tipo de
tareas académicas que realice en esa asignatura. De esta forma una
tarea que demande la mera reproduccion de lo que se trate en clase, va
a provocar un resultado diferente a una tarea en la cual se requiera de
hacer un analisis y sacar conclusiones del tema.

Por ello, el aprendizaje de los alumnos va a ser en funcion del resultado
de lo que hayan desarrollado en clase, ya que ellos tienden a pensar
sobre los sucesos que se presentan en el aula en términos de tareas
académicas y su realizacion, puesto que el tipo de tareas que el docente
desee que desarrollen va a tener consecuencias tanto para la utilizacion
de ciertas conductas pedagogicas como para el manejo del orden dentro
del aula.

En el caso del profesor, lo que la tarea académica proporciona es un
marco analitico que le permite pensar sobre el proceso de aprendizaje
del alumno respecto a la clase, ya que los docentes no solo dirigen el
aprendizaje del alumnos a través de exposiciones, guiando la clase con
preguntas o elogios, sino que también guian su procesamiento de
informacion disefiando y llevando a cabo tareas académicas, asi como,
manteniendo la responsabilidad de los estudiantes en la realizacidon de
estas.

3. LA TOMA DE DECISIONES DEL PROFESOR Y SUS
IMPLICACIONES EN LA PLANIFICACION Y EL
DESARROLLO CURRICULAR

Es del conocimiento comuUn suponer que el papel del profesor es el de
enseflar, en otras palabras, “hacerse cargo de la transmision
institucional de conocimientos y el desarrollo de la funcion de evaluacion

sobre la adquisicion de los mismos lleva a cabo el alumnado.” (Hernandez
y Sancho, 1993.. p.128)

Con la llegada de las nuevas concepciones que se tienen del curriculo,
asi como, la influencia de la teoria constructivista se ha transformado el
papel que juega el profesor en su practica diaria; la atencidén prestada al
desarrollo curricular y mas especificamente a la tarea instructiva trae
consigo una serie de elementos que se refiere a la funcién del profesor,
no como un mero seguidor de prescripciones curriculares, sino que
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ahora se estudian y analizan los procesos por los cuales atraviesa el
profesor en su tarea diaria.

Si bien el profesor ha carecido de cierta autonomia al desarrollar su
trabajo, actualmente existe mayor interés por conocer la independencia
con la que el profesor decide vy reflexiona sobre las actividades de su
interaccion diaria, tomando en cuenta, claro estd, las prescripciones
que se le hacen curricularmente.

Este interés descansa en la idea de que el profesor es visto como un
profesional de la ensefanza en el sentido que tiene el compromiso y la
obligacion de mejorar la practica educativa; esto no quiere decir que en
él recaiga toda la responsabilidad, ya que a la institucion como tal le
corresponde asumir también dicho compromiso con miras a la
obtencidon de mejores resultados en materia educativa.

Se trata entonces, que el profesor sea critico y analitico en su
desempefio, en sus acciones y decisiones a la hora de programar, asi
como, en la evaluacidn que realiza de todos estos elementos que
encaminan su practica diaria, que son, como ya se menciond, las
teorias implicitas, las cuales adquieren forma de creencia o intuiciones
gue actuan inconscientemente en el profesor.

Es asi que el pensamiento docente y todo lo que se investiga con
respecto a éste se centra en las teorias implicitas, en sus fundamentos
psicoldgicos y pedagodgicos, en la planificacién, actuacién docente y
evaluacién o con las estructuras de pensamiento que el profesor
elabora y que toma en cuenta para adecuarlos en su practica en una
constante toma de decisiones (Hernandez y Sancho, 1993).

De esta forma el profesor cumple un papel basico en el desarrollo
curricular, ya que viene a ocupar el lugar de “puente de conocimientos”
entre los alumnos y la cultura; recordemos que el curriculum preside
intenciones educativas que estan fuertemente influenciadas social y
culturalmente, este papel mediador del profesor lo hace desde su propio
nivel cultural y lo que denota en él, el curriculum. Son las teorias
implicitas de los profesores las que pretenden explicar el sentido de la
ensefanza a través de su papel mediador en el curriculum. En otras
palabras:

"Las concepciones de los profesores sobre la educacién, sobre los

valores de los contenidos y procesos propuestos por el curriculum, y de
sus concepciones de trabajo, llevaran a éstos a interpretar, decidir y
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actuar en la practica, esto es, seleccionar libros de texto, tomar
decisiones, adoptar estrategias de ensefanza...” (Rodrigo, 1993.. p.244)

Entonces, las decisiones que toma el profesor sobre que hacer, cuando
y como ensefiar estan condicionadas por las teorias implicitas del
profesor las cuales se encuentran influenciadas por toda la experiencia
adquirida tanto en su formacion profesional como en su vida diaria, de
tal suerte que el profesor adecua las prescripciones curriculares de
acuerdo a su criterio y a las necesidades de su comunidad estudiantil, él
decide que es lo mas conveniente a las demandas de los alumnos a
través de su accion recurrente en el aula.

Por tanto, de los resultados que obtenga de sus decisiones ira
mejorando y avanzando su desempefio en un sentido critico, con miras
de una educacion de calidad, esto como resulta obvio tendra repercusion
a nivel institucional lo cual permitira una reestructuracién constante y
flexible, que se adecue cada vez mas a las necesidades educativas para
lograr una educacién eficaz o lo que es lo mismo:

"El curriculum en cuanto a cultura organizada de la escuela, define
contextos y da directrices que se catalizan en la formacion recibida.
Ambas son integradas constructivamente en las teorias implicitas del
profesor. Con estas, puede hacer frente a las demandas de las tareas
académicas y a actuar en consecuencia.” (Rodrigo, 1993.. p.245)
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CAPITULO III

METODOLOGIA

Gran parte de los estudios sobre pensamiento docente en la
planificacion de la ensefianza se han enfocado a analizar diferentes
aspectos de la practica docente en educacidén basica (Wittrock, 1990;
Marcelo, 1986; Lépez, 1994, entre otros) pero hasta ahora son pocos
los estudios orientados hacia el nivel superior, motivo por el cual se
decidié analizar las diferentes fases del pensamiento docente en la
planeacion e instruccién de la ensefianza en éste nivel, especificamente
con profesores de la Licenciatura en Psicologia Educativa de la
Universidad Pedagdgica Nacional.

De acuerdo con esto se plantearon los siguientes objetivos para el
desarrollo del trabajo:

a) Indagar cuales son los elementos del pensamiento docente en
profesores universitarios que intervienen en la fase preactiva de
la de la planificacion de la ensefanza, asi como, las diferencias
que guarda con respecto a la fase interactiva y posactiva de este
proceso, esto es, analizar las razones / motivos por los que el
profesor decide tomar en cuenta determinados aspectos en la
fase preactiva e interactiva de su planificacion.

b) Conocer las diferencias que presentan en la fase preactiva,
interactiva y posactiva que realiza cada profesor en relacién a su
experiencia.

Son varios los métodos de investigacion que se han utilizado para este
tipo de estudios; por lo regular se utilizan diversas combinaciones de
métodos de investigacibn como son, pensamiento en voz alta,
estimulacién del recuerdo, registros de actividades (diario), entre otras,
las cuales a menudo se complementan mediante entrevistas,
observaciones de campo y relatos que describen el contexto, la
conducta y la tarea de quienes participan en el estudio (Clarck y
Peterson en Wittrock, 1990).

De acuerdo con esto y debido al tipo de informacion que se indago el
presente estudio es de corte cualitativo considerando como
instrumentos de analisis para la recogida de datos, la observacién
descriptiva y la entrevista ya que son los que mejor se ajustan a las
caracteristicas del trabajo debido a que permiten tener una mejor
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acercamiento a los juicios decisiones, actuaciones y conductas de los
profesores.

CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA

a) Escenario
Universidad Pedagdgica Nacional (en la Licenciatura de Psicologia
Educativa).

Sujetos

Los profesores con los que se trabajé fueron seleccionados bajo dos
criterios, el primero de ellos consistié en que ambos debian impartir sus
clases en la Licenciatura de Psicologia Educativa turno vespertino; vy el
segundo consistid en que los profesores debian ser egresados de esta
Licenciatura.

De acuerdo con estos criterios se trabajé con dos profesores, uno de
ellos impartia la materia de “Modelos de Ensefianza - Aprendizaje de la
lecto escritura” la cual corresponde al séptimo semestre; la profesora,
por su parte, ensefiaba la materia de “Aprendizaje” correspondiente al
primer semestre.

Se decidié trabajar con este numero de profesores debido a la magnitud
de los procesos que implica cada una de las etapas de su actividad
docente a fin de lograr obtener un panorama basto y profundo de cada
una de sus actuaciones durante un mayor tiempo de su practica
profesional. Ademas, el seguimiento para la obtencién de la informacién
requiere de una indagacidon recurrente acerca de su desempefio lo cual
implica disponibilidad en horas fuera de clase por parte de lo profesores
y éstos fueron los que brindaron mayor accesibilidad para que se lograra
obtener la informacion.

TECNICAS
Para recabar la informacion necesaria de datos se contemplaron los
siguientes instrumentos:

Ficha de identificacion.- Con esta técnica se conocieron los datos
generales de los profesores. (anexo #1)

Entrevista estructurada abierta.- A través de este instrumento se
permitid6 conocer la importancia que brindan los profesores a la
planificacion; los procesos que sigue el profesor al planificar; los
elementos que contempla para la planificacién de sus clases. (anexo #2)
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Observacion descriptiva.- Esta técnica permitid describir los
acontecimientos que sucedieron en el aula respecto a la practica
docente; también permitié registrar mediante un formato (anexo #3) las
decisiones interactivas que se presentaban en clase respecto al manejo
de los contenidos, las actividades en clase, la planeacién y/o
adecuaciones de las actividades o contenidos a tratar durante su
desempenfo docente.

Entrevista de estimulacion del recuerdo.- Con esta técnica se aplico
una entrevista (anexo #4) en la cual se seleccionaron las conductas mas
caracteristicas de su actuacidn con respecto de sus decisiones
interactivas.

PROCEDIMIENTO PARA LA OBTENCION DE LA

INFORMACION

Una vez establecidas las técnicas a utilizar, el procedimiento que se
empled para obtener e incorporar la informacidn mas relevante se
estructurd en tres etapas, mismas que son detalladas a continuacion.

PRIMER ETAPA

Ficha de identificacion y entrevista

Una vez acordado el plan de trabajo con los profesores se aplico la ficha
de identificacién a los profesores para conocer los aspectos mas
generales sobre su labor académica.

Después de conocer estos datos se aplicd la entrevista estructurada
abierta, la cual sirvid para determinar los criterios que utiliza para
planificar, asi como los elementos y la temporalidad que determina para
el desarrollo y tratamiento de los contenidos, de tal manera que estos
sirvieron para guiar los registros de observacién durante el desarrollo de
la clase.

SEGUNDA ETAPA

Observacion descriptiva

La observacion se realizé bajo un formato elaborado previamente que
consistié en una hoja en blanco y que contenia datos como: nombre del
profesor, asignatura, grado, fecha en que se realizd la observacion y
nombre del observador.
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El objetivo de este primer momento de la observacién descriptiva
consistido en identificar los elementos de la planificacién que utiliza el
profesor para su instruccién, asi como, las decisiones interactivas que
realiza durante su desempefio.

De esta forma, y teniendo en cuenta los criterios establecidos por los
profesores para su planificaciéon durante la entrevista estructurada, se
identificaron cuatro categorias bajo las cuales se desempefaron los
docentes, y que a continuacién se describen; asi mismo, se reconocieron
las discrepancias o adecuaciones con respecto de su planeacién o
necesidades académicas. El tiempo en el que se llevd a cabo esta
actividad fue de octubre del 2000 a enero del 2001 haciendo un total de
28 registros de observacion.

CATEGORIAS:

Las categorias establecidas para la elaboracién de las descripciones de
actuacion de ambos profesores se tomaron de los diferentes estudios
gue hablan sobre el tercer nivel de concrecion del curriculum, es decir,
el desarrollo curricular y las cuales coinciden con las necesidades de
toda programacién didactica (Ander Egg,1993; Antunez, 1992; Gimeno,
1982; Oramas, 1986; Coll, 1988; entre otros), ademas de ser las que
prevalecieron en el proceso de planificacidn de ambos profesores, y
estas son:

Planificacion,

tratamiento de contenidos,
actividades y/o estrategias didacticas,
y evaluacion.

Las observaciones se llevaron a cabo en las asignaturas de
“Aprendizaje” correspondiente al primer semestre y “Modelos de
Ensefianza - Aprendizaje de la Lecto - Escritura” correspondiente al
séptimo semestre, los registros se realizaron durante dos unidades
didacticas mismas que se detallan a continuacion.

Registro de observaciones en la asignatura de "Aprendizaje”

La primera unidad observada, que corresponde a la unidad II de
acuerdo con el programa de la materia (Hernandez y Huerta, 1994), se
titula “Las Teorias Asociacionistas del Aprendizaje” se realizé durante
nueve sesiones. En este periodo se trataron los antecedentes vy
principios del aprendizaje de acuerdo a las teorias de Skinner y
Bandura. En lo referente a la unidad III “Las Teorias Cognoscitivas del

50



Aprendizaje”, se trataron los temas relacionados con La Psicologia
Genética y El Procesamiento Humano de Informacién, dando un total de
15 registros de observacién efectuados durante las dos unidades
didacticas.

Registros de observacion en la asignatura de "Modelos de
Ensenanza - Aprendizaje de la lecto - escritura”

La primera unidad que se observd, que corresponde a la unidad II de
acuerdo con el programa de la materia (Pérez y Hernandez, 1997), “La
Comprensidn lectora, explicaciones tedricas y procedimientos utilizados
por el Modelo Cognitivo, Procesamiento Humano de informacion” se
realizé durante seis sesiones, en ella se analizaron y explicaron las
formulaciones teodricas del Modelo Cognitivo en torno a la Comprension
lectora. La segunda unidad “La Comprension lectora, explicaciones
tedricas y procedimientos utilizados por el Modelo Sociocultural” se
realizd durante siete sesiones; en esta unidad se trataron temas
enfocados a explicar y analizar las formulaciones tedricas del Modelo
Sociocultural en torno a la Comprension lectora. En este sentido se
realizaron 13 registros de observacion durante las dos unidades.

Una vez transcritas las observaciones se procedié a realizar un analisis
de contenido a través de la clasificacion de elementos que utilizé el
profesor durante la instruccion de las clases, asi como, sus decisiones
interactivas.

Esta sistematizacion de la informacion se realizd identificando vy
resaltando con marcadores de diferentes colores la informacion para
después elaborar cuadros de informacidén concreta que facilitaron mas el
manejo de los resultados obtenidos y que permitieron también
establecer categorias de las actuaciones y decisiones mas
predominantes. Esta actividad se realizé6 durante cada unidad didactica
en ambos profesores.

TERCERA ETAPA

Teniendo como base las observaciones registradas, se formularon
preguntas que permitieron realizar las entrevistas de estimulacion del
recuerdo a cada uno de los profesores después de cada unidad
didactica. Esto permitié rescatar los diferentes momentos de las
actuaciones de los profesores durante su desempefo, asi como conocer
los motivos, juicios y /o reflexiones de las decisiones tomadas durante
el proceso de planificacion.
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Estas entrevistas fueron grabadas en cintas magnetofdnicas, previo
acuerdo con los profesores y posteriormente se realizd la trascripcién de
las mismas.

PROCEDIMIENTO PARA EL ANALISIS DE LA
INFORMACION

La lectura de las entrevistas estructuradas sirvi6 como guia para
establecer los criterios que utilizan los profesores al planificar, esto
permitié tener un primer acercamiento al pensamiento docente respecto
de las decisiones y prioridades que brinda durante su desempefo, lo
cual se realizé a través de la técnica de analisis de contenido.

La sistematizacidon de los registros de observacién permitié seleccionar
los principales elementos de la planificacion que consideran los
profesores durante su instruccion, asi como, las decisiones interactivas
que realizan mas frecuentemente. De esta forma se lograron establecer
categorias sobre su desempefio docente.

Se dio lectura a las transcripciones de las entrevistas de estimulacion
del recuerdo, lo cual permitié rescatar las reflexiones de los profesores
respecto a sus decisiones interactivas y /o actuaciones mas frecuentes
durante las clases.

Una vez que se identificaron los criterios de planeacion de los profesores
y de la seleccién de los principales elementos considerados por éstos
durante su instruccién, asi como de extraer sus reflexiones mediante las
entrevistas de estimulacion del recuerdo, se realizd un anélisis
descriptivo del desempefio de cada profesor a través de las categorias
establecidas durante la sistematizacion de los registros de observacion;
para ello se eligieron fragmentos de las conductas y decisiones
interactivas a través de las cuales se permitié contrastar y /o relacionar
con la informacién obtenida en la entrevista estructurada abierta, asi
también con las reflexiones o comentarios obtenidos en la entrevista de
estimulacién del recuerdo.
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CAPITULO 1V

EL PEI:ISAMIENTO DQ_CENTE Y LA
PLANIFICACION DE LA ENSENANZA EN EL NIVEL
SUPERIOR: analisis de dos casos

Caso 1.- DE LA EDUCACION BASICA A LA EDUCACION
SUPERIOR: La importancia de la experiencia previa

El perfil académico que presenta el profesor es el siguiente: Es egresado
de la Universidad Pedagdgica Nacional en la Licenciatura de Psicologia
Educativa en donde se desempefia como docente desde hace dos afios
ademas de su experiencia como profesor de educacion basica en la cual
labord durante 17 afios.

Actualmente imparte las materias de Disefio y Desarrollo Curricular y
Modelos de Enseianza Aprendizaje de la lecto - escritura; las
areas de la Academia de Psicologia en las que se ha desempefiado como
docente son la Psicoevolutiva y la Psicoeducativa. En semestres pares
participa como moderador y coordinador en los coloquios que organiza
la Academia de Psicologia Educativa y en la actualidad realiza sus
estudios de Posgrado en Desarrollo Educativo.

Durante la primera unidad el profesor desarrolld varios tipos de
dindmicas en equipos para tratar los diferentes temas; por lo regular
estas actividades consistian en formar grupos de alumnos y asignarles
subtemas de las lecturas a tratar para que fueran discutidas vy
analizadas por ellos.

Posteriormente se discutian de manera general a través de plenarias en
las cuales los alumnos comentaban sus puntos de vista siempre guiados
por el maestro; durante la segunda unidad los temas se explicaron a
través de exposiciones por parte de los alumnos, seguidas de dindamicas
en las cuales hacian participe al grupo en general.

PREPARANDO LAS PREVISIONES

Con la intencién de conocer los procesos de pensamiento docente bajo
los que el profesor realiza su Planificacion, y con el interés por conocer y
tratar de explicar el cdmo y porqué de las actividades que realiza en el
aula, a continuacion se describiran los diferentes aspectos que se
observaron durante las diferentes etapas en las que el profesor Planifica
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(etapa preactiva - posactiva). Se trata entonces de llegar a una
Descripcion Cognitiva de la ensefianza la cual tiene su consecuencia
en la practica docente ya que viene a ser la parte observable de todo
proceso previo, es decir, del pensamiento docente (Clark y Peterson
1990).

Esta parte del Proyecto Curricular que interesa conocer corresponde,
como ya se ha mencionado al tercer nivel de concrecion, es decir, donde
los contenidos a ensefiar deben llevar una secuenciacion vy
temporalizacion en &areas de ensefianza, asi como, los diferentes
métodos didacticos a través de los cuales se van ha hacer llegar los
contenidos, asi como, los estilos pedagdgicos bajo los que trabajan los
docentes (Ander Egg, 1993).

De acuerdo con Antunez (1992), se trata de que a través de una unidad
didactica o unidad de programacién se interrelacionen todos estos
elementos que intervienen en el proceso de ensefianza - aprendizaje,
con una coherencia metodoldgica interna y por un periodo de tiempo
determinado.

Tomando en cuanta estas precisiones, durante las dos unidades en que
se observd el desempefio docente se encontraron varios elementos
importantes durante la planificacién y toma de decisiones interactivas,
en el sentido de la organizacién de contenidos, la designacion de
actividades para trabajar los diferentes temas, los tiempos determinados
para cada tema (elemento primordial durante las dos unidades ya que
debido a esto constantemente se recurria a ajustar lo planeado durante
cada clase) y; la evaluacion, caracteristicas permanentes en la actuacion
del profesor y que seran descritas a detalle mas adelante.

Es por ello, y con el interés de conocer los elementos primordiales que
maneja el profesor durante su planificacién, que se considera necesario
resaltar la importancia que éste brinda a dicho proceso, asi como la
estructura y forma que da a este plan de trabajo; en este sentido,
previo al desarrollo de las clases, el maestro explicd los siguientes
aspectos sobre la planificacion que realiza:

“(...) En primer lugar me permite saber los materiales que voy a
requerir, hacia quién van dirigidas mis clases y al mismo tiempo este,
pues tener un panorama mas amplio de lo que esta sucediendo.

(...) Este, regularmente, cuando inicia el semestre yo realizo una
Planificacion general, viendo los objetivos, viendo el Programa, este,
los temas que hay que desarrollar y de ahi los distribuyo a lo largo
del semestre, también veo los dias de clase que nos corresponden al
semestre y mas o menos veo los tiempos en que se van a dar cada
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una de estas materias, de estos temas, y posteriormente la
Planificacion diaria la hago ya de manera pensada Unicamente, osea,
digamos, la siguiente clase necesito ver una pelicula e
inmediatamente me remito a las salas audiovisuales, de esa manera
lo voy haciendo, ya no realizo una planificacion por escrito, en una
primera instancia si. Al menos que sea necesite llevar una cuestién
muy precisa entonces ya realizo una planificacién por clase, pero lo
demas ya es pensado, en primera instancia lo realizo al inicio del
semestre. Y ahi si hago unos escritos de la situacién de los tiempos
con respecto de las unidades y mas o menos dandome una idea de
como puedo tratar los temas durante el curso, si vamos a hacer una
investigacion, si nos vamos a ir al campo, si nos vamos a trabajar
unas situaciones para el grupo, desde ahi me lo empiezo a plantear.

(...) Primero ver el tema a tratar, después que ya tengo el tema,
trabajo la manera de hacerlo llegar a los alumnos de una manera
adecuada y atractiva porque es algo que también se requiere éno?
Que la clase tenga cierta atraccién a los alumnos, este, y ya de ahi es
cuestion de buscar los medios, pueden ser dinamicas, puede ser un
trabajo y que se vayan al campo.

(...) Cuando lo realizo a nivel semestral parto de los objetivos y
posteriormente de los temas que hay que tratar por unidad y esto los
ajusto a los tiempos reales del semestre, como te decia, después
busco estrategias que lo haga atractivo para los alumnos.

(...) Plantearme un objetivo de clase del tema que se tiene para ese
dia y buscar materiales y situaciones que favorezcan el logro de los
objetivos.” (E. #1 / 24- 10. 00)

Se aprecia que el trabajo que realiza el profesor y que precede a la
etapa interactiva resaltan los elementos basicos de toda Planificacidon y
estos son: establecer objetivos, contemplar contenidos, determinar las
actividades, asi como, especificar los criterios de evaluacion.

Pero si nos detenemos a observar los elementos que el profesor
considera con mayor énfasis en su planeacién son los contenidos, las
actividades y el tiempo, con esto no se trata de restar importancia a
los objetivos y a la evaluacién pero lo que si queda claro es que el
profesor dedica mayor tiempo a Planear las actividades destinadas para
el logro de los objetivos. (Clark y Peterson, 1990)

Esta situacién encuentra un respaldo importante en las aportaciones
hechas también por Peterson, Marx y Clark (1978) (citado por Clark y
Peterson, 1990) en relacién a los resultados obtenidos de un estudio
hecho a 12 profesores sobre “periodos de planificacion” que ellos
realizan, en dichos estudios se encontré que:
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a) Los docentes pasaban la mayor parte del tiempo dedicado a la
planificacion ocupandose del contenido que debian ensefiar;

b) Después de la asignatura, concentraban sus esfuerzos de
planificacion en los procesos de instruccién (estrategias vy
actividades) y;

c) El lapso de tiempo que dedicaban a planificar objetivos era el mas
breve de todos.

Con esto no se trata de dar a entender que los objetivos carezcan de
importancia en la Planeacidén, sabemos que son necesarios ya que de
ahi parte toda practica educativa pero en el caso particular del profesor
es notorio que no fija especifica y detalladamente los objetivos durante
su planeacién, ya que la mayor parte del tiempo se enfoca en
determinar los contenidos a ensenar y a decidir cdmo los va a ensefar.

Sobre estas actividades que el profesor realiza durante sus clases el
comenta lo siguiente:

“ (...) Bueno, yo siempre he considerado que la dinamica en el grupo
debe ser variada, porque esto nos permite no traer dia con dia un
esquema visible ante los alumnos que digan “Hay, ya viene y ya
vamos a leer y a reunirnos en equipo y vamos a hacer esto y vamos
a hacer el otro” Ademas de que esta rutina no permite que la clase
tenga una situacion motivacional, entonces, en este sentido, yo vario
mi tratamiento de las clases, en algunas ocasiones se lee en casa,
regularmente tiene que ser asi y después se viene a trabajar en
grupo, en algunas ocasiones se relinen en equipos y se discute en
plenaria, en otras ocasiones, como lo pudiste observar, se da una
lectura, se manda al alumnos al campo y se traen las conclusiones de
lo realizado con una analogia con respecto de la lectura. Otras
ocasiones partimos de dindmica grupal ¢ utilizamos dindmicas
grupales para revisar el trabajo, entonces, en este sentido variamos
las actividades, en otras ocasiones vemos una pelicula y discutimos.
También, en muchas ocasiones dejo trabajos de investigacién.” (E.
#1 / 24-10-'00)

De esta forma queda claro que para el profesor es importante la forma
en que los alumnos deben recibir los contenidos, de una manera &agil
gue responda a las expectativas del grupo y haga el aprendizaje mas
significativo y atractivo; Diaz Barriga y Saad (1996) guiadas por una
visidon constructivista del aprendizaje consideran que el profesor debe
promover, orientar y encaminar la actividad mental de los alumnos de
tal forma que:
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e Benefician el desarrollo de una serie de conocimientos expertos
orientados a la problematizacién e intervencidon en un campo de
acciéon personal.

e Inciten y produzcan habilidades profesionales, actividades vy
valores, asi como, formas de intervencién e indagacién; y

e Promuevan estrategias cognitivas de pensamiento y aprendizaje
cooperativo.

En este sentido y siguiendo con las actividades que se desarrollaron a lo
largo de las dos unidades didacticas se hizo una seleccidn de categorias
de la actividad docente dentro del salén de clases y estas son: Manejo
de contenidos; Actividades y/o estrategias didacticas; Decisiones
interactivas y; Evaluacién. Y las cuales son analizadas a continuacién.

LA IMPORTANCIA DE LA INTRODUCCION Y LA CONCLUSION DE
LOS TEMAS

El manejo de contenidos que realiza el profesor es un elemento
importante en todo proceso de ensefianza - aprendizaje, ya que es él
guien se encarga de guiar, estimular y crear estrategias a través de las
cuales se haga llegar el contenido de manera significativa. En este
sentido el profesor debe contar con capacidades que faciliten las
competencias en sus estudiantes; Sanabria (1999) llama a este tipo de
profesor analista, es decir, funcional, ya que muestra habilidad y fluidez
en el manejo de temas como en el comportamiento de sus estudiantes.

De acuerdo con esto, durante las observaciones realizadas al trabajo del
profesor durante la etapa interactiva se logré apreciar su dominio sobre
los diferentes temas, asi como de las lecturas (material didactico con el
que se trabajaron los contenidos durante las dos unidades didacticas);
un ejemplo de esta percepciéon fue durante una clase en la cual se
discutia, a través de plenaria, el capitulo II de la lectura “Procesos de
adquisicion de la lecto - escritura”:

“P: Pues, vamos a dar inicio; ustedes se recuerdan que la clase
anterior realizaron un trabajo de intercambio de ideas entre equipos,
ahi tenian que describir qué eran las estructuras narrativas, las
argumentativas y posteriormente ver todos los modelos existentes
sobre la situacion cognitiva, entonces, en este sentido ya tienen un
trabajo elaborado, yo si quisiera que tratdramos de argumentar sobre
estas cuestiones de las estructuras narrativas, qué es lo que sucede
con ellas en el Modelo Cognitivo.

(Después de un momento de silencio por parte de los alumnos una
alumna comenzo sus comentarios)
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Al: Bueno, nos dice que las estructuras narrativas la estructura
gramatica que se toma mas en cuanta son los cuentos y, este ... en
ella existen tres factores que son el texto, osea, la estructura del
texto; el contexto y los sistemas organizativos del sujeto y son los
gue van a determinar toda esta informacion.

- silencio -
P: ¢Qué mas nos pueden decir al respecto?

A1l: También nos dice que los narradores no solo se caracterizan por
los sucesos, sino, también, por su propia creacion mental, es por ello
que al leer un cuento o una narraciéon puede dar al sujeto una idea
mas abstracta...

P: Si, se hace una clasificacién de las caracteristicas fundamentales
de un cuento, tu decias que eran tres ¢A cual le da mas peso?

- silencio -

P: Si, como que las jerarquiza, les da un orden de preponderancia.
A1l: pues, dice que al texto

P: iAha! le da mayor peso al texto y a los esquemas argumentativos,
sin embargo dice que el contexto no es algo primordial o basico éno?

A1l: Le da menor peso pero si le da su importancia a cada uno

P: Si, contempla el contexto pero no le da un peso en la misma
proporcion que al contexto o a los esquemas argumentativos.

Muy bien, esto es con respecto a las estructuras narrativas que son
precisamente los cuentos, en donde nos hace una serie de propuestas
gue no radican en lo que plantea Thorndike éQué sucede con las
estructuras argumentativas? éQué son las estructuras
argumentativas?

A2: osea, que la informacion que presentan con mayor relevancia la
demarcan, osea, la estructura de esa informacion es de informar pero
la informacién que para ellos es mas importante la realizan o le
ponen algo para que sobresalga de la demas informacion.

P: ¢Los demas qué dicen?” (clase: m 7- 11-'00)

De esta manera continud la discusién en plenaria con la participacion de
varios alumnos. El tipo de preguntas que hacia para inducir la
participacion de los alumnos cuando se realizaban las plenarias o las
dindmicas de trabajo, el profesor llevaba consigo una serie de
anotaciones con las cuales se apoyaba en el transcurso de las clases;
algunas veces dichas anotaciones las elaboraba antes de iniciar las
sesiones y otras veces ya las llevaba hechas; de esta forma se aprecia
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trabajo previo en el cual se apoyaba para resaltar ciertos puntos de las
lecturas o sobre las actividades a realizar.

Es por ello que en el proceso de ensefianza - aprendizaje, se reconoce
el desempefio del profesor como una labor en la construccién del
conocimiento, la cual realiza de forma individual, y aunque pueda estar
apoyado de varias lecturas o cursos de capacitacion requiere de una
construccién personal, la cual se produce a partir de recursos
disponibles socialmente y no puede ser transmitida de unos a otros muy
facilmente. (Stenhouse, 1985)

Para el maestro este tipo de anotaciones son utiles, ya que sirven como
guia para las diferentes actividades que se manejan en al aula, asi
como, para resaltar los puntos principales que deben ser tratados de
cada contenido:

“(...) Este, las anotaciones son, este, basicamente sobre lo que, sobre
los puntos clave de la lectura o donde hay que hacer incidencias éno?
Muchas veces para tener un panorama general de lo que se estd
trabajando y no dejar puntos sueltos en este sentido. Este, lo otro de
lo que dices de como se va a trabajar ya viene organizado de tiempo
atras si te das cuenta, en algunas ocasiones les digo: “la dinamica
trabajo la siguiente clase va a ser asi”, osea, ya se dan los puntos con
los que se va a trabajar con anticipacion.

(...) hay algunos puntos que muchas veces se llegan a escapar
dependiendo la dindmica del grupo, si te das cuenta hay ocasiones en
que muchas veces es mejor tocar estos mismos puntos desde la
perspectiva de los alumnos, cdmo ellos lo tienen identificados y de
esa manera hacerlo mas un aprendizaje con base a lo cotidiano, con
base a como ellos lo observan, con base a lo que ellos conocen, pero
regularmente se toca la mayor parte de los puntos que se viene
tocando aqui.

(...) al mismo tiempo de que me sirven en este sentido si me sirven
para organizar el trabajo, porque muchas veces traigo como esta
dosificado el trabajo del dia y por decir algo, si los organizo en
equipos puedo ... ;que no he estado muy de acuerdo nunca con la
division del trabajo porque esto nos permite conocer una parte del
tema con mayor profundidad; pero si te das cuenta, al momento de
interaccionar en el grupo nos permite conocer con mayor precision de
manera global lo que se estd tocando en el contenido, pero en este
sentido. Yo creo que ésta es una de las utilidades, y ademas de que
la ventaja que se da aqui es que los puntos son tratados en la mayor
parte; y a pesar de que se quedan muchos puntos sin tocar con
mucha precision, te digo, en la intervencién de ellos con sus
experiencias cotidianas se llegan a ver parte de estos contenidos.
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(...) hay puntos basicos que el alumno se debe llevar del enfoque,
por decir algo, si una de las partes del Enfoque Cognitivo nos dice
que se va a remitir hacia el texto yo no puedo dejar cabos sueltos en
este sentido y tocar otros puntos que no tengan que ver con el texto.

(...) con estos puntos se centra la informacion pero como te
comentaba hace un momento, los planteamientos que ellos hacen
basandose en sus planteamientos empiricos, nos conlleva también a
recabar algunos datos que se estan tratando ahi. Lo que sucede es
que, considero que hay que mediar entre lo que realmente es la parte
fundamental del texto y compararlo con la cuestion practica; o con lo
gue se ha llevado por parte de ellos en sus nucleos escolares; 6 los
que no son docentes por lo menos que se lleven una experiencia de
los demas compafieros que lo son. Y en ese sentido se pueden hacer
comparaciones de lo que no se ha tocado de manera formal en el
texto, con lo que estan describiendo los compafieros de su practica
docente.

(...) Lo que pasa es que yo creo que todo planteamiento tedrico debe

ser llevado a la practica. Si nosotros no exploramos el campo, vamos
a tener una idea muy enfocada a lo que son los fundamentos tedricos
y al momento de salir de una Universidad; en este caso como
Psicélogos Educativos, van a enfrentarse a un hecho real los alumnos
y va a llegar el momento en el que digan: “la teoria me dice esto,
pero ahora que estoy en el hecho real veo que algunas cosas no las
puedo retomar para poder tratar el tema o tratar la situacion como
tal; entonces empiezan a echar mano de otras cuestiones, que
también eso es bueno éno? Pero de alguna u otra manera creo que
desde aqui hay que formarlos, desde el campo tedrico como en el
campo practico.”(E. #2 / 23- 11- '00)

Las experiencias personales de los alumnos son un elemento que con
frecuencia aparecia en los debates de los temas, esto resulta
congruente con el pensamiento del profesor al asegurar que todo
planteamiento tedrico debe ser llevado a la practica, y que a través de
los planteamientos empiricos de los alumnos también se puede recabar
informacion y ésta a su vez debe mediarse con la teoria.

Esto también puede deberse a que, gran parte de los alumnos con los
que trabaja el profesor en clase son profesores normalistas en
educacién basica, es por ello que en repetidas ocasiones, durante las
clases, los alumnos compartian sus experiencias o también habia veces
gue el profesor les pedia que lo hicieran cuando el tema que se trataba
daba la pauta para poder hacerlo.

Este manejo de contenidos que el profesor realizaba a través de las
experiencias personales resultaba de mucho interés para los alumnos,
ya que ademas de que el profesor daba sus comentarios, las
participaciones de los alumnos también se incrementaban. Una
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situacidon que representa este tipo de eventos sucedid en la misma clase
del 7 de noviembre durante la plenaria de la siguiente manera:

“P: {Qué me pueden decir de la Gramatica de Thorndike?

A1l: Bueno, aqui lo de la Gramatica se refiere a los hechos que se van
presentando en la historia, en el cuanto porque ha vivido una de
esas situaciones y, bueno, otra cosa que se menciona es que el nifio
a través de sus experiencias relaciona o asocia las situaciones de la
historia y bueno, es mas facil comprender los hechos...

A2: También depende de la edad éno? Aqui me llama mucho la
atencién porque por ejemplo, si a un nifio de cierta edad se le
muestra una palabra y una imagen puede relacionarlo con todo un
contexto; cuando yo trabajaba con nifios de tres, cuatro y seis afos
por ejemplo, si a un niflo de cuatro se le presenta una secuencia de
imagenes, solamente imagenes y se le pide que haga la historia el
nifo puede inventar y crear pero eso a partir de la representacion
gue tiene, ¢éporqué? Porque el nifio a esa edad tiene una
representacion mas simple, en cambio, si esa misma secuencia se
presenta a nifios de seis afios el nifio de seis afios la empieza a
seleccionar "este va aqui, este va alld", osea, le da una secuencia
pero con logica, aqui se demuestra que el nifio de seis afios tiene sus
esquemas activados pero en relacién a lo que yo le voy a pedir, pero
cosa chistosa, el nifo de tres y cuatro afios tiene mayor comprension
que el de seis, descarta mas cosas ...

P: Si, precisamente no podemos decir que los esquemas sean
lineales, de alguna u otra manera se van construyendo conforme le
vayan dando esquemas cognitivos, y estos los vamos obteniendo a
través de todas las experiencias que tenemos en la vida... y pensar
que los nifios de tres o cuatro afios no tienen esquemas lo que es, es
que apenas los van construyendo.

... Lo que sucede con un nifio de seis afios en adelante es que tiene
su esquemas mas estructurados y hay posibilidades de que haya una
mejor comprension, bueno, lo que tu decias, una mejor secuencia,
secuencia légica, de hecho yo les comentaba que en situaciones
sobre esta situacion que... que habia desarrollado con mi hijo, sobre
esta secuencia que comentaba Luz, el nifio desde los dos afios y
medio nosotros le empezamos a contar cuentos desde el afio, el nifio
a los dos afios y medio comienza a retomar el cuento, una vez que
estd mas consolidado su lenguaje y comienza a narrar el cuento,
basandose precisamente en secuencia del cuento. Aqui sucede un
dato curioso, en esta situacién que a mi también me sorprendio
mucho, no sé si habra sido la misma organizacién del cuento o de
estas imagenes en donde el nifio empezaba a narrar con secuencia,
basandose Unicamente en las imagenes.

... Nosotros tratamos de comprobar qué es lo que sucedia dandole un
cuento que no habia sido narrado por nosotros, pero era un texto con
imagenes y él precisamente comenzd a narrar con secuencia ldgica,
aqui lo sorprendente de esto, lo que tu decias hace un rato, los nifios
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de tres y cuatro afios podian descartar informacién a diferencia de los
de seis afios que estaban mas basados en lo que era la secuencia. En
la actualidad nuestro nifio, no sé qué es lo que ha sucedido con él,
serad esta situacion éno? De que ahora que ya tiene estructurado lo
que es la lengua escrita y la lectura, empieza como que a percibir lo
que es descifrar y comprender y como que ... como que bloquea un
poquito esa situacion de interpretacién y comprension de los textos,
ahora como sabe leer ya no utiliza tanto las imagenes” (clase: m 7-
11-00)

El aludir o recurrir a abordar los contenidos a través de las experiencias
es un factor que se presenta con frecuencia durante las sesiones; de
esta forma se confirma de alguna manera lo que considera Martinez
(1999) cuando se refiere a los cinco elementos fundamentales para
orientar la accién en el aula universitaria de los cuales resalta que:

e Tanto el profesor como la Institucién Universitaria deben proveer
al alumnos de una basta gama de habilidades y estrategias que le
permitan al alumno dirigir su propio proceso pero ho solo
individualmente, sino, desde una concepcidon colectiva que aliente
el desarrollo individual, cognitivo, metacognitivo y afectivos.

e Se propone un modelo de funcionamiento en el aula desde una
vision de grupos en donde sus procesos psicoldgicos se
desarrollan a través de un encuentro sociocultural de aprendizaje
en donde los sujetos se enriquezcan para después construir su
propio conocimiento.

e Un modelo de comunicacién en el que el didlogo entre profesor vy
alumno - alumno permita ampliar su conocimiento.

Queda claro que el papel del profesor en la transmisién de
conocimientos es muy compleja; pero de qué o de donde parte el
profesor para poder decidir sus actuaciones en el aula, qué elementos
son los que intervienen en los procesos de pensamiento del profesor
para transmitir sus conocimientos y para organizar sus actividades y
aplicarlas tanto en la etapa interactiva.

Pues, todos estos procesos de pensamiento que el profesor desarrolla
forman parte de sus teorias implicitas, las cuales se definen como
“estructuras de conocimiento dindmicas y temporales que se abstraen
de la superposicion de trazos especificos de la memoria a partir de
conjuntos de experiencias episddicas relativas a la ensefianza. Por
experiencias nos referimos a episodios personales producidos en el
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transcurso de intercambios sociales que pueden tener naturaleza
diversa” (Marrero, 1993.. p. 270)

Estas teorias implicitas de las que hace uso el profesor se reflejan en
cada momento durante las intervenciones, cuando se comenta o explica
alguna experiencia o situacién que permita ampliar y ejemplificar el
tema que se trata.

Uno de muchos casos se presentd durante una sesion, en la cual se
daba continuidad al capitulo tres de la lectura “Procesos de adquisicidon
de la lecto - escritura”, en ella se explicaba la funcién de las analogias,
los esquemas y los marcos en la estructura de los textos; el siguiente
fragmento de la clase se rescatdé para ejemplificar el tipo de teorias
implicitas que maneja el profesor cuando explica a los alumnos lo que
refiere el autor, que en ese momento se analiza, con respecto a los
“marcos”:

Al: ... a mi no me queda muy claro lo que el autor maneja como
“marcos”
P: si, osea, se refiere a los objetos, a los lugares ... a la

conceptualizacidn mas proxima y concreta de cada uno de nosotros...
aunque pueden ser esquemas complejos como lo plantea un marco
gue es "la carcel" que una carcel tiene una serie de esquemas que
hay que construir. Es como hablar de una casa, en donde una casa
tiene jardin, tiene una cocina, tiene una sala, tiene una recamara,
tiene un comedor, etcétera. Esto nos habla de diferentes tipos de
marcos; podemos encontrar en la pagina 90 en donde nos habla de
marcos concretos, de marcos temporales, de marcos mixtos, de
narraciones o de textos y hasta de paradigmas cientificos...

(una alumna interrumpié al profesor para explicar cada uno de los
“marcos”, pero cuando comenzaba a explicar “los paradigmas
cientificos” el profesor la interrumpié para comentar sobre lo que
acababa de decir)

P: Lo que pasa es que hablar de los paradigmas es meternos en otro
conocimiento éno? Es hablar de algo mas complicado, de hecho, Kunh
nos maneja en su libro “Los paradigmas y la Revolucion Cientifica” es
como ir construyendo una serie de situaciones de investigacion pero
en donde no son tan lineales éno? en donde también de pueden
expresar situaciones donde hay crisis, se da una situacién no muy
precisa de lo que se estd investigando y se sale del objetivo de la
investigacion, y entonces en ese momento ya tenemos un nuevo
paradigma que podemos ahora investigar, entonces, estamos en una
situaciéon mas compleja” (clase: j 16- 11- '00)

El manejo de los contenidos y la habilidad con la que el profesor debe
abordar y resolver las tematicas en los debates es fundamental ya que
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se enfrenta a un contexto en el que se mezclan las diferentes
personalidades, el aula es un medio psicosocial impredecible, por lo
tanto el profesor debe tener la capacidad no solo para resolver las
dudas que van surgiendo en la interaccion, sino, también para poder
adecuar las dinamicas o estrategias de aprendizaje en el momento
adecuado, en otras palabras:

“"El profesor interviene en un medio ecoldgico complejo, en un
escenario psicosocial vivo y cambiante, definido por la interaccidon
simultanea de mudltiples factores y condiciones. Dentro de este
ecosistema complejo y cambiante el profesor se enfrenta a problemas
de naturaleza prioritariamente practica, problemas de definicion incierta
y en gran parte imprevisible, que no pueden resolverse mediante la

aplicacion de una regla técnica o procedimiento.” (Pérez Gémez, 1987.. p.
135)

En este sentido se puede apreciar que otro de los diversos elementos
que el profesor considera para poder hacer llegar los contenidos son las
estrategias didacticas de las cuales se desprenden actividades; en este
caso el profesor combind a lo largo de las unidades actividades como
plenarias, dindmicas en equipos y exposiciones.

Las dinamicas en clase eran diversas y en ocasiones elaboradas, debido
a ello se consideré importante indagar los criterios por los que el
profesor decide hacer esta seleccién de actividades:

“ (...) Por decir algo, como te decia, yo nunca he estado de acuerdo
con la divisién del trabajo pero creo que es a veces para agilizar la
dindamica de trabajo y poder abarcar todo el contenido en un tiempo
minimo porque realmente el programa estd un poco cargado y el
semestre es muy corto; entonces de esa manera, al hacer una
distribucion ¢ divisidon del trabajo alguien se va a especializar en un
apartado y esto nos va a permitir que éste equipo tenga un mejor
enfoque de lo que se esta planteando ahi... una mejor perspectiva y
de esa forma va a poderlo hacer llegar a los demas compaiieros. Y si
tu te das cuenta, cuando hay algo que de este equipo no quedé muy
preciso hay otros compafieros que lo... que mejoran el planteamiento
o que en un momento dado crean cierta polémica para poder
desarrollar otras situaciones.

En cuanto a el otro tipo de dinamicas el criterio es con respecto al
contenido, el contenido nos va a dar la base para poder decir la
dindamica de trabajo es distinto, este, y este tipo de dindmicas nos
permite hacer estas situaciones mas significativas. Las dinamicas van
a tener diferentes momentos o diferentes formas de aplicacién para
que precisamente en el grupo no se dé una monotonia en el trabajo y
esto permita que se vaya generando otro tipo de idea con respecto al
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trabajo, entonces esto nos permite que los trabajos tengan un mejor
acercamiento al contenido.” (E. #2 / 23- 11- '00)

Esta visidon del profesor al establecer las actividades didacticas
confirma lo que AntlUnez (1992) sefala con respecto a las
estrategias metodoldgicas, en el sentido de que toda estrategia
debe tener como caracteristica la ordenacion y flexibilidad para
poder adaptarse a cualquier circunstancia especifica, ya que cada
profesor las utiliza de diferente manera segun la realidad que le
rodea y la percepcion que tiene de la situacién de la ensenanza.

Y es que, como el mismo maestro lo menciona, el establecer este
tipo de actividades permite agilizar la dinamica de trabajo y asi
abarcar los contenidos en un tiempo minimo, ademas de que al
darse el intercambio de informacidén en equipos se logra mejorar
el planteamiento de los temas en los mismos compafieros a
través de la polémica que se genera.

De acuerdo con esta percepcion, cuando el profesor realizaba las
dindmicas lo hacia ya con una planeacion previa y de manera
organizada. Un ejemplo de estas dinamicas sucedié durante la
clase en que se trataba el capitulo II de la lectura “Procesos de
adquisicién de la lecto - escritura. En esta el profesor comenzd
la clase escribiendo en el pizarrén los temas a tratar de la
siguiente manera:

Equipo 1
Introduccién
Tipos de estructuras textuales

Equipo 2
Modelos Teodricos explicativos hasta la Gramatica de Thorndike.

Equipo 3
La Gramatica de Mender y Jonhson

Después de hacer estas anotaciones en el pizarron explicé la forma de
trabajo de la siguiente manera:

“P: A ver, necesito que conformen tres equipos, cada uno de seis
personas por favor.

(Habia pocos alumnos y algunos equipos no completaban los seis
integrantes pero aun asi los alumnos que estaban conformaron los
equipos)

... Entonces, ustedes serian el equipo uno, ustedes el equipo dos y
equipo tres. Y asi conforme vayan llegando integren seis personas, no
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integren mas porque no voy a poderles dar trabajo, tampoco menos
de seis. Entonces vamos a hacer lo siguiente: el equipo uno va con lo
gue es “la Introduccién” hasta “los tipos de estructuras textuales”
todo lo que es “Estructuras textuales”. El equipo dos va con “Modelos
Tedricos explicativos” como son varios van a ver solo hasta donde
viene la Gramatica de Mandher y Jonhson hasta finalizar el texto.
¢Qué se va hacer? Vamos a trabajar media hora ese apartado que
les corresponde, lo van a analizar y, posteriormente a la media hora
yo les aviso que se tienen que cambiar de equipo; se van a numerar
del 1 al 6 en cada equipo y el 1 y 2 quedan en su lugar, las personas
3y 4 se van al equipo 2 y las personas 5 y 6 se van al 2. De la
misma manera los otros dos equipos, esto es, del equipo dos las
personas 3 y 4 se van al equipo 1 y las personas 5 y 6 se van al
equipo 3. Las personas del equipo 3 las personas 1 y 2 se quedan en
su lugar, las personas 3 y 4 se vienen al equipo 1y, 5y 6 se van al
equipo 2 ... ési esta claro?

... Entonces, después de esto las personas 1 y 2 van a ser relatores,
por tanto, las conclusiones a las que llegue el equipo van a tenerlas
que anotar y, de la misma manera, las personas que se vayan a los
otros equipos van a tomar nota y, en el momento en el que yo diga
“se concluye media hora” toman nota de las conclusiones de cada
equipo esas dos personas y se reintegran la siguiente media hora a
sus equipos y después hacen una conclusidon general de lo que vieron
... ¢si es claro como lo expliqué o lo vuelvo a repetir?
- los alumnos respondieron afirmativamente -

... Entonces, después de ese tiempo leemos el relato de cada uno de
los equipos, por decir algo, escuchamos el relato de los equipos 1, 2 y
3 y lo mismo escuchamos de las relatorias de estos dos equipos vy, asi
vamos a ir leyendo por grupos las relatorias. Y, para el dia martes
préximo nos vamos a reunir en plenaria, ustedes ya van a traer las
conclusiones iniciales de este texto y como el siguiente martes
concluimos este texto ya nada mas cuando nos reunamos en plenaria
dejamos las conclusiones finales éde acuerdo? Entonces, si gustan
empezar a trabajar la dindmica mientras llegan los demas”

Mientras transcurria la dindamica el profesor caminaba entre los equipos
para observar el trabajo que realizaban; la dindmica no se realizé como
se habia planeado debido a que algunos alumnos no concluian su
analisis en el tiempo estipulado y el tiempo de clase ya habia concluido,
debido a esto el profesor dijo:

“P: Bueno, algunos compafieros ya terminaron, otros ya estan por terminar vy,
la situacién es la siguiente: se van a ir, se queda de tarea que terminen el
trabajo y que me entreguen por equipos la informacién y la préxima clase nos
vemos. El siguiente martes nos vemos, terminan la lectura de “Viero” el
capitulo II y, trabajamos ya en plenaria toda la informacion recopilada v,
aparte, si pueden traer un ejemplo vivencial, pero que tenga que ver con lo
que leyeron para darle un mayor dinamismo a la clase, entonces, nos vemos
el dia martes ique tengan un buen fin de semana!” (clase: m 31- 10- '00)
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Como puede apreciarse en el tipo de organizacidn que se establece en
las dinamicas se maneja un grado de complejidad mas elevado, se
delegan funciones especificas a los alumnos lo cual hace tanto la clase
como la tematica mas agil. Y es que, todo método o estrategia
educativa debe estar sujeta a las condiciones psicoldgicas de quien
aprende (naturaleza y psicologia del alumno) y tiene por objetivo
llevarlo a redescubrir por si mismo los conocimientos (contenidos
didacticos y estructura logica) de la sociedad en que vive (Antunez,
1992)

Otro elemento que es importante resaltar es precisamente el tiempo en
el que se desarrollan los contenidos ya que muchas veces, como se
acaba de ver, no se logra realizar la dinamica como se habia planeado
y, por ello, debe concluirse fuera de clase, de tal forma que se modifica
lo previsto con anterioridad.

“E: En ocasiones ha ocurrido que el tiempo de clase se termind vy la
dindmica de trabajo, entonces usted pide a los alumnos que lo
terminen de tarea y después se discute ¢Considera que de esta forma
se cubren adecuadamente los objetivos?

P: Bueno, de alguna u otra manera los objetivos no se estan llegando
a cumplir tal cual como estaban planteados, porque si tu te das
cuenta, muchas veces llegan sin lectura, entonces esto es lo que ha
permitido que muchas veces los tiempos se tengan que prolongar. En
ese sentido yo considero que tampoco me podria yo dar a la tarea de
cubrir esa construccién de conocimientos con respecto a estos desde
el punto de vista que yo les expusiera una catedra porque de alguna
u otra manera dejariamos al estudiante en la misma situacién que
siempre de que “yo no cubro el contenido pero el profesor lo cubre”
entonces considero también pertinente que si se puede, con un
tiempo mayor que por lo menos se lea o se relea estos apartados o
textos y que esto nos permita, aunque sea acercarnos un poquito
mas a cierto tipo de conocimientos.

..es mas, si tu te das cuenta, cuando tu has discutido algo en el
grupo y de repente, si hiciste una lectura somera de lo que se esta
tratando, al discutirlo se tocan puntos que a lo mejor tl no tomaste
en cuenta y eso va a crear una inquietud para volver a releer el texto
y ver si en realidad esta sucediendo tal cosa que se estd planteando.
Entonces, yo creo que si no se da el tiempo preciso para cubrir el
objetivo, si nos permite cubrir el objetivo principal que el alumno
conozca el Enfoque” (E. #2 / 23- 11- '00)

Como ya se ha mencionado, en el proceso de ensefianza - aprendizaje
no solo interviene el profesor como transmisor de conocimientos, ya
gue al alumno también le corresponde una responsabilidad en esa
construccién de conocimientos. Esta percepcion es clara en el maestro,
al referirse sobre el desempefno de los alumnos en el aula cuando estos
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no llevan un trabajo de analisis previo sobre el contenido a tratar; vy
durante la discusibn en grupo se crea esa reconstruccidon de
conocimientos y se genera en ellos esa inquietud por indagar mas al
respecto.

En este sentido se ponen de manifiesto algunos de los elementos que
Martinez (1999) considera para orientar la accién del profesor en el aula
Universitaria, en el sentido en que concibe al profesor como un
mediador de procesos, técnicas y dinamicas grupales, es decir, un
profesor que proporcione instrumentos que permitan al alumno
reflexionar sobre lo que hace o aprende. Otro de los elementos que
considera este autor es que todo alumno debe ser visto como un ser
unico, el cual debe asumir su papel de universitario con
responsabilidades y desprenderse de esa postura de receptor vy
participar en su aprendizaje.

Este papel de "mediador” que realiza el profesor en el aula, se puede
apreciar en repetidas ocasiones durante las actividades didacticas ya
gue ademas de asignar la forma de trabajo por cada dinamica, en
ocasiones crea ambientes que favorece aun mas la asimilacion de
contenidos; por ejemplo, cuando se realizaban las plenarias, el profesor
siempre pedia a los alumnos que se acomodaran en circulo, la razén por
la que decidia hacerlo de esta manera fue la siguiente:

“(...) Lo que sucede es que cuando se realiza la plenaria en circulo,
nos permite tener hasta cierto punto un contacto mas directo y... el
evitar que muchas veces no haya dispersién en cuanto a la
percepcion del trabajo, porque yo puedo tener también una
visualizacion directa sobre ellos. De la otra forma, si yo estoy
tratando el tema con un grupo de alumnos los demas pueden
dispersarse, en cambio, de esta manera me permite tener mayor
control sobre el grupo y estamos mas en contacto, aparentemente.”
(E. #2 / 23- 11-'00)

Otro ejemplo lo encontramos durante el desarrollo de las exposiciones,
en las cuales los alumnos debian explicar tanto las estrategias
designadas por el profesor, como aplicar diferentes dinamicas; también
tanto en los debates como en las dinamicas el profesor siempre hacia
comentarios finales a modo de conclusidn, al respecto él habla de los
motivos por los que lo hace.

“ (...) La intencién era de poder enmarcar los puntos principales de
estas exposiciones y al mismo tiempo sugerir algunas otras
variaciones que permitieran que ellos mismos observaran que no solo
lo que se plantea en el texto, en este caso en el trabajo de las
estrategias, era lo basico, sino, que la creatividad no permite buscar
otro tipo de variaciones, es mas, no solo las variaciones que venian
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planteadas en el texto y en ese sentido lo que se pretendia era
buscar eso, que ellos vieran que hay otro nivel mas amplio de buscar,
este, posibilidades de desarrollar el aprendizaje en los alumnos o la
comprension lectora, no solo hay que seguir recetas tal cual.”

(E. #3 / 18- 01- '01)

De esta forma podemos ver que al profesor también le interesa dar un
panorama mas amplio y no solo enfocarse en la teoria, ya que trata de
indagar y recrear situaciones que dejen a los alumnos elementos de
reflexion. Por ejemplo, una de las sesiones donde un equipo terminaba
de exponer la estrategia “Estimar, leer, responder y preguntar”, en esta
ocasidon, como todas las veces que se exponia, el profesor, después de
pedir a los alumnos comentarios sobre cada estrategia que se exponia,
él también hacia comentarios como los siguientes:

“P: Este tipo de estrategias se pueden empezar a trabajar con
primero y segundo grado, el profesor puede hacer lecturas orales
para que los nifios empiecen a trabajarlas y no esperar a que los
ninos estén en 3°, 4to 6 5to grado; que claro, esta estrategia esta
pensada para trabajar con los niveles mas avanzados en educacion
basica, pero podemos empezar a trabajar, es mas, desde preescolar,
no es necesario que ellos sean los lectores activos directamente y
empezar a trabajar estas cuestiones con estos nifios para que cuando
ellos lleguen a las cuestiones de lecto - escritura les sea mas facil
recuperar esas ideas. éNo sé si tengan otros comentarios?

A1l: Qué caso o qué tanto beneficio tiene que se manejen significado
de palabras, no ambiglas pero si diferentes al grado acorde a una
edad. Yo tenia un problema con un profesor en donde yo le decia que
lo que yo tenia que redactar siempre tenia que ir acorde a una edad,
entonces yo le decia, que qué tan conveniente era que yo les pudiera
manejar una diversidad de significado, osea, que los nifios vieran que
pueden manejar con una palabra una serie de significados diferentes,
qué tan apto seria.

A2: Bueno, yo creo que ahi tienes una oportunidad de poder a través
de las imagenes, relacionarlas con palabras y asi poco a poco ampliar
el vocabulario del nifio.

A1l: Porque suele pasar que cuando estas hablando con los nifios o
les estas contando algo y tienes un vocabulario rico, suele pasar que
los nifios se quedan como amarrados y dicen “éde qué estas
hablando?”; y cuando utilizas un vocabulario adecuado pues igual y si
muestran cierto interés pero aburrido, osea, mi comentario era si es
valido manejar ciertas palabras las cuales no sean comunes a su
vocabulario o es malo.

P: De hecho sucede algo con los ninos éno? Comentabamos en clases
anteriores que cuando tU en un texto encuentras palabras que no
utilizas y las empiezas a leer y a leer constantemente; como les decia
¢no? Sobre la serie de vocabulario que ustedes han adquirido a lo
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largo de la carrera, y que a lo mejor al inicio no tenian idea de qué
significaban o tal vez una idea vaga. En cuanto al nifo, cuando tu
estas hablando con él y éste escucha estos términos o estas palabras
que para él no representan ningun significado, pues yo lo he
experimentado con mi hijo, normalmente uno como adulto tiende a
utilizar palabras que para el nifio no son muy comprensibles pero te
empiezan a cuestionar “éoye y eso qué quiere decir?” o muchas veces
estas utilizando una palabra en un contexto diferente hasta que llega
el momento en que ellos solitos,, comparando el contexto, llegan a
comprenderla.

A1l: Entonces si es valido
P: iSi! si es valido
A1l: Ya sea por escrito o hablado.

P: iSi! de cualquier manera, de todas las formas... ¢No sé si tengan
algun otro comentario?

A3: Yo creo que el papel del maestro en esos momentos es muy
importante éno? Porque muchas veces el significado de esas palabras
se puede perder, ya sea de manera oral o escrita, sino le quedé muy
claro el significado preciso de las palabras pues le puede quedar en el
aire esa idea.

P: Pero todo es un proceso. También me sucedié durante la carrera,
hubo una cantidad de vocablos que a lo mejor ustedes nunca
entendieron, que a lo mejor ya en su practica van a decir “iAh! A eso
se referia” o puede suceder que haya palabras que nunca tomaron en
cuenta; igual con los nifios, que aunque ustedes las repitan
constantemente ellos no las han tomado en cuenta porque no han
significado algo, todavia no son de su interés. Cuando a cada uno de
nosotros como seres humanos representen algo les vamos a dar ese
interés, cuando ya formen parte de nuestro contexto.

A1l: Pero yo creo que ahi si el profesor debe aportar mas y o solo
guedarse con lo basico porque si no...

A4: Yo creo que ahi interviene lo que se llama el “conflicto” que es
donde el profesor debe crear toda esa serie de significados de
aprendizaje...

Al: Pero es que yo he ido a escuelas a nivel primaria donde no
sucede, idonde el proceso de ensefianza sigue siendo igual que hace
veinte afios! Y donde los maestros isiguen manteniendo esa misma
forma de trabajar!

P: Habria que adentrarnos mucho éno? pero de alguna u otra manera
se tiene que ver mucho la formacién, y no solo la formaciéon que tu
tienes, de alguna u otra manera también tienes todo un bagaje de
conocimientos previos desde que eras nifio, la formacion de trabajar
de los maestros contigo, de alguna u otra manera, fue un poco
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conductista, positivista, entonces eso ya estd impreso en tu ser,
entonces en ese sentido si tu eres formador de personas lo vas a
transmitir de esa manera, pero aln asi, los niveles de actualizacion,
las diferentes formas en que tu vas adquiriendo conocimiento que te
van hacer salir de este comportamiento tan anticuado. No
completamente, porque ya lo tienes en toda tu formacién pero eso no
te va a advertir, y como tu lo dice, si es cierto, en la mayor parte de
los casos se sigue llevando una formacion idéntica a la que nosotros
llevamos; en algunos otros casos ya se trata de salir de ese tipo de
Instruccién y se pretende llevar un constructivismo que todavia no ha
logrado tener su consolidacion, porque no ha habido un momento
preciso para poderse llevar tal cual, porgue es un nuevo enfoque para
nosotros los maestros, con el que estamos en un estira y afloje para
ver que nos da mayores resultados. Entonces en ese sentido pues es
todo un proceso de desarrollo en el que la formacion profesional tiene
mucho que decir.

A1l: Nosotros como Psicélogos Educativos estariamos de acuerdo en
€so0.

P: iNo claro que no! nosotros como psicélogos educativos tendriamos
que buscar propuestas innovadoras. Es lo que yo les decia al inicio
del curso, nosotros como Psicologos Educativos debemos ser
creativos, mientras que yo siga reproduciendo los mismos esquemas
de nada va a servir; y nosotros lo podemos ver con los trabajos
queme han entregado a lo largo del curso, hay trabajos de equipos
que no salen de lo comun, hay trabajos que tienen mucha
creatividad, una creatividad media, una minima o una muy alta y hay
algunos trabajos que se quedan en la reproduccién total. Entonces,
mientras nosotros fomentemos esa innovacién en nosotros mismos
en ese momento vamos a poder innovar hacia el exterior, cuando
nosotros no tengamos ninguna voluntad de innovacidon en nuestra
vida, en nuestra formacion, en todo lo que desarrollamos diariamente
se va a quedar en un juego idéntico todo el tiempo; entonces lo
conveniente es innovar, crear todo el tiempo. Es como yo les decia, si
me van a hacer un programa para aprobar la materia pues queda en
ustedes, yo los apruebo, pero si me van a hacer un programa con
miras a que algun dia pueda ser aplicable pues que mejor porque
ahorita le estamos jugando al profesionista, al estudiante pero
cuando ya estemos en una situacién laboral, ahi ya no se vale jugar
tanto; si aqui solo estan reproduciendo, en la parte labora lo van a
seguir haciendo, entonces, esta en ustedes”(clase: j 9- 01- ‘'01)

Detras del interés del profesor por crear esos puntos de reflexién en el
alumno constantemente, también se puede apreciar la influencia de sus
teorias implicitas en las decisiones que toma, pues aparecen durante
todo su discurso, esto es debido a que todas estas estructuras de
pensamiento se desprenden de una comunicacion eficaz entre
profesores y alumnos, con estos procesos se espera una comunicacién
reflexiva.
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A ese proceso Shon (citado por Villar, 1988) lo denomina “disefio” el
cual se convierte en el punto clave de las acciones de los profesores,
puesto que su éxito depende de la habilidad para manejar la
complejidad de sucesos de la clase y como consecuencia de resolver
problemas practicos.

VAMOS TODOS A PARTICIPAR

Otro elemento que es importante resaltar es el tipo de decisiones que
toma el profesor para desarrollar las actividades en clase; en el caso
de las exposiciones no solo se limité en dejar a los alumnos manejar el
tema, sino que, él se encargd de asignar y establecer los criterios bajo
los que se iba a trabajar cada una de las exposiciones, asi como, los
criterios para la aplicacién de las dinamicas de cada equipo, como
puede verse en el siguiente ejemplo:

“P: Bueno, la situacién esta en que, realmente yo les he solicitado
gue lleguen mas temprano y pues no es asi, realmente estamos
dejando esto y se nos esta pasando el tiempo. Ustedes se recuerdan
que de acuerdo con el programa ibamos a trabajar el capitulo 6 y 7
de este libro “La ensefianza de la comprension lectora” en este
sentido, estos dos capitulos tienen que ver con estrategias, el capitulo
6 trabaja estrategias sobre “textos literarios” y el capitulo 7 en
“textos de contenido concreto”. La situacidon de trabajar estas
estrategias es en equipos, osea, que los equipos trabajen dos
estrategias para poder conformar las 19 estrategias. Dos de sus
compafneras que no podian venir hoy me dijeron que nos veiamos
para el dia jueves con el trabajo de estas dos estrategias, son Idali y
Josefina, ellas van a trabajar estas dos estrategias que son
“Narracion en colaboracion” y la otra que es “Baraja de textos” que
son las primeras dos estrategias que de hecho la de “Baraja de
textos” ya la hicieron ustedes en el grupo pero les pedi que trajeran
textos con los que podamos trabajar con nifios de educacién basica...
(Fue interrumpido por algunas alumnas las cuales corroboraban los
capitulos del libro con los que iban a trabajar, después retomad)

...bueno, entonces, en este sentido necesito que se conformen
equipos de maximo tres personas y minimo dos para poder trabajar
asi las 19 estrategias y formar los... serian 9 equipos. Entonces yo
les pediria que en este momento formaran los equipos y los
apuntaran en una hojita, asi, mientras los vaya recibiendo... o éno sé
si ustedes consideren otra forma para asignar las estrategias?

(los alumnos aprobaron la decision del profeso)

. Entonces conforman equipos de dos o tres personas, mientras
conforman los equipos la situacion de trabajo es la siguiente: las
estrategias, que tienen toda una conduccién de cdémo llevarse a cabo,
entonces, ustedes van hacer de cuenta que van a trabajar con
alumnos de educacion basica, van a traer planteamientos en ese
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sentido, para que ustedes con el grupo los trabajen y de esa manera
puedan saber qué es lo que sucede, bueno, tratar de encontrar una
respuesta muy favorable éno? en cuanto a los textos que manejen y
en cuanto a las estrategias que se realicen pero que de una u otra
manera que estos textos les den la facilidad de encontrar qué es lo
que sucede con los nifios.

. Ahora, estas estrategias nos van a dar la pauta para poder
elaborar la propuesta de intervencion, en este programa de
intervencion pueden utilizar las estrategias que aqui estan
planteadas, o en un momento dado pueden completar su trabajo con
otras estrategias que consideren necesario ir integrando a esta
propuesta, y en ese sentido podran integrar la propuesta con mayor
claridad y que puedan tener mejor respuesta con los nifios o jévenes.
Bueno, entonces, de todas maneras en este libro viene, aunque no
viene especificado en el programa que se trabaje el capitulo 10, pero
en este libro viene una propuesta de intervencién, también en el
capitulo 8, aunque no estaba especificado en el programa pero
también pueden utilizarlo como una propuesta de intervencion,
entonces, vamos a ver cuantos equipos han llegado

... Entonces, Idali y Josefina, que son el equipo 1 van a trabajar las
estrategias 1 y 2; y en el equipo 2 que es en el que estan Judith,
Juan Gabriel y Humberto, van a trabajar lo que son “Tramas
narrativas”. Y la primer estrategia la presentarian el proximo jueves,
o podriamos hacer lo siguiente, dejar que sus comparieras trabajen
el jueves las primeras dos estrategias y a ustedes dejarlos para el 5
de diciembre; lo que pasa es que yo tenia calculado trabajar de
cuatro estrategias por sesién... entonces los dejamos para el 5 de
diciembre, el siguiente equipo no se si puedan, no sé si puedo
trabajar las cuatro estrategias el mismo dia del equipo 2

(Este equipo respondié afirmativamente y el profesor continud)

Entonces ustedes trabajarian “Fichas de personajes” vy
“Conversacion escrita con un personaje”. El equipo donde esta
Susana y Josefina trabajarian “Historia inacabada” y “Entrevistas a
los personajes”, este seria el dia... 7 de diciembre...” (clase: m 28-
11- '00)

De esta manera continué asignando las estrategias, asi como, las
fechas en que se tenian que realizar quedando de la siguiente manera:
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CAPITULO VI “Estrategias para desarrollar la comprension de textos

literarios”

FECHA

EQUIPO

ESTRATEGIAS

30 - noviembre - 2000

No. 1 (Idali y Josefina)

Narracion en colaboracién y Baraja
de textos

5 - diciembre - 2000 No. 2 (Jorge, Gabriel vy |Tramas Narrativas y Transformacion
Humberto) de la Narracion
5 - diciembre - 2000 No. 3 Fichas de personajes y conversacion

escrita con un personaje)

7 — diciembre - 2000

No. 4 (Susana y Josefina)

Historia inacabada y entrevista a los
personajes

7 - diciembre - 2000

No.
Rita)

5 (Lidia, Guadalupe vy

Sociograma Literario

CPITULO VII “Estrategias para desarrollar la comprension de textos de

contenido concreto”

FECHA

EQUIPO

ESTRATEGIA

2 — enero - 2000

No.
Rita)

5 (Lidia, Guadalupe vy

Perfiles Semanticos

2 — enero — 2000

No. 6 (Senger y Karina)

Sesiones de conversacion con el
autor y Estimar, leer, responder y
preguntar

4 - enero - 2000

No. 7 (Teresita y Susana)

Volver a contar y Procedimientos de
eliminacidon de elementos

4 - enero - 2000 No. 8 (Dalila, Nancy vy |Investigacion - pensamiento
Eleuterio) dirigido

9 - enero - 2000 No. 8 (Dalila, Nancy vy|Caza de problemas
Eleuterio)

9 - enero - 2000 No. 9 (Virginia y Gonzalez|“Puzzles de proyectos de

Mercado)

procedimiento y Argumentos de
editoriales

11 - enero -

No. 10 (Basilio)

Previsién de esquemas

La designacion de las estrategias se establecid bajo el criterio del
profesor con la finalidad de agilizar el trabajo; también las organizé de
tal forma que se trabajaran tres exposiciones por clase, pidiendo a los
alumnos que elaboraran las dindamicas pensando en que iban a ser
aplicadas a alumnos de educacion basica, por lo tanto iba a ser
necesario que elaboraran dichas estrategias con un elevado nivel de
creatividad como lo menciona a continuacion:
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“(...) Bueno, la decision fue porque en un momento dado si yo
hubiera hecho el trabajo por el grupo tendria que producir los
materiales mas directamente, entonces me hubiera llevado mucho
tiempo de elaboracién y la razén de las exposiciones por parte de los
alumnos es en este sentido, de que ellos elaboraran materiales para
sus compafieros y de alguna u otra manera, ya se podian llevar ese
material. Como te habia comentado anteriormente, como no fue
posible producir en el grupo estos materiales ya por lo menos se
llevaban algun material que ellos habian realizado por equipos y de
hecho yo se los comenté a ellos, que al momento de exponer ellos
debian de traer materiales en los cuales se apoyaran los companeros.

(...) las exposiciones yo les comenté que fueran aproximadamente...
que teniamos que trabajar tres exposiciones por clase y que fueran
de cuarenta, cuarenta y cinco minutos, y también unas indicaciones
de que buscaran la forma mas pertinente para la aplicacion de estas
estrategias porque... o que en un momento dado también se llevaran
a cabo con materiales que se pudieran, este, realizar estas mismas
estrategias con nifos de primaria, secundaria, pero en muchas
ocasiones ellos trabajaron los materiales para los mismos
compaiieros; posiblemente en la contemplacidon de que el trabajo que
se estaba desarrollando se hubiera hecho para los nifios posiblemente
ellos lo hubieran desarrollado con mucha facilidad y también esa era
la intencién, de que al poder desarrollarlo con facilidad los tiempos no
se aplazaran pero... pero en realidad si creo que se llegé a cubrir la
situacién a pesar de esa modificacion que hicieron ellos mismos. Otra
de las cuestiones que se les pedia era que fueran muy creativos y
que las lecturas estuvieran acorde con la estrategia que se estaba
planteando porque a un principio ocurrié que el primer equipo no
traia, este, lecturas acorde con la intencién de la estrategia y como
que se perdid un poquito la intencién... el objetivo de esas dos
estrategias.

(...) El Unico criterio que se siguid (para designar las estrategias) fue
agilizar el trabajo porque cuando se le pide al alumno que ellos
decidan muchas situaciones 6 que planteen cdmo se va a desarrollar,
este, se da esa situacion de que muchos quieran trabajar la misma
estrategia, de que muchos equipos quieran trabajar una misma
estrategia, entonces hay algunas estrategias que se quedan de
alguna u otra manera en el aire, entonces hay que imponerlas de
todas maneras y considero, en ese sentido, que si no se impone
desde el principio se da la cuestion de que hay mayor incomformidad,
en cambio asi, conforme me entregaron los nombres de los equipos
de participacién yo les iba diciendo que conforme me entregaran los
equipos yo les iba a dar las estrategias en ese orden.

(...) Bueno, yo creo que en este criterio de formacién de equipos si
deben participar ellos porque muchas veces se agrupan por
afinidades y si pudiste notar es un grupo muy dificil en ese aspecto,
hay muchas diferencias individuales entre ellos y que... y las cuales
no las tratan... no les dan la mayor importancia a esas diferencias
individuales, sino al contrario, acentla el desarrollo del grupo,
empiezan como a contraponerse y... y en las participaciones de los
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equipos que no son muy afines a ellos hay hasta comentarios entre
cuchicheos o cuestiones entre ellos mismos, entonces esa es la razon
por la que si yo hubiera impuesto el grupo de trabajo pues, a lo
mejor se daban muchas divergencias, es mas, hubo quien me
comentd que trabajaba en individual porque no tenia tiempo para
trabajar con sus compafieros.” (E. #3 / 18- 01- '01)

Es claro que el papel del profesor no solo descansa en orientar el
proceso formativo, también se puede apreciar, que en su funcién radica
el establecer y facilitar recursos que agilicen las formas de trabajo, asi
como, las relaciones que se lleguen a presentar en un contexto tan
complejo que es el aula, en el cual no solo se responsabiliza al profesor
a hacer cumplir los objetivos curriculares establecidos por la Institucion,
sino, también a mediar y a suavizar el tipo de relaciones afectivas que
se establecen entre compafieros y que en un momento dado pueden
repercutir negativamente al logro de los objetivos.

Ballantyne, Hansford y Packer (citados por Diaz Barriga y Saad 1996)
establecen ciertas funciones basicas que todo profesor debe cumplir las
cuales se refieren a brindar informacion de todo tipo; disponer el
acceso a recursos, crear roles; motivar la reflexion; dar ayudas que
agilicen soluciones y; apoyar el desarrollo de relaciones amistosas.

Se puede ver como el profesor no solo decide la forma en que se van a
trabajar los contenidos sino que también establece esa temporlizacién y
secuenciacion en la que deben desarrollarse todos los contenidos, en
este sentido el profesor estd en constante proceso de planeacién
durante la etapa interactiva, es decir, esta realizando una programacion
operativa (Antunez, 1992) mas detallada, del aula, una programacion
corta. La cual, segun el autor, representa el ultimo eslabén de un
proceso que unifica y que estructura la labor educativa, tomando en
cuenta los contenidos de acuerdo a una metodologia, los medios y los
materiales que se dispongan con miras a la concrecion de ciertos
objetivos.

Este tipo de Planeacion continua resulta necesaria, porque como ya se
menciond en un inicio, el profesor establece un tipo de Planeacién
general al comienzo del semestre, finalmente es el grupo quien de
alguna manera da las pautas de la planeacion que realiza el profesor
durante el transcurso de las unidades didacticas.

Por ello, como sefialan Shalvelson y Stern (1993) los planes o las

programaciones actlian como “guiones mentales” o “imagenes” durante
el desarrollo de la ensefianza interactiva, los cuales dan apoyo
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psicolégico ya que dan certidumbre y agilizan un esquema de
ordenacién en la complejidad del aula.

EVALUANDO LOS PROCESOS

Ahora bien, en todo trabajo de planificacion debe evaluarse todo este
proceso de construccion de significados. En el caso del profesor la
evaluacion fue permanente en cada sesion, en el caso de la unidad II
fueron las intervenciones de los alumnos lo que se considerd para
evaluar su desempeno.

En la unidad III lo que se contempld fueron las exposiciones, asi como,
la elaboracion y aplicacidon de un trabajo de intervencidon para escuelas
primarias o secundarias en el cual debian crear estrategias para la lecto
- escritura 6 retomar las que se habian expuesto a lo largo de la unidad
III, ademas de estos puntos el profesor establecid los siguientes
criterios para la elaboracién de dicho programa:

“(...) Los criterios son los que marca todo disefio curricular, que debe
tener unos objetivos, que debe de tener estrategias, este,
actividades, recursos y tiempos de desarrollo. Otro de los criterios es
que fuera aplicable este Programa de Intervencion en el, este, en el
grupo en el que ellos pensaron que podia llevarse a cabo. Y como les
decia, hay que imprimir en todo lo que hacemos creatividad porque
eso es algo basico para el desarrollo de cualquier actividad en el ser
humano, mientras que reproduzcamos todo lo que se nos da pues no
vamos a avanzar en muchos sentidos, en cambio, si aplicamos un
poquito de creatividad en lo que hacemos vamos a llegar a otros
objetivos, entonces, creo que estos eran los criterios basicos para el
programa.” (E. #3 / 18- 01- '01)

Se aprecia que como elemento predominante en la actitud del maestro
la preocupacién por motivar a los alumnos a que desarrollen su
creatividad tanto en su desempeifio en el aula, a través de sus
participaciones y exposiciones, como en lo referente al trabajo de
investigacion fuera de clase.

Esta preocupaciéon del profesor por despertar en los alumnos este tipo
de actitudes en la construccion de sus conocimientos se hace latente
durante cada sesién, lo cual también puede ser el resultado de las
reflexiones posteriores a cada clase que realiza el maestro ya que a
través de las experiencias que se viven dia con dia en el aula es como
se van creando nuevas estrategias para el aprendizaje:
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"(...) Regularmente sucede que se realiza ese tipo de reflexion, la
reflexion va en el sentido de ver qué tanto se logré lo que uno habia
pretendido en la Planificacibn y en muchas ocasiones te llevas
satisfacciones de no, pues me senti muy a gusto en la clase, se
cumplié el objetivo, hubo desarrollo del grupo en buena medida. Se
cumplieron muchos de los aspectos que se pretendian y esto nos
permite que, pues tener ciertas satisfacciones como docente, aunque
a veces uno se da cuenta que por falta de lectura no hubo la
motivacion pertinente para que se pudiera desarrollar mejor un
trabajo. Pero si se hace ese tipo de reflexion, aunque sea muy
someramente realizamos ese tipo de reflexiéon terminando una clase,
y yo al final del semestre, les pido una evaluacion de ellos, de como
se sintieron en el grupo y su desempeio y después una evaluacion de
mi trabajo docente. Y de esa manera yo también me doy cuenta de
como se estoy desarrollando mi trabajo, para de esa manera ver
como se va planteando mi trabajo, de hecho pido que ese documento
sea anonimo para permitir el desplallamiento de ellos en este sentido
porque muchos alumnos piensan que si escriben algo feo puede ser
motivo de represion, que es lo que llega a suceder con muchos
profesores.

(...) Regularmente, este, en muchas de las ocasiones en que las
lecturas no se realizan o tienen que ver con que fueron muy
extensas, 6 que tiene que ver con que el texto fue muy denso y poco
comprensible y esto no permite que el alumnos realice una lectura
con fluidez. Ademas los tiempos también son muy recortados,
entonces, en este sentido, trato de buscar la forma en que las
lecturas no sean tan extensas, que si tienes una o dos horas libres
en ese trabajo, tratar de condensar y aun de esa manera y de esa
forma trato también de ver todo lo que me acontece en una clase,
tratar de no repetirlo y regularmente trato de buscar que las
estrategias tengan cierta motivacion hacia ellos. Si esto no resulta,
porque hay estrategias que uno dice “iah! Pues la voy a aplicar” y
realmente no son convenientes, sucede que las deshecho 6 las trato
de transformar de tal forma que tengan, con lo observado, tengan
una mejor... un mejor resultado.” (E. #1 / 24- 10- 00)

De esta manera queda claro que los procesos de pensamientos del
profesor se desarrollan de manera ciclica y se plasman de manera mas
concreta en la Planeacién que va realizando. En este sentido la
planificacion del docente se realiza durante la etapa preactiva vy
posactiva y estas a su vez guardan una estrecha relacidon con la etapa
interactiva de la ensefianza, ya que es aqui donde se ponen en accidn
todos estos elementos que se organizaron previamente, pero también
no se puede abandonar la idea de que el profesor en su etapa
posactiva, a través de sus reflexiones, genere nuevas teorias vy
creencias que sirvan para su planificacion. (Clark y Peterson 1990).

Pero ademas de este desarrollo ciclico en el que se va creando el
proceso de Planificacidén clase con clase, también se puede dar una auto
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evaluacion por parte del docente en la cual reflexiona tanto en su
actuacion durante el proceso instructivo como en los logros alcanzados,
y esto sirve para modificar o mejorar nuevas formas de aprendizaje
para cursos posteriores. Tal como se presenta en el siguiente caso, en
donde el profesor pididé a los alumnos al final del curso que elaboraran
una evaluacién cualitativa de los que habia representado para ellos el
semestre y lo hizo bajo el siguiente argumento:

“(...) Generalmente es algo que acostumbro, al término de un curso
me interesa saber como se desarrollé el trabajo en el grupo, no se si
a manera de broma escuchaste que dije “si van a poner groserias
pueden ponerlo anénimo” porque, nunca me ha sucedido eso, pero es
para que ellos lo sientan como un acercamiento. Esto a mi me
permite valorar el curso, saber si cubrié con las expectativas de ellos,
saber si cumplié también con mis propias expectativas sobre el curso
y qué es lo que tengo que modificar en cursos posteriores, este,
aunque no sea en Modelos de Ensefianza Aprendizaje pero a mi me
permite contemplar otro tipo de estrategias. Por ejemplo, aqui me dio
muy buen resultado el trabajo de exposicion, pero en el otro grupo
donde estoy trabajando Disefio y Desarrollo Curricular como que al
pedirles a los alumnos que trabajaran exposiciones, y eso que
también fue en la Ultima unidad, lo demas lo estuvieron trabajando
de diferentes maneras. Como que siento que alld se vino el trabajo
abajo, osea, aunque muchas situaciones fueron muy buenas, alla se
dio una situaciéon de que “a esa exposicion yo no asisto, en esa
situacion me quedo en la situacién de yo no participo, de que pus que
ellos hagan lo que quieran yo estoy en mi situacion muy particular”. Y
creo que aqui de una u otra manera los alumnos intervenian, ademas
era algo mas practico, y claro que los grupos son diferentes pero esto
a mi me permite valorar qué es lo que sucede con mi trabajo, con el
trabajo y las expectativas de los alumnos y con lo que yo puedo
modificar en cursos posteriores.” (E. #3 18-01-'01)

Es asi que la evaluacidon no solo se planted en funcién de los alumnos,
sino, del mismo profesor, en este sentido se cumple esa parte de la
ensefanza reflexiva, esto debido a que el profesor junto con los
alumnos construyen el conocimiento a través de las reflexiones que
surgen de esta experiencia comunitaria que se da en el aula.

Y es que, en la Planificacion no solo hay que considerar los objetivos,
contenidos, actividades y recursos, también es necesario que exista una
evaluacién la cual pueda realizarse de forma continua, durante ese
proceso de enseflanza — aprendizaje, de esta forma no solo se conocera
el logro de los alumnos, sino también, se evaluara el desempefio del
profesor, logrando asi una reflexién constante de su actuacién y por
consiguiente una reconstrucciéon de lo programado con miras a un
mejoramiento de la ensefianza. (Oramas, 1989)
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CUANDO SE REESTRUCTURA LO PLANEADO DURANTE LA
INTERACCION EN EL AULA.

La complejidad en el aula se manifiesta de diferentes formas, una de
ellas se refleja cuando el profesor no puede realizar las actividades
planeadas y en ese momento, tiene la habilidad de solucionar y adecuar
las situaciones de trabajo que se presentan para poder hacer cumplir
los objetivos.

En relacién con esto y en el sentido de que el profesor debe intervenir
para modificar lo planeado y cumplir con los objetivos del programa,
Ander Egg (1993) plantea que cuando se planifica se reflexiona sobre la
forma de resolver problemas, organizar actividades y elaborar
estrategias entre otras cosas. En este sentido el profesor debe conocer
el contexto en el que va a trabajar para tratar de incurrir en los
acontecimientos que se vayan presentando, con el fin de que la
“situacidn inicial” cambie a la “situacion objetivo”.

Esta puede ser la respuesta por la cual el profesor realizd
modificaciones a la planificacidon en distintas ocasiones a lo largo de las
unidades; un ejemplo de estas modificaciones a la planeacién que
realizd fue que al comienzo de la segunda unidad habia previsto la
forma de trabajo de la siguiente manera:

“P: Bueno, para la siguiente clase vemos a “Viero” el capitulo II, esta
unidad tengo pensado trabajarla en tres semanas, son tres capitulos
y yo lo tengo dividido que el primer capitulo en dos sesiones, el
capitulo siguiente en una sesién, porque el capitulo tres es cortito, y
el ultimo capitulo en otras dos sesiones. Entonces el capitulo dos de
la pagina 37 a la 54 hasta antes de la comprensién de cuentos en los
nifios...bueno, entonces nos vemos el martes bien leidos para que
pueda darse este intercambio de informacién” (clase: J 26- 10- '00)

Esta habia sido la forma de trabajo que el profesor habia contemplado
para la unidad dos, pero de acuerdo con lo observado el capitulo III,
gue se habia pensado terminar en una sola sesidn, se realizdé en dos y
los otros dos capitulos si se trabajaron como lo planed el profesor.

En lo referente a la forma de trabajo para la unidad III el profesor solo
planted parte del trabajo, esto sucedié durante la ultima sesion de la
unidad dos y fue de la siguiente manera:

“P: Bueno, para la siguiente clase su compafiera Luz se propuso para
trabajar la primera lectura de la unidad III que es: “Vigotsky, desde
la perspectiva del lenguaje total. También les voy a pedir que nos
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veamos a las cuatro y cuarto para poder organizar las exposiciones y
los trabajos de evaluacion; si ya vienen integrados en equipos mejor,
maximo de cuatro personas, no admito equipos de mas personas
porque no queda bien distribuido el trabajo. Son 19 estrategias las
gue hay que trabajar, si podemos completar 9 equipos seria mejor
porque nos tocarian de a dos estrategias y si somos menos equipos
nos va a tocar de a 3 o 4 estrategias” (clase: m 21- 11- '00)

La siguiente sesién comenzd hasta las 16:30 horas con la exposicidon de
la alumna, durante toda la clase se expuso y el tema quedd pendiente
porque no habia concluido y la clase ya habia terminado. Ese dia, al
terminar la sesion, los alumnos pidieron al profesor que asignara las
estrategias que se iban a exponer, asi como, la forma de trabajo pero el
profesor dijo que ya no habia tiempo y que la siguiente clase estuvieran
mas temprano para poder hacerlo. Fue hasta la siguiente sesion cuando
el profesor, alrededor de las 16:30 horas, comenzd a asignar las
estrategias y el trabajo de evaluacion.

En este sentido, podemos ver que el profesor planted las actividades a
trabajar en dos partes, la primera de ellas durante la Gltima sesion de la
unidad dos y el resto lo hizo a partir se la segunda sesion de la unidad
ITI.

Esto debido a que los alumnos por lo regular llegaban al saldn
alrededor de las 16:30 horas; el horario en que llegaban los alumnos
también fue motivo de retraso para los equipos que expusieron sus
estrategias durante esta unidad ya que muchas veces no podian iniciar
debido a los pocos alumnos que se encontraban en el salén.

Este factor también fue el causante para que las estrategias no
pudieran desarrollarse como la habia planeado el profesor, él tenia
contemplado trabajar 4 sesiones por clase pero debido a la inasistencia
de un equipo, ya que las clases normalmente comenzaban media hora
antes el profesor tuvo que modificar lo planeado pidiendo a los alumnos
que faltaban por exponer que solo expusieran una estrategia. Esto
ocurrié durante la clase del 9 de enero y fue de la siguiente manera:

“P: Lo que queda ahorita por organizar son las siguientes sesiones,
ya nada mas quedan tres clases y si me interesaria que... que por lo
menos trabajara cada equipo una estrategia. iQuién es el equipo 57?
¢A quién le toca sociograma literario?

(varias alumnas levantaron la mano)
. entonces a ustedes les tocaria la siguiente clase, solamente con

“Sociograma literario” y dar un panorama general de “Perfiles
semanticos”. Iniciamos a las cuatro en punto éno?
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El equipo numero seis que es “Sesiones de conversacién con el
autor” también les tocé “Estimar, leer, responder y preguntar”
también trabajan nada mas una, la que quieran, también para el dia
jueves. Al equipo siete les toco “Volver a contar” y “Procedimiento de
eliminacién de elementos”, ustedes trabajan para el dia martes
también una de las dos. Equipo ocho “Investigacion — pensamiento
dirigido” y “Caza de problemas” ustedes trabajan también el martes,
trabajan una y explican la otra. El equipo nueve igual, a ustedes les
tocd la 18 y 19 éno?

A1l: No, la dltima le tocoé a un muchacho, Basilio creo que se llama...

P: iAh! Bueno... y ya con esto terminamos... no se les olvide que
para el dia 18 es la entrega del trabajo y yo entrego calificaciones
hasta el siguiente jueves, el jueves 25" (clase: m 9- 01- '01)

En total fueron 10 los equipos organizados para las exposiciones ya que
los equipos 9 y 10 solo iban a exponer una estrategia. La Ultima
estrategia que se iba a exponer le correspondia a un alumno pero éste
dejé de asistir a clases.

También, como se puede apreciar en la Planificacion que habia hecho el
profesor, al equipo #5 le correspondia trabajar sus estrategias, una el 7
de diciembre vy la otra el 2 de enero regresando de vacaciones. Lo
mismo que al equipo #6, al equipo 7 le correspondia exponer el 4 de
enero, de tal forma que la Ultima estrategia se tenia que exponer el 11
de enero pero vemos que no pudo ser. Al respecto, el profesor explica
sobre las posibles repercusiones de no haberse realizado lo previsto:

“(...) Si afecta en algun sentido éno? Lo que... bueno, yo creo que los
alumnos tienen la capacidad de abstraer, y con el simple informacion
del procedimiento y el objetivo de la estrategia esto les es pertinente
pero yo siempre he optado por que el trabajo siempre llegue a la
concrecidon y mientras sea mas concreto lo que se esta desarrollando
nos permite un mayor acercamiento a estas cuestiones y es donde
creo que se pudo afectar la situacion. Cuando yo me enfrento al
trabajo directamente me puedo cuestionar desde lo que yo siento,
desde lo que yo veo, desde lo que yo me percato que esta sucediendo
con esta estrategia, en este caso, en cambio, si a mi me lo exponen
Y0 no voy a poder percibir todas estas situaciones, creo que en este
sentido si afecta.

E: ¢Hubo alguna modificacion entre lo que Planed y lo desarrollado en
la unidad?

(...) Si, creo que se dieron algunas diferencias, una de ellas fue no
haber podido concretar todas las estrategias para que se trabajaran
en el grupo y que quedara solo en la exposicidn de estas; otra de las
cuestiones fue que yo pretendia que el programa de intervencion
llegara completamente al grupo, a los nifios con los que se iba a
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trabajar. Sin embargo, los tiempos se nos vinieron encima y lo Unico
que les “plantié” fue de que de ese programa de intervencion
seleccionaran una o dos estrategias, las aplicaran con algun nifio que
conocieran o si tenian la posibilidad de llegar a un grupo lo hicieran
de esa manera; y asi pude obtener un indicio de lo que estaba
ocurriendo con las estrategias, si eran aplicables en el grupo, si las
habian adecuado de manera pertinente o si era necesario modificar
sus programas de intervencion, entonces, en este sentido considero
que fueron las afecciones o modificaciones de lo planeado con lo que
se realiz6.”

(E. #3 /18- 01- '01)

Si bien, aunque la Planeacion del profesor no pudo lograrse tal como la
habia planeado, ésta organizaciéon previa sirvid para no perder la
secuenciacion de los contenidos y actividades. De esta forma se
confirma lo que Iglesias (1984) plantea sobre el plan de accion, el cual
se convierte en un auxiliar formativo, se trata de integrar un orden
mental en el alumno. En este sentido se trata de establecer las formas
de enseflanza de manera organizada, estableciendo una metodologia
gue posibilite la adquisicion de nuevos conocimientos.

De esta forma se puede apreciar que el profesor parte de los objetivos
del programa para determinar, de forma general y por escrito, los
contenidos a ensefar durante el semestre, asi como, la temporalizacion
en que los va a aplicar.

De tal manera que, una vez que realiz6 su Planificacién a nivel
semestral después solo realiza una planeacion mental, en donde va
reorganizando los contenidos por unidades didacticas para
posteriormente hacerlo diariamente durante la etapa interactiva, esto es
durante la instruccion diaria, en la cual va determinando los tiempos y
las actividades y/o estrategias con las que se van a trabajar los
contenidos.

En este sentido, los procesos de pensamiento del profesor cumplen una
parte importante durante la etapa interactiva, es decir, cuando se toman
las decisiones sobre lo que se pensd ya que, son los procesos de
pensamiento del profesor un conjunto de procesos psicoldgicos basicos
que suceden en la mente del profesor que reorganiza y dirige su
comportamiento antes y durante la ensefianza interactiva.

Es debido a esto que los procesos de pensamiento se dividen en tres
categorias que son: la Planificacion docente; sus pensamientos y
decisiones interactivas y; sus teorias y creencias (Clark y Peterson,
1990). Y en estos procesos de pensamiento existen elementos basicos
(Antlunez,1992) que deben tomarse en cuanta para llevar a cabo una
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programacion didactica en el aula y estos son: el tema principal y los
contenidos; los objetivos didacticos referenciales; las estrategias
metodoldgicas, asi como, las diversas actividades posibles; los recursos
puestos a disposicidon de las actividades de los alumnos; los criterios y
los momentos de evaluacidn; y por Ultimo, el establecimiento de la

dindmica del grupo clase.
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Caso 2.- EL GRUPO COMO REFERENTE PARA LA TOMA DE
DECISIONES

El perfil académico que presenta esta profesora es el siguiente: Es
egresada de la licenciatura en Psicologia Educativa de la Universidad
Pedagdgica Nacional; cuenta con tres afios de experiencia docente en el
nivel superior y actualmente imparte las materias de Aprendizaje y
Problemas de Aprendizaje de 1° y 5to semestre respectivamente.
Ademas de sus estudios de Licenciatura cuenta con un Diplomado en
Educacién sexual y en su actividad laboral, ademas de la docencia,
imparte talleres sobre sexualidad y brinda apoyo profesional a nifios con
problemas especiales y a ninos de educacién basica.

LA ORGANIZACION DE LOS CONTENIDOS

Resulta de mucho interés conocer como influyen estos procesos de
pensamiento en la toma de decisiones de la profesora durante las
diferentes fases de su desempefo en la practica educativa. En este
sentido, se trata de indagar los elementos que intervienen en el
desempeiio docente en el tercer nivel de concrecion del proyecto
curricular; el cual se refiere a los métodos, estrategias y/o estilos de
enseflanza - aprendizaje que el profesor utiliza para llevar a cabo las
prescripciones y necesidades de la Institucién a la que pertenece (Ander
Egg, 1993)

De acuerdo con esto, a lo largo de las unidades didacticas en las que se
observd el trabajo de la maestra se encontraron elementos que fueron
caracteristicos y predominantes en su desempefo, los cuales se
describen en seguida organizados conforme a cuatro categorias que
son: Planificacién, Tratamiento de contenidos, Actividades vy/o
Estrategias didacticas y, Evaluacion.

En lo que respecta a la Planificacion, la maestra considera que su
funcion es organizar los elementos del proceso de ensefianza -
aprendizaje, lo cual le permite un mejor desempeno en el aula y de esta
manera, evitar caer en la improvisacion:

“(...) Bueno, las ventajas son desde... em... llevar a cabo... cumplir
un programa ¢ési? cumples un programa. Pudiera, en este momento,
osea, cuando planeas organizas hasta tiempos, espacio, bueno,
pudiera ser hasta los métodos 6 técnicas que puedas utilizar. Al
planearlo, bueno, pues exactamente te permite ver hasta cuanto
puedes abarcarlo 6 como puedes abarcarlo. Yo es asi como lo veo, si
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no planeara tendria que estar modificando constantemente y cuando
planeas no caes en la improvisacion” (E. #1 / 13- 10-'00)

De esta forma queda claro que el planear representa para la maestra un
instrumento de apoyo que le permite organizar y articular de manera
anticipada tiempos, contenidos y actividades para el logro de los
objetivos que se establecen en el programa, con el fin de evitar una
actuacion deliberada de su desempeiio.

En este sentido queda justificada la funcién del curriculum en el
proyecto educativo, pues viene a ser un instrumento de apoyo para los
encargados de desarrollarlo en la practica ya que orienta y ayuda a la
practica docente (Coll, 1987) ademas de ser quien preside las
actividades educativas escolares, precisa sus intenciones y proporciona
guias de accion adecuadas y Uutiles para los profesores que tienen la
responsabilidad directa de su ejecucidén. Es por ellos que el curriculum
proporciona informaciones concretas sobre qué ensenar, cuando
ensefar y, qué y cuando evaluar (Coll, 1987).

En este sentido la maestra explica que realiza una planeacién por
escrito, primero de forma general, es decir, por semestre en donde
delimita los objetivos del curso, los temas a tratar y las unidades en que
va a trabajar estos contenidos. Después realiza una planeacién por
unidades y después por sesiones, como se observa a continuacion:

“(...) Depende, depende el grupo ademas, este, en un momento
dado, en un inicio lo hago por escrito.

(...) Si, si, porque es indispensable, por lo menos para mi porque,
precisamente, para llegar a acuerdos o criterios de evaluacidon de
como vamos a trabajar. Hay ocasiones que se me pueden pasar,
ademas me ha llegado a suceder de que no llego a preparar algo,
entonces los chavos me dicen:” iNo pero que quedamos en esto!”
entonces no es nada correcto, bueno, para mi no es nada correcto.

(...) Bueno, a nivel semestral lo hago de manera..., ver qué es lo
gue vamos a ver y cudles son los objetivos, cuantas unidades vamos
a ver, asi. Pero después lo tengo que planear por unidad y ya esa
unidad tengo que planearlo por sesiones y... bueno... por supuesto
siempre lo que yo dejo es como un colchdén, un tiempo, porque
dentro de esa planeacion va a depender el grupo, si el grupo va
rapido, si el grupo va lento. Ese colchdn lo hago pensado si el grupo
va lento, si requiere mas tiempo entonces no me agarran las
carreras porque se que tengo un colchén y generalmente es de una
semana, dos semanas. Entonces si planeo les planteo en tal fecha
son los trabajos, tal fecha es trabajo final, entonces, para eso tengo

86



un colchon. Bueno, la fecha del trabajo final nunca se las doy al
inicio, dependiendo como vea al grupo es como después yo vya
pongo, les doy una fecha, osea, tentativamente yo tengo una fecha
pero ya veo si la modifico.

(...) generalmente lo hago por unidad, igual organizo, veo cuantas
lecturas son, veo si hay lecturas complementarias. ‘Ora, conforme
se va dando la dindmica en el salén de clases con los chavos es
como puedo ir modificadndola, sin embargo, nunca me habia tocado
eh? Esta es la primera vez que tengo que estar con el grupo por
clase, por clase y por clase y tener que suspender porque no se
termind de ver el tema, que no quedd claro; entonces, es lo que te
digo, que hay que irlos jalando, sin embargo, no me pesa pero para
mi es una experiencia de irlo haciendo clase por clase. Y ademas lo
gue yo veo en este grupo es: pocos conocimientos previos del tema,
pocos conocimientos previos de, tienen y ademdas estan
acostumbrados a otra forma de trabajo en donde la participacion es
muy pasiva, entonces, mi sistema, mi forma de trabajar es al
contrario, en donde actlan, trabajan, muévanse, entonces, les esta
costando”

(E. #1 / 13- 10- '00)

Se puede apreciar que para la maestra es indispensable realizar una
planeacién por escrito que va de lo general a lo particular, comenzando
por una programacion semestral en la cual resalta los aspectos mas
generales a tratar, asi como, el tiempo estipulado curricularmente para
cada uno de los temas.

Una vez que determina éstos se enfoca en la elaboracidon de un plan por
unidad didactica el cual a su vez determina las actividades establecidas
por sesiones, sin embargo, se deja ver que esta ultima planeacion es
vulnerable a la respuesta del grupo, ya que clase con clase se adecua
dependiendo las necesidades que se presentan éste.

De esta forma se hace notar que los procesos grupales determinan
fuertemente el orden de la planificacidon que realiza. Esta flexibilidad que
adquiere la planeacion Schwab (1988) la justifica a través de una
clasificaciéon que realiza para comprender mejor el curriculum al cual
interpreta como un solucionador de problemas que brinda principios
para planificar, evaluar vy justificar el proyecto educativo, esta
flexibilidad de principios y orientaciones sobre el qué, el cdmo y dénde
ensefar facilita la reestructuracidén constante que permita dar soluciones
a las necesidades escolares.

Esta flexibilidad de principios y orientaciones que proporciona el
curriculum sobre el qué, el como y cuando ensefiar permite al docente
establecer los elementos que son necesarios para su planificacion. En el
caso se observa que la maestra contempla diversos aspectos a la hora
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de planificar, respondiendo al qué, cdémo y cuando ensefiar,
principalmente en funcién del tiempo disponible:

“(...) Bueno, tomo en cuenta el tema, el tema que voy a preparar, la
cantidad, qué tan amplio puede ser el tema, cuanto tiempo me va a
abarcar, porque bueno, normalmente yo sé que tengo cinco meses,
aunque bueno, yo sé que en tiempo real es menos, entonces, en ese
aspecto es ver cuanto, qué cantidad tengo que ver con lo chavos y
cuanto tiempo tengo, ahora si, valga la redundancia, en tiempo para
poder abarcar todo esto y bueno, esto es lo que tomo en cuenta, el
tiempo y el tema, cuanto tengo que ver.

(...) Bueno, si, si, si, cuando yo empiezo a planear, si, se me van
ocurriendo técnicas para meterlas como dinamicas, eh, una de las
cosas que yo tengo mucho es precisamente estas técnicas para
hacerlo dindmico en el salén de clases, porque yo tengo ademas un
curso de estas dinamicas, entonces, esto me permite irlo adaptando
porque para mi es asi como mas significativo.... Entonces cuando yo
lo voy planeando se me va ocurriendo y digo “iah, ésta va aqui 6
ésta va aca!”, y bueno, finalmente si lo planeo, ahi estan, pero
también va a depender si las llevo a cabo 6 no dependiendo del
grupo. Por ejemplo, yo tenia pensadas unas para este grupo de
“Aprendizaje” pero parece que los voy jalando, jalando, entonces
llega un momento en que te cansas, entonces, tengo que cambiarlas
porque a veces se baja, esta como sube y baja, entonces tengo que
cambiarlo o modificarlo dependiendo el grupo.” (E. #1 / 13- 10-'00)

Es interesante la prioridad que brinda la maestra a ciertos elementos
durante su planificacién, en este caso se aprecia que los principales
elementos que considera son: el tema, la cantidad y el tiempo, asi
también, pero con menor orden de preponderancia, las actividades o
estrategias bajo las que trabaja los contenidos.

Todos estos elementos resultan importantes en todo plan de instruccién
en el cual deben objetivos, contenidos, actividades y estrategias de
evaluacién para lo cual el profesor necesita disefiar elementos y
relaciones que intervienen en la actividad escolar a través de una
actividad racional del maestro de toda actividad didactica (Schwab,
1988).

Esta actividad racional que realiza el profesor durante su planificacién es
necesaria ya que es éste quien decide qué y cdmo ensenar a través de
un proceso sistematico en el cual intervienen tanto sus experiencias,
conocimientos, asi como, las habilidades y destrezas para el manejo de
los contenidos y la mejor forma de hacer llegar estos a los alumnos.

En otras palabras, "planificar se refiere a la accidon que consiste en
utilizar un conjunto de procedimientos mediante los cuales se introduce
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una mayor racionalidad y organizaciéon en un conjunto de actividades o
acciones articuladas entre si, que previstas anticipadamente, tienen el
propdsito de influir en el curso de determinados acontecimientos con el
fin de alcanzar una situacion elegida o deseable mediante el uso

eficiente de medios y recursos escasos o limitados.”
(Ander Egg, 1993..p. 27).

Este procedimiento racional que elabora el profesor al planificar se
espera que tenga resultados positivos al momento de desarrollarlo en
clase, ya que:

e Evita la improvisacién, esto no quiere decir que impida la
intervencion de ideas o estrategias repentinas en determinadas
actividades intereactivas en el aula, sino que, brinda una
orientacion a través de los objetivos pretendidos para cada
unidad.

e Ayuda a descartar programas incompletos puesto que establece
una reflexién sobre la secuenciacion y temporalizacion.

e Procura excluir tiempos y esfuerzos.

e Coordina, ordena y concluye lo realizado en el proyecto educativo
curricular.

e Demanda flexibilidad para dar pauta a la creatividad a la reforma
de contenidos y a las adecuaciones curriculares.

e Facilitara la adopcion del trabajo docente a las caracteristicas y
necesidades del contexto social y cultural. (Antunez, 1992)

En este sentido, la planificacion requiere de un trabajo mental detenido
gue permite establecer un orden para la practica educativa y facilita
también el desarrollo del aprendizaje en el aula; por lo que también
puede brindar seguridad al docente durante su desempefio como es el
caso de la maestra:

“(...) Porque esto me permite precisamente llevar un orden, no quito
ni elimino la improvisacién porque a veces hay que improvisar, o
requiere y hay que hacerlo pero esto te permite tener mas seguridad
en ti, saber qué es lo que vas a hacer, conocer mas el tema. Para
mi, mucha seguridad” (E. #1 / 13- 10- '00)

La seguridad que proporciona en la maestra la elaboracién de su
planeacién para el desarrollo de actividades y contenidos, confirma lo
que Clarck y Peterson (1979) (en: Clark y Peterson, 1990) encontraron
como resultado de un estudio sobre los motivos por los que los
profesores planificaban su clase, y donde una de las principales
respuesta fue “para satisfacer necesidades inmediatas (disminuir

&9



incertidumbre y ansiedad, asi como lograr un sentimiento de
seguridad, confianza y control); también planificaban como medio para
llegar a la instruccion (para aprenderse el material, para reunir vy
ordenar materiales, organizar el tiempo y agilizar las actividades).

Diaz Barriga (1994) considera que es importante tomar en cuenta el
trabajo individual del profesor, ya que dado su nivel intelectual, cultural,
asi como, diversos aspectos institucionales, el énfasis en ciertos
aspectos, difieren al momento de programar.

De tal forma que no resulta igual planificar para un profesor que
comienza su docencia a otro que cuente con basta experiencia, ya que
para el primero resulta mas como una guia a seguir mientras que para
el segundo se podria creer que su dominio permite obtener mejores
resultados en la ensefanza.

En este caso, llama la atencidén la constante alusidon a la improvisacién
con la que recurria frecuentemente la maestra a lo largo de las
unidades que se observaron. Tal vez esta era la razon por la cual no
llevaba consigo ningun tipo de apoyo escrito que le permitieran
establecer una estructura sobre la forma de trabajo, las fechas o las
lecturas que se iban a tratar clase con clase.

Esto se desprende del hecho de que los alumnos obtenian las lecturas
conforme avanzaba la unidad ya que la maestra era quien contaba con
el material de trabajo (lecturas) e iba proporcionandolo por partes, de
tal manera que habia sesiones en las cuales se detenia para confirmar
con los alumnos el material con el que contaban y asignar el que
faltaba. Estas situaciones se presentaban constantemente, como se
muestra en el siguiente ejemplo durante una de las sesiones
observadas:

“M: {Quién quiere sacarle fotocopias?

A1l: Ya las tenemos

(Esta alumna se encontraba sentada en la parte anterior del grupo y al
parecer contaba con las lecturas completas, asi como, el programa del
curso por lo que la maestra se apoyaba en ella (en ese momento) para
aclarar la confusién)

M: {Ya? Todas, todas

A1l: iSi!

M: iAh, si! Ya me acordé “Cémo aprendemos y como recordamos” para

que ya las tengamos pero yo les di otra.

90



(La maestra revisaba las lecturas que estaban sobre su escritorio)
A2: Si la de Skinner y la de...

M: No, esa es la que estamos viendo ahorita. La que sigue de unidad
tres, lo tengo aqui... dice... unidad tres lectura uno y, capitulo ocho.

(Esto lo decia a la vez que revisaba el programa del curso)
A1l: Si, esa ya la tenemos

M: Si, ya también, revisen en sus copias éno? Para que estemos
seguros, para que no la repitan.

A3: (Es el capitulo ocho maestra?
M: Si, es el capitulo ocho
A4: iSi, ya la tenemos!

M: iAh bueno! Porque son las lecturas de la unidad tres, este... ¢Es toda
la unidad Edith?

A1l: iSi!

M: Este... Edith tiene toda la antologia también por si ustedes quieren
sacarle copias, para que ya no traiga las mias o équieren que las siga
trayendo?

(Los alumnos pidieron a la maestra que siguiera llevando las lecturas a
lo que ella accedid. De esta forma quedd aclarado el asunto del material
de trabajo y la clase siguid su curso) (clase: L 23 - 10- '00)

Este tipo de confusiones dejan entrever que, si bien la maestra realizo
un trabajo de planeacion previo, la falta de conocimientos vy
organizacion sobre los contenidos a tratar es notoria, motivo por el cual
se altera también el orden del grupo ya que confunde y altera el tiempo
de clase.

Sobre esto Antunez (1992), sefiala la importancia de la planificacion
para establecer una serie de actividades en un contexto y tiempo
determinados, a fin de ensefar los contenidos especificos y asi
conseguir los objetivos previstos.

Otra situacion similar ocurrié durante una sesién en la cual se ponian de
acuerdo para las exposiciones; para asignar los temas la maestra pedia
voluntarios los cuales formaban sus equipos y después escribia en su
agenda los nombres de los integrantes, asi como las fechas a exponer,
mismas que comunicaba a los alumnos:
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“M: Necesitamos muchachos ponernos de acuerdo para las siguientes
exposiciones

A1l: (El viernes es el examen?

M: El viernes es el examen vy el lunes no hay clases ...¢A alguien le
faltan copias, yo saqué unas para la gente que no ha venido, este ...
no las saqué aqui, entonces me salieron un poquito mas caras... y
necesito que nos pongamos de acuerdo para las siguientes
exposiciones. De las lecturas que tienen de la pagina 68, iHay no! Es
desde la 67...

(La maestra hacia pausas ya que revisaba sus copias)

A2: {De la pagina 67 maestra?

M: De la pagina 67, este... necesito... bueno, de la pagina 67 a la 76
Aurora y equipo van a... van a exponer. Necesito también otro...

(La maestra revisaba sus papeles mientras los alumnos se

organizaban)

M: De la pagina 77 a la 87 Oscar, Oscar hace equipo porque el no
expone

A3: (Yo porqué?

M: De la pagina 77 a la 87...no, mejor de la 77 a la 95 Oscar y
equipo. Lo que es de la pagina 96 ala 117 es lo de, es lo de... iSi no
me ponen atencion ya no les digo nadal!

(Los alumnos guardan silencio)

M: A ver, de la pagina 96 a la 117, si, esto lo vamos a hacer en
practica

Al: Maestra una pregunta, lo del equipo de Oscar éies de tres,
personas?

M: maximo cuatro personas

Al: iAh bueno!

M: Estamos hablando de la unidad tres

(La maestra hizo una pausa mientras revisaba sus copias, después
retomo). Necesito que..., este... se pongan, no, no, un equipo,
necesito un equipo para que cubran lo del capitulo... es de la 61 a la
66 que es “Agregacion, Estructuracion y Ajuste”

A2: (Qué pagina es?

M: Es el capitulo 15 de la 61 a la 66
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A2: (Para cuando es?
M: Es para el proximo miércoles ésale?

(Los alumnos que querian exponer levantaban la mano y la maestra
les iba pidiendo su nombre, mismo que apuntaba en su agenda)

M: Graciela dame tu nombre, éQuién mas con Graciela?”

(Después que anoté los nombres de las integrantes del equipo
comenzd a hacer anotaciones en su agenda, al parecer anotaba las
fechas en que s e iba a exponer. Los alumnos mientras, platicaban y
se escuchaba ruido en el salén). iA ver muchachos ya! éYa vemos
cuando vamos a exponer? El miércoles 22 Graciela, hasta el lunes 27
Blanca ¢Si? Les aviso de una vez muchachos, el viernes 24 no voy a
poder venir es que voy a ir a un campamento...

(Los alumnos se mostraron muy entusiasmaron por la noticia de que
no iban a asistir y después comenzaron a platicar del campamento al
gue iba a asistir la maestra; en el saléon habia mucho ruido ya que
algunos alumnos platicaban con la maestra y otros hablaban por su
lado, después retomo). Este... les traje unos libros que les quiero
recomendar, uno es “Problemas de Psicologia Genética” de Piaget que
es todo lo que vamos a ver en esta unidad y, si también le quieren
echar un ojo a este de “El Procesamiento Humano de la Informacién
del Hombre” de Norman

A1l: ¢El Primero de qué editorial es?

M: El primero es de Editorial Ariel y el segundo de Paidés”
(clase: m 15- 11-'00)

Estas modificaciones o adecuaciones del trabajo de planificacién que
hace la maestra durante las clases pueden deberse, como ella misma lo
menciona, a las dificultades para trabajar con el grupo debido a que son
alumnos de primer semestre, con pocos conocimientos previos sobre el
tema que acostumbrados a un sistema de trabajo diferente.

En este sentido las exposiciones cumplen el papel de estrategias
didactica las cuales permiten agilizar y organizar el trabajo en clase; de
tal manera que los alumnos se involucran en el andlisis de los
contenidos para después tratar de explicarlo de la mejor manera a sus
compaferos. Siempre y cuando exista la supervision y direccién por
parte del docente en el andlisis que ellos realizan, de no ser asi el
trabajo del profesor se reduce a un mero administrador de tareas
académicas, y el proceso de enseflanza - aprendizaje podria no
desarrollar la reflexién y la critica conceptual; tal vez a esto se deba las
recomendaciones bibliograficas que hace al grupo, como un elemento
mas de apoyo.
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Si bien, las actividades académicas permiten la fluencia de los
contenidos durante el curso, no deja de existir la posibilidad de que lo
que se planea pueda sufrir modificaciones, debe existir cierta flexibilidad
que permita adecuar actividades.

Es por ello, como lo menciona la propia maestra, que existen motivos o
circunstancias especificas que en muchas ocasiones no le permite
realizar lo que planea:

“(...) Yo creo que hay una flexibilidad y esa flexibilidad precisamente
me permite modificar pero no salirme completamente de lo
planeado, entonces esa flexibilidad me permite improvisar un poco.
Cuando utilizo la improvisacion es cuando veo que dentro de la
Planificacion puedo improvisar pero mas que nada, cuando llego a
improvisar, es generalmente en estas dinamicas que hago, ademas
lo hago si hay tiempo, también tengo que ver si nos da tiempo.

(...) el grupo, (refiriéndose a los factores que impiden llevar a cabo
su planeacion como habia sido previsto) el grupo finalmente, mira el
grupo y el tiempo yo creo, el calendario porque a pesar que lo
organizo con el calendario hay dias que no se labora, que porque se
suspendid, que porque hubo huelga, eso es lo que arruina, y bueno,
el grupo, digo el grupo porque te digo que a mi no me habia tocado
un grupo asi.

(...) Las alternativas... este, trato de ver que por ejemplo, basquenle
por otro lado, osea, hacerlos a ellos también participes.”

(E. #1/ 13- 10- '00)

En realidad, las modificaciones fueron latentes a lo largo del curso, esto
se lograba ver al término de cada clase, ya que la maestra preguntaba a
los alumnos quiénes eran los siguientes en exponer, de acuerdo con
esto ella organizaba, en ese momento, los temas siguientes.

Cuando algunas exposiciones quedaban inconclusas, avisaba a los
alumnos que faltaban por exponer que estuvieran preparados con sus
actividades, ya que habia la posibilidad de extender las fechas.
Referente a esta situaciones que se presentan en el aula, y que dan
como consecuencia la necesidad constante por parte del docente de
adecuar los contenidos y actividades durante cada clase.

Contreras (1985) considera que son muchos los factores que intervienen
en el pensamiento del profesor para dar su clase; algunos de ellos
pueden ser los conocimientos previos de los alumnos, el tipo de
contenido a ensefiar, los objetivos curriculares, las condiciones fisicas
donde se va a ensenar, los medios materiales de los que puede hacer
uso, las posibilidades administrativas, la experiencia docente, entre
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otros, y estos a su vez son enmarcados por Clarck y Yinger (1980)
(citados por Contreras, 1985) en tres contextos que son:

e El Contexto Psicolégico, formado por las teorias implicitas, asi
como los valores y creencias que tiene el profesor sobre la
Ensefianza - Aprendizaje.

e El Contexto Ecoldgico, el cual toma en cuenta los medios,
requisitos administrativos, asi como, circunstancias externas.

e El Contexto Social, que se refiere a las interacciones del grupo
clase, sus intereses comunes, asi también con relacién a las
comunidades mayores.

Ahora bien, se logra apreciar que un factor que incide constantemente
en el desempefio de la maestra es la actitud y caracteristicas que
presenta el grupo ya que por lo regular mostraban una actitud pasiva,
poco participativa y en momentos eran muy desordenados.

CUANDO EL QUEHACER SE VUELVE RUTINA

Otro de los elementos que se desarrollaron durante la practica docente
fueron, las actividades y / o estrategias didacticas que se
realizaron para el tratamiento de los contenidos y estas fueron:
plenarias, exposiciones y tareas. Las plenarias se realizaron durante las
cuatro primeras sesiones de la unidad II y consistian basicamente en
que la maestra hacia preguntas al grupo y ellos daban sus comentarios:

“M: A ver muchachos, este... lo que ibamos a ver ahora es lo del
Enfoque Sociocomportamental... alguien tiene que decir algo,
entendieron, no entendieron... este ...eh ...bueno, quien quiere
empezar con algo, comentar algo, qué entendieron, no entendimos.
De qué habla esta lectura “Enfoque Sociocomportamental” éQué es
eso? Aprendizaje Social.

A1l: Bueno, yo entendi que es cuando las personas pueden asociar
una cosa con su medio, con lo que lo rodea

M: Y bueno, eso como lo podriamos relacionar un poquito con la
escuela éTendria algo que ver? ¢Podria relacionarse?...”
(clase: L 23- 10 -'00)

Durante el tiempo que se desarrollaban las plenarias esta fue la
dindmica empleada, por lo regular los alumnos que intervenian eran
siempre los mismos y el intercambio verbal se daba entre ellos y la
maestra, situacidén que proporcionaba una actividad grupal mondtona.

95



Cuando esta situacion se hacia mas evidente y el resto del grupo solo se
mantenia escuchando los comentarios y sin participar, la maestra
optaba por tomar su lista de asistencia y nombraba a varios alumnos al
azar, a quienes les pedia su opinion sobre el tema que se trataba; en
ocasiones les pedia de tarea para la siguiente clase que llevaran alguna
definicion sobre el tema que se trataba o algiun ejemplo para que lo
explicaran ante el grupo.

Una ocasién en la que ocurrid esto fue durante una sesién en la que se
exponia uno de los subtemas de la lectura “Enfoque
Sociocomportamental” en la cual se discutian las diferencias entre las
variables de aprendizaje social y variables bioldgicas:

“M: ...a ver Alberto ¢tu ya entendiste lo que son?
A1l: Si, son las que...

M:...no, a ver espérame tantito... Israel Cervantes, Alejandra Soto,
Imelda Gonzalez... miren, Isabel, Oscar, Lorena y a los demas
muchachos que ya entendieron, disculpas, pero no les vamos a
resolver sus problemas a los demas ¢si? Israel, Alejandra e Imelda,
ino son nada mas ustedes! éeh? Pero bueno, me van a traer para la
siguiente clase, explicando lo que son... y un ejemplo de lo que
puede ser una variable bioldgica.

Ahora, Moénica Hernandez, Humberto Reyes y Martha Rodriguez me
van a traer un ejemplo de lo que son las variables sociales. iNo
podemos seguir avanzando si no entendemos, si no leen ustedes las
lecturas! Por supuesto, Lorena, Mauricio (los ponentes) van a tener
gue traer bien las definiciones; y ya después, Oscar, Lorena, Isabel,
Maricela y todos los que estan entendiendo también van a apoyar a
sus compafieros. Y, este... para la siguiente clase que va a exponer
Nacho, Fredy y compafieros van a hacer la misma dindmica éeh? De
traer preguntas para todo el equipo porque lo que estan haciendo es
nada, ya no leen y esperar a que los demas les resuelvan, y asi nos
podemos llevar todo el semestre y no se vale muchachos, porque
ademas ya teniamos que estar en la unidad tres y ya les voy a dar
fechas para que me entreguen el trabajo de esta. De ustedes
depende que acabemos pronto...y, el trabajo lo quiero para el lunes
13 de noviembre, dentro de ocho dias...” (clase: L 6-11-'00)

Se puede ver que esta actividad, en la que la maestra obliga a los
alumnos a elaborar tareas de investigacion como requisito de
participacion para clases posteriores, es una alternativa para inducir a
los alumnos a ampliar su panorama informativo respecto de los temas
gue se tratan y de alguna forma, reflexionen sobre los contenidos que
se manejan en las clases, esta preocupacién por involucrar mas a los
alumnos se debe al constante desinterés mostrado por estos ya que las
participaciones escasean debido a que la mayoria de las veces no
realizan las lecturas.
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Este tipo de eventos en las clases se repetian con frecuencia tanto en
las plenarias como en las exposiciones, y la sesidon posterior se pedia a
los alumnos que pasaran frente al grupo para que dieran sus ejemplos o
explicaran la tarea correspondiente y de ahi se derivaba la discusion.
Sobre esta decisidn de pedir tareas a determinado sector del grupo ella
argumenta lo siguiente:

“(...) Si tu te diste cuenta, hay como cuatro alumnos que son los que
siempre participan y cuando yo les pregunto a los que no lo hacen,
los que siempre participan contestan entonces yo dije, no, no,
espérense, que los chavos aquellos que por cierta circunstancias no
pueden levantar la mano y hacer escuchar su voz también con la
participacion entonces bueno, ahora busquenle. Y bueno, entonces
veo que al otro dia vienen ya muy seguros, ya lo buscan, y es esto y
esto y todo. Entonces yo ya me voy, por ejemplo ese dia yo me fui
“Qué pasa, esta muy bajo el grupo” y entonces ya al otro dia ya van
mas seguros y participativos, sin embargo, muchas veces quieren
gue se les dé todo y no es mi estilo, claro que si los apoyo, sino,
pues para qué vengo” (E. #2 / 13-11-'00)

Al respecto Doyle (1985) considera que la forma en que un alumno
piensa sobre la materia, estd condicionada por el tipo de tareas
académicas que realice en esa asignatura. De tal forma que, si la
maestra no busca actividades académicas alternas que impriman
dinamismo a la clase, la apatia frente a la monotonia expresada por los
alumnos se generaliza en el aula, cayendo en una copia conceptual de la
perspectiva del autor; en donde sb6lo un sector especifico de alumnos se
cuestiona al respecto.

Otra de las actividades que se realizaron durante las unidades fueron las
exposiciones de las lecturas por parte de los alumnos, esta actividad
comenzd a darse a mediados de la segunda unidad y no se logré
apreciar que fuera por una peticién de la maestra o como una actividad
prevista en la planificacién ya que nunca lo externo literalmente hacia el
grupo; al parecer fue por una peticién hecha por un grupo de alumnos
quienes comenzaron a exponer los primeros subtemas de la lectura
“Enfoque Sociocomportamental” y de ahi se continuaron asignando las
siguientes exposiciones; en esta primera exposicidon se deja entrever
que el equipo fue quien se propuso para exponer:

“M: Este... a ver muchachos éya? Ya vamos a empezar. A ver, Ana,
Fabiola... iVamos a poner atencion muchachos! Porque aqui nuestros
ponentes estdn sumamente nerviosos, necesitan de su apoyo.

Ponente 1: iChavos! Les vuelvo a presentar a todos, a Ana, a Fab y
a Rafael y yo Isabel, a nosotros nos toca ... bueno, no nos toca, nos
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propusimos para exponer el primer tema ...bueno, los primeros dos
temas del articulo que vamos a ver ¢ si? Bueno, son ellos los que van
a hablar y a decir qué onda.

Ponente2: Bueno, la dinamica va a ser esta, nosotros vamos a
exponer y si nos gustaria que participen pero primero déjenos
terminar y ya después preguntan para no perder el hilo de lo que
estamos diciendo.

Ponentel: (Estan de acuerdo con la propuesta?
Alumnos - iSi!

Ponente 2 - Bueno, nosotros vamos a retomar lo que estdbamos
viendo en la clase pasada, el objetivo principal es el Aprendizaje
Social...” (clase: m 25- 10- '00)

Sobre las exposiciones la maestra explica los motivos por el que decidi6
realizar esta actividad durante las dos unidades observadas:

“(...) Bueno, implicitamente lo pidid el grupo y explicitamente yo ya
lo saqué, porque también hay que ver esas dos cosas lo que esta
implicito y lo que estéd explicito y eso también hay que tomarlo en
cuenta. Aqui por ejemplo yo ya debia haber comenzado la tercera
unidad o por lo menos ya la cuenta, entonces lo que yo Planifiqué en
tiempo no se me esta dando, como actividad, tampoco se me esta
dando, pero yo no lo puedo dejar asi.

(...) Me interesa rescatar a los alumnos que no trabajan, que no
trabajan notoriamente ahi en el grupo, aquellas personitas que
siempre estan calladas, que no les conozco ni su voz, a los que no
les conozco su nombre, a las que siempre estan sentadas hasta el
rincon, por diferentes razones éno? Yo me acuerdo que le dije a
Alberto en un principio que porque no se sentaba en frente y él me
dijo "lo que pasa es que me distraigo” pero habra que ver si es
completamente eso éno?. Para mi es asi como recatando a los
chavos que se van quedando y ellos mismos se van dando cuenta de
lo que no saben, al pasar al frente yo me doy cuenta que no saben
leer y por eso no le entendieron a la lectura y no dicen nada, pero
para ellos ihijole! Es un gran logro. Entonces hacer un equilibrio, no
sé si tu te diste cuenta que al principio era “Isabel” y que hasta el
grupo lo expresd, entonces es rescatar a las personas que se van
guedando atras. Y bueno, ademas, otra de las estrategias ahora fue
que no dije hagan sus equipos, hice papelitos y dije, estos hacen su
equipo.” (E. #2 / 13- 11-'00 y E. #3/ 8- 01-'01)

Puede verse que un punto importante sobre la decision de continuar
con las exposiciones fue para agilizar el trabajo ya que, como ella
misma lo menciona, la unidad II ya se habia extendido en tiempo.

También se pone de manifiesto la preocupacidon que genera en la
maestra la falta de participacidn en gran parte del grupo, de esta forma
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las exposiciones fueron una actividad que permitia a cada alumnos
manifestarse frente al grupo, asi como, de involucrarse en la discusién
de los temas, pero también una actividad que al parecer permitia a la
maestra darse cuenta de la forma en que cada alumnos interpretaba el
tema y lo reflexiona a través de las dudas que surgen por parte del
grupo durante las exposiciones y que ellos deben responder.

Sobre esto Doyle (1985) considera que las tareas académicas y las
situaciones de respuesta que se van dando en la clase proporcionan al
profesor un marco analitico que le permite pensar sobre los procesos de
aprendizaje de los alumnos, de tal forma que los docentes no solo
dirigen a los estudiantes a través de exposiciones, respondiendo a
preguntas o con elogios, sino que también “guian el procesamiento de
informacidn del estudiante, principalmente disefiando y llevando a cabo
tareas académicas, asi como manteniendo la responsabilidad de los
alumnos en la realizacion de las mismas.” (Doyle, 1985..p. 37)

Otro elemento que es importante resaltar de las exposiciones, es el
interés por parte de la maestra de inducir o generar las participaciones
de los alumnos a través de esta actividad, pues a lo largo del curso fue
una situacién que prevalecié en todo momento y sobre la que ella hace
mucho hincapié:

“(...) Bueno, en donde los muchachos ellos mismos me estan
diciendo “iy entonces yo cuando voy a participar, nosotros cuando
vamos a participar!” No sé si sea que piensen “mientras mas rapido
participe mas rapido me quito de esta bronca” 6 el hecho de que
también estén interesados.

¢Organiza de alguna forma las exposiciones?

Si, cuando se acercan con migo ya después, porque si se acercan, ya
yo les digo mira lo que necesito que digas es esto, no necesitas
decirme exactamente dice esto, lo importante es la idea principal, no
le echen mas rollos, incluso hay grupos que se acercan mas y
construimos ambos el tema.”

(E. #2 /13- 11-'00y E: #3 /8- 01-'01)

Se aprecia que la falta de participacidon de gran parte de los alumnos fue
constante, esta situacién puede recaer en la repeticion de un mismo
patrén de actividad en clase; si bien, como ella lo ha mencionado,
intenta despertar en los alumnos la reflexion sobre los temas que se
tratan, asi como la inquietud para expresarse sin temores frente al
grupo pero esta expresidon se convertia en una reproduccidn de las
lecturas, en donde los alumnos ejemplificaban repetidamente con
experiencias personales sin analizar y teorizar la perspectiva del autor;
esta situacidon generaba expresiones desmedidas de sus experiencias y
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alteraba el orden de clase haciendo también un desfase del objetivo de
origen.

En este sentido la seleccién de una estrategia metodoldgica en la
practica educativa resulta importante ya que permite dar coherencia y
orden en los aprendizajes de los alumnos.

Sobre esto Antunez (1992) considera que las estrategias metodoldgicas
se refieren a una secuencia ordenada de todas aquellas actividades vy
recursos que utiliza el profesor en la practica educativa y que tienen un
fin determinado como puede ser: socializacién, cooperacion,
descubrimiento, directividad, actividad, recepcién, entre otras. Y que al
momento de aplicarlas deben tener la flexibilidad para adecuarse a una
situacion especifica.

En este sentido el autor considera que “/as actividades son la manera
activa y ordenada de llevar a cabo las estrategias metodolégicas o
experiencias de aprendizaje. Unas estrategias determinadas (proyecto,
solucion de problemas, elaboracion de fichas, investigacion, clase
magistral, etc.) conllevaran como siempre un conjunto de actividades
secuenciadas y estructuradas.” (Antinez, 1992..p. 117)

Esta caso pudo apreciarse una falta de orden y estructura en las
actividades, incluso en la misma organizaciéon que establece la maestra
con los equipos ya que explicitamente no se manejé una estructura de
trabajo para las exposiciones y las forma en que se comunicaba con
ellos era la forma voluntaria por parte de estos cuando finalizaba como
ella misma lo menciona a continuacion:

“Me he hecho una auto evaluaciéon, en donde igual yo he crecido con
ellos y ellos también en donde hubo un proceso en donde no sabian
y ahora ya se acercan, ya investigan, sus trabajos son de otra
calidad, este, y ellos mismos éno? Incluso afuera, cuando ya llegé el
maestro me salgo y todavia afuera me quedo hablando con ellos.”
(E. #3 /8- 01-'01)

La carencia de explicitar los objetivos para el desarrollo del trabajo en
clase ademas de no resaltar los puntos principales que interesa rescatar
permite que el tiempo que se dispone en clase no se aproveche, que los
contenidos se discutan en un mayor nimero de sesiones y también se
manifiesta en la conducta de los alumno.

En palabras de Doyle (1985) los alumnos tienden a pensar sobre

sucesos en el aula en términos de las tareas académicas y su
realizacion; en este sentido el autor considera que el tipo de tarea que
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el docente desea que los alumnos desarrollen va a tener consecuencias
tanto para la utilizacién de ciertas conductas pedagdgicas como para el
manejo del orden dentro del aula.

Este manejo de conductas pedagdgicas, asi como el manejo del orden
en el aula son manifestaciones que se resaltan debido a la rutinizacion
de las actividades como de la actitud de la maestra ante el grupo
cuando estos no participan.

Esto confirma lo encontrado por Yinger (1977) (citado por Clark y
Peterson, 1990) al destacar en su estudio sobre las rutinas derivadas de
la planificacion que realizan los profesores y donde sobresalen cuatro
gue son: a) rutinas de actividad; b) rutinas de instruccion; c) rutinas de
control y; d) rutinas de planificacion.

LAS ANALOGIAS COMO HERRAMIENTAS PARA EL MANEJO DE
CONTENIDOS

Estas rutinas pueden ir de la mano unas de otras, esta vinculacién
puede deberse, como ya se ha mencionado, para establecer confianza
en la maestra y seguridad ante lo previsible de las situaciones que se
van presentando en el aula, pero también como una consecuencia de su
actitud en el manejo de los contenidos; y es que, durante el
desarrollo de los temas se logré apreciar un mayor énfasis sobre las
experiencias vivenciales para explicar cada uno de los contenidos.

Para San Martin “las rutinas que el profesor tiene incorporadas como
parte de su pensamiento pedagdgico van a hacer que mediante ellas
vayan saliendo del paso casi de modo mecanico, ante los problemas que
plantea la practica cotidiana del aula. La base epistemoldgica de esas
rutinas no es otra cosa que la esclerosis de la experiencia
acumulada...Las rutinas son propias de un pensamiento fraccionado,
producto de la emergencia y generadas en un proceso cognitivo
simplificado al maximo. De ahi que sean el resultado del estilo de
procesamiento en paralelo que sin duda, tiene menos potencialidad
racionalizada que el procesado en serie... Dicho en otras palabras, el
profesor es victima de las circunstancias en la que realiza su tarea,
dejando que transcurra su practica sin extraer de ella las consecuencias
tedricas pertinentes o lo que es igual, no teoriza la practica que
desarrolla”. (San Martin, 1986..p. 28)

Una de estas actitudes en el manejo de los contenidos era que con
frecuencia dejaba que los alumnos debatieran el tema y ella guiaba la
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discusién preguntando a los alumnos su opinion sobre lo que decian sus
compaferos o en ocasiones cuando habian dudas por parte de un
alumno ella regresaba las preguntas al grupo para que las contestaran
como puede verse a continuacion:

“Al: ... y a eso es alo que se refiere con variables, si bien varia la
constitucion fisica de la gente también varia en los modelos a seguir,
en lo que dicta la gente, en el comportamiento.

A2: La variable biolégica depende de la variable social.
M: ¢COmo?
A3: Yo creo que es al contrario

M: A ver, Lety dijo que la variable bioldgica depende de la social y
Graciela dice que es al contrario ésera contrario? éSera asi?

A2: Es que yo lo veo que es depende del contexto en donde estés
que se va a formar la variable bioldgica.

A1l: Bueno, el que seas alta, flaca, gorda, de ojos azules no depende
de que hayas nacido en china o en Suecia

M: Graciela...

A3: para mi depende la social porque le da cierto valor a la variable
bioldgica; nosotras comentabamos de un ejemplo de una chica que
va a trabajar para promover cosas pero le piden ciertos requisitos
como el ser de determinada talla, entonces ahi estd la variable
bioldgica porque ya tendria que estar de ciertas caracteristicas para
conseguir el empleo... (la alumna continué dando su comentario y
después otros alumnos, mientras la maestra solo escuchaba atenta y
después agregd sus comentarios)

M: ... bueno si, seguimos Modelos... a ver, regresandonos un
poquito, ahora si que al inicio, depende donde estemos creciendo,
aprendiendo ési? Esos son los modelos que vamos a adquirir para
después llevarlos a cabo pero todo esto va a ser a partir, o vamos a
reforzarlo a partir de lo que es la cuestion bioldgica ési? Qué es lo
gue habiamos dicho en un inicio, que precisamente donde estemos
nosotros creciendo, conviviendo y aprendiendo, bueno, pues eso es
lo que vamos a reforzar y muchas de estas cosas es, segln nuestra
variable bioldgica, que es lo que vamos a reforzar a apoyar. Lo que
decia Isabel y que luego lo retomé Mauricio ¢ési? De ser fuerte, altote,
bueno, pues eso me va a ayudar a ser agresivo, no precisamente el
que sea alto y fuerte me va a hacer agresivo, sino depende donde
esté interactuando, si este fisico ayuda a agredir pues voy a
agredir...” (clase: m 8- 11-'00)
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Se aprecia que con su participacion, la maestra se encarga de resaltar
las aportaciones de algunos alumnos pero también en inducir la
discusidon a través de cuestionar a los alumnos sobre las opiniones que
se van dando en clase, sin resaltar o establecer el equilibrio con las
cuestiones tedricas que manejan los autores en las lecturas; sobre este
manejo del contenido en el que decide regresar las preguntas a los
alumnos, la maestra explica la razén por que lo hace:

“(...) Mi intencidn es que los muchachos entre ellos mismos se hagan
las dudas y busquen porque ha habido ocasiones en que lo que diga
fulanito yo o copio, como él lo hace bien y él participa entonces yo
me quedo con eso.

(...) Aqui, este, lo que trato es de apoyarme en la gente que
entiende, aqui en este grupo vi que es como me funcionaba, son
cuatro elementos los que siempre participan y los que entienden bien
y les gusta a los muchachos y es asi como me apoyo. Eso si, trato de
que estas personitas participen 6 de cederles la palabra al ultimo
pero también dejo que los demas piensen, de itu dilo! Y ya les
preguntd se entendié y ya queda éno? Pero hay algunos que todavia
les quedd volando y se acercan y me preguntan, entonces, esto
ayuda a que los muchachos aprendan a acercarse.”

(E. #2 / 13-11-'00 y E. #3 / 8-01-'01)

Como podemos ver, el interés de la maestra al provocar este tipo de
interaccion en clase es con la intencion de crear en los alumnos la
busqueda y reflexion de la informacién que se trata en clase pero
también busca el apoyo de alumnos que sobresalen en el grupo porque
“entienden” mejor los temas que se tratan.

De este apoyo que la maestra recibia de ciertos alumnos sobresalia la
participacion de Isabel, alumna que mostraba ciertos conocimientos
sobre los temas pero sobre todo reflejaba una actitud de mucha
seguridad al hablar frente al grupo cuando hacia sus intervenciones.

Un ejemplo de ello sucedié durante una sesidon en la que los alumnos
tenian que dar ejemplos sobre reforzadores: negativos, positivos,
extincion, castigo, entre otras, en esta clase habia mucha confusién ya
que los ejemplos que se estaban dando eran muy ambiguos lo cual
generaba opiniones encontradas y confusidon entre los alumnos. La
maestra cedia la palabra tratando de que hubiera algun ejemplo mas
concreto pero en ningun momento aclaraba las dudas de los alumnos, al
ver esto, Isabel pidid la palabra y comenzé su explicacion como puede
verse a continuacion:

"M: Sergio y Hilda cual seria un reforzador negativo para ustedes
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A1l: Un reforzador negativo seria que tuviera calificaciones reprobatorias
gue me impidieran seguir aqui, osea, las calificaciones serian una
motivacion o un impedimento

M: ¢En la materia?
A1l: si, eso seria
M: {Castigo?

A1l: Castigo seria algo que me impidiera venir a la Universidad; uno,
podrian ser los amigos, en cierto modo los amigos podrian ser un motivo
para no venir a la Universidad

M: ¢{Para que no vinieras a la Universidad?
A1l: Bueno, para no

M A ver, ahi no te entendi ¢Como seria?
A1l: Bueno, es que para mi asi es

M: Si estd bien, pero explicalo mas ¢A ti como te castiga eso? La
influencia como seria de tus amigos. Tu ubicate aqui en la pedagdgica y
tienes unos amigos que son mala influencia, como seria tu castigo

(El alumno permanecia en silencio)

M: A ver, quién apoya a Sergio

A2: Pero en este caso seria la reprobacion, osea, el castigo seria la
reprobacion, osea, que si sigue tomando esa actitud el castigo va a ser
reprobar

M: No, a ver, quién mas...

De esta situacion se desaté la polémica y los alumnos no llegaban a
ningun acuerdo y la maestra solo daba la palabra a los alumnos para
gue opinaran, después, al ver que no entendian dijo:

M: Bueno, vamos a ver ahorita, Sergio ¢Te quedd peor verdad?

(Se escucharon risas por todo el salén)

M: A ver, otra persona que quiera dar su ejemplo

Los alumnos se mostraban confundidos ya que se veian unos a otros sin
decir nada, después, algunos alumnos dieron sus ejemplos pero la
confusion seguia, al ver esto la maestra dijo:

M: no entendieron bien ¢Verdad muchachos? Parece que ya habia
quedado claro pero veo que no
Isabel- Puedo opinar

M: Si, claro.

Isabel- A ver, parece que todavia estan volando, para empezar, en
castellano “Extincion” significa desaparecer respuesta pero no por

104



cualquier cosa, no, tiene que ser porque lo que la reforzaba
positivamente ya no hace, ya desaparecio...

A3: No pero yo tengo aqui la definicién en la lectura en la que dice que
castigo...
Isabel: No, extincion

A3: No, permiteme, aqui dice que el castigo es despojarnos de un
reforzador positivo, que es lo que estas poniendo ahi en el pizarrén,
entonces nos estas confundiendo con lo que es extincidén y castigo...

M: A ver, vamos a escuchar tantito para ver qué dice (refiriéndose a la
A3)

Isabel: Aqui dice que hay dos formas de castigo, dos formas de proceso
de castigo, porque lo que hay que tipificar como lo que castiga se llaman
elementos castigadores o algo asi; no tiene que ver con el castigo,
castigo aqui es todo el proceso. Castigo, dice:(mientras leia la definicidon
de la lectura) eliminar...reducir la posibilidad de respuesta por dos
situaciones... que desaparezca por estimulos negativos o estimulos
aversivos y... por el otro lado, las respuestas aversivas reducen o
desaparecen las respuestas. Entonces no puede ser lo mismo que esto,
porque, si se dan cuenta, aqui tenia que haber una condicién principal,
que la respuesta estuviera reforzada positivamente y una vez que se
empieza a eliminar el reforzador positivo la  respuesta
desaparece...”(clase: L 16- 10- '00)

Sobre este apoyo que recibia de la alumna, la maestra considera que es
importante su participacién ya que a diferencia de los demas alumnos
ella comprende mejor los temas y los alumnos reciben bien la
informacion:

“(...) Bueno si me he apoyado porque sé que entiende y dije si le
entienden bien, pues adelante, ademas en clases anteriores ella ha
dado clase y antes nos veiamos 15 minutos antes y me preguntaba
dudas que de la lectura pero generalmente entendia, entonces en
este sentido, iba clase por clase con ella porque veia que el grupo
entendia.

¢Entonces es ella es un elemento importante en el grupo?

Si, para mi y para el grupo. Para mi en el sentido de que el grupo
precisamente, porque con ella también hablaban y participaban y
leian y todo, pero también después también me daba cuenta que los
alumnos estaban cayendo en “iah pues al fin que ella expone!” y
eso, para mi Ofelia no me gusta y por eso decidi cambiarlo. (E. #2 /
13- 11-'00)

Otro de los elementos de los que hacia uso la maestra para explicar los
contenidos durante la etapa interactiva fue la constante utilizacion de
analogias o experiencias, un ejemplo de estos momentos fue cuando
uno de los equipos exponia “El Procesamiento Humano de
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Informacion”y se explicaba el funcionamiento de cada uno de los
elementos que intervenian en este proceso:

“A1l: Bueno, entonces, la codificacién es la que nos va a ayudar a
seleccionar los esquemas que nosotros ya vamos a tener, ya sea un
objeto, idea, un esquema o idea en general. Esta codificacion va a
convertirse en cuatro bloques que serian lo que es: la seleccion, la
abstraccion, la interpretacion y la integraciéon. Aqui como pueden
ver, cada uno se va a dividirse en otros pero los fundamentales son
estos. No se si se acuerdan que hace como dos clases ya lo
habiamos visto pero ahorita lo vamos a tratar mas a fondo. Bueno,
empezamos con la seleccién; asi como su nombre lo dice es la que
nos va a ayudar a codificar las cosas relevantes, es decir, que de la
informacién que estamos recibiendo que tenemos en nuestro
esquema lo que vamos a hacer es seleccionar u obtener lo que es
importante, la que no es importante para nosotros se va a anular, se
va a eliminar.

M: Bueno, la existencia de esquemas relevantes de la memoria nos
lleva o nos trata de decir qué son los esquemas, qué es lo mas
importante para nosotros, son los que vamos a poder aplicar a los
conocimientos existentes, osea que esa informacion que es
importante la vamos a poder activar a un conocimiento previo...

A2: Oye, pero ahi dice activacidon (se referia al lo que se estaba
esquematizando en el pizarrdn) épero no se supone que se eliminan?

Al: Lo que pasa es que activar es como ocupar, osea, tu tienes tus
esquemas en tu memoria pero a la hora de hacer tu seleccién tu vas
a activar o vas a ubicar, a obtener la informaciéon que te interesa, lo
gue vas a ocupar de informacion.

M: A ver, a lo mejor te puede ayudar un poquito; lo mismo que la
computadora, tu abres tu archivo y abres el que tu necesites, los
otros ahi estdn, no estan borrados ni nada pero tu vas a activar, a
bajar solo los que tu necesitas ési me entiendes? Los otros ahi estan,
no estan borrados pero tu vas a abrir solo los que vas a ocupar”
(clase: m 29- 11. '00)

Otra situacion similar ocurrié durante una sesién en la que uno de los
equipos exponia y explicaba los mecanismos de aprendizaje
“Agregacién”, “Estructuracion” y “Ajuste”; cuando los ponentes
terminaron de hacerlo una alumna pidid que explicaran nuevamente la
funcidon de “Ajuste” a lo que la maestra comento:

“Pero no los pienses por separado, si es cierto que cada uno tiene su
funcion pero los tres actlan entrelazados, es como cuando empecé a
manejar, primero es muy mecanico, ésta es primera, esta es
segunda, reversa, si volteo el coche para aca se mueve para alla. Era
todo muy mecanico, ahora ya no es asi pues a través de la practica
todos esos conocimientos ya los automaticé, ya pasaron por esos tres
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pasos pero nunca actlan solos siempre van de la mano” (clase: m
22 - 11 -'00)

En este tipo de interpretaciones que da la maestra sobre los
contenidos, las teorias implicitas cumplen un papel importante, ya que
sirven como herramientas para el aprendizaje de los alumnos y el de
ella misma, puesto que establece un vinculo entre la teoria y lo
cotidiano, a fin de que lograr una mejor asimilacion de los conceptos.

Marrero (1993), considera que gran parte de las decisiones vy
actuaciones de los profesores estan influidas por sus concepciones,
teorias, experiencias o creencias acerca de la ensefianza; y sobre esto
existen diferentes puntos de vista ya que mientras algunos piensan que
se trata de cuestiones idiosincrasticas individuales, para otros se trata
mas bien de destrezas cognitivas personales.

En este sentido se explica otra de las actitudes vy decisiones de la
maestra al explicar y manejar los contenidos ya que cuando se trataba
algun tema normalmente creaba ejemplos y situaciones especificas en
las cuales los alumnos tenian que opinar, reflexionar o relacionar sobre
el tema que se discutia. Una situacién que ejemplifica este tipo de
eventos ocurrié cuando se trataba el tema del “Aprendizaje Operante”,
el cual debia concluirse ese dia:

M: Bueno, a ver muchachos, entonces... este, ya revisaron un
poquito, le fueron encontrando o se sienten en las mismas que el
miércoles o ya encontraron en qué estdan mal, las ventajas,
desventajas de estas teorias en el aprendizaje ¢Quedaron igual
muchachos o intentaron algo?

-silencio-

M: (no intentaron nada? ¢TU Humberto?

Al: A mi me queda claro pero... pero no lo puedo expresar

M: ¢(Pero te quedé claro?

A1l: (asienta con la cabeza)

M: A ver, ahorita vemos. ¢Quién mas muchachos?

- silencio -

M: A ver Humberto lo que entendiste

A1l: (en silencio)
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M: pasas o ahi, donde tu quieras, donde te sientas mas comodo,
nada mas que si es desde ahi pues si habla fuerte...

A1l: Es que no traje mi libreta y no me acuerdo...
M: de lo que te acuerdes, no te preocupes

Al: bueno, me acuerdo que los reforzadores negativos pueden ser
cuando por ejemplo repruebas materias, algo que te haga sentir mal,
no sé; y también sobre la extincion que se da cuando un estimulo
deja de existir por alguna situacién, eso es lo que me acuerdo.

M: Eso es lo que hemos dicho en clases anteriores. A ver muchachos
qué pasaria si equis alumno o alumna ¢si? Tiene...vamos a decir
...pensemos que es en cuestién de conducta y por supuesto, esto no
le permite obtener mejores notas, tiene problemas en la escuela con
sus maestros, con sus compafieros, entonces, un maestro dice: A
ver, qué voy a hacer, quiero ayudarle, entonces a él se le ocurre
decir ...bueno, habla con el alumnos, habla personalmente y dice:
Qué te parece si por cada ... por cada tarea que cumplas ¢ési? Te voy
a dar unas fichas, pero esas fichas, por supuesto, tienen algun
beneficio para ti, puede ser que tengas un punto extra, puede ser
gue si todos los demas vana entregar dos tareas tu nada mas me
vas a entregar una... y asi como que él dice: quiero que le ayude y
también se responsabilice ... Vamos a cambiarle, en vez del profesor
gue sea su mama, su mama es la que le dice: si tu cumples con las
tareas, si tu quieres comprarte un tenis iorale! Pero si tu cumples
con las tareas, vas bien en la escuela y ya no tienes problemas yo te
canjeo, tuU me das y yo te doy. TU me das una ficha, vamos a hacer
fichas, entonces, si tiU me das una ficha que vale cincuenta, osea, las
fichas van a tener precio, entonces, tu tienes que entregar reportes
de laboratorio, tienes que entregar ... bueno, que te van a revisar el
cuaderno, tienes examenes, tienes que participar. Yo me voy a poner
de acuerdo con tus maestros pues para saber exactamente qué es lo
que tienes que hacer... éQué pasa con este muchacho... osea, el
muchacho acepta y esta funcionando? ¢Qué pasa? La respuesta es
gue esta funcionando ¢Qué ventajas tiene esto y qué desventajas? O
tiene ventajas o si tiene desventajas o no tiene ninguna de las dos”
(clase: v 20 - 10- '00)

Como puede apreciarse esta dinamica de preguntas, a la cual recurria
con frecuencia la maestra, no encaminaba la discusidn sobre algo
concreto; pedia opiniones un tanto generalizadas, las cuales servian
como punto de partida para la discusion. Al no encontrar respuestas
concretas que le permitieran desarrollar la plenaria, recurria a
ejemplificar situaciones particulares, en la cual los alumnos tuvieran
herramientas para la discusion.

Sin embargo, habia ocasiones que dichos ejemplos no eran del todo

claros y habia que plantear uno nuevo; dificilmente recurria a establecer
un analisis desde la teoria, lo cual no debe perderse de vista ya que al
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incidir sélo en aspectos vivenciales no se completa el proceso de
ensefanza - aprendizaje.

Jackson (citado por Contreras, 1985), considera que las cualidades
personales de los profesores para atender las demandas de la vida en
clase cumple un papel importante durante su desempefio, de estas
cualidades resalta la habilidad para enfrentar la enorme ambigledad
gue se crea en un grupo, pero también dice que si solo se tomaran en
cuenta estas habilidades personales el ejercicio docente tenderia a caer
en decisiones justificadas por impulsos y sentimientos no por
reflexiones, visto asi, solo se estaria improvisando y la tarea instructiva
se basaria solamente en la experiencia.

Por ello es necesario considerar la calidad de los procesos de
pensamiento de los docentes, donde la reflexidn sobre su ejercicio fuera
mas profunda y por lo tanto los procesos de ensefianza - aprendizaje
también; de esta forma los profesores podrian comprender mejor su
entorno educativo y de esta forma racionalizar mas sus actos, lo que les
daria mas alternativas para su desempefio académico.

Es por ello que el autor considera que deben tomarse en cuenta estas
dos formas de actividad docente, ya que si solo se tomara una de ellas
se estaria cayendo en una visién limitada de su desempefio.

En este sentido, y pensando en las cualidades personales que la maestra
aplica en clase, se puede ver que su tarea instructiva se basa
generalmente en experiencias.

Esta situacién pudo dar como resultado el que los contenidos se
manejaran en mayor tiempo del planeado, ya que durante las clases se
empleaban ejemplos que derivaban en otros y / o en experiencias
personales, tanto de los alumnos como de la maestra. Esto hacia perder
por momentos el objetivo principal del tema que se trataba y por
consecuencia el que un tema se extendiera hasta en tres sesiones; esto
también repercutia en la maestra como ella lo menciona:

“(...) En lo personal me empieza entrar angustia porque faltan
unidades, sin embargo, considero que las que vienen son mas
digeribles para ellos, esta fue un poquito mas dificil porque me di
cuenta que habia conceptos que eran totalmente nuevos para ellos y
creo que esta fue una de las cosas que les costd trabajo para
avanzar en la unidad. Si me esta entrando la angustia por que nos
gueda un mes, no, un mes y medio y ahi si me esta entrando la
angustia pero si te soy sincera, qué caso tiene ver todo lo que
implica el programa si todo va a quedar a medias, mal visto y nada
mas por cumplir, caeriamos en lo que le decimos aqui en la
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Universidad a los chavos, que en todas las escuelas lo que les
importa es cubrir los programas y el que aprendid, si estamos
haciendo lo mismo.”
(E. #2 / 13- 1- '00)

Es evidente que las caracteristicas del grupo fue un factor que en todo
momento afectd el desempeino de la maestra, y que de alguna manera
derivd en alterar lo planeado por la maestra. Esta complejidad a la que
se enfrenta el profesor en el proceso de ensenanza Pérez Gémez lo
define de la siguiente manera:

El profesor disefa y modela el escenario en armonia, con los
principios y supuestos que alimentan el proyecto curricular que
asume, recrea y concreta en una estructura académica de tareas.
Vive dentro de una estructura social de participacion que padece a la
vez que ayuda a configurarla y transformarla; observa y evalla los
procesos de ensefianza, las reacciones activas o pasivas de los
alumnos y las consecuencias de la implicacion de estos en las tareas
académicas, en la estructura psicosocial del aula para el desarrollo
de su pensamiento y su conducta (Pérez Gémez, 1987..p. 205)

LA CONFIRMACION DE LOS CONOCIMIENTOS

Ahora bien, otro elemento que considerd la maestra durante su proceso
instructivo fue la evaluacion, la cual se realizé a través de trabajos tipo
ensayos sobre los temas contemplados para cada unidad, asi como
examenes. Para la elaboracién de los ensayos la maestra daba una guia
sobre los puntos principales de la unidad y en los cuales debian basarse
los alumnos para elaborar dicho trabajo. La razén por la que la maestra
decidié hacer estas preguntas para el trabajo fue “bdsicamente para
reafirmar conocimientos” (E. #3 / 8- 01-01) mismos que fueron
constatados al realizar el examen.

Las guias para los trabajos de las dos unidades fueron cinco, planteadas
de la siguiente manera:

Guia correspondientes al trabajo de la unidad II

1. Desarrollar la Teorias de Skinner y Bandura

2. Mencionar los resultados del Aprendizaje y la aplicacion en ambas
teorias de la ensefianza (mencionar principios, mecanismos Yy
resultados)

Causas por las que siguieron las teorias

¢Qué caracteristicas tiene el sujeto Psicoldégico en ambas teorias?

W
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5. ¢Cual es la aplicacidon que tienen estas teorias? (Skinner y Bandura
en la ensefanza)

Guia correspondientes al trabajo de la unidad III

¢Qué es la Psicologia Genética?

¢Qué es el Procesamiento de la Informacion?

¢Cual es la relacion entre estas dos?

Segun Piaget, como de adquiere el conocimiento

Segun Piaget, como se pasa de un estadio menor de conocimiento a
otro mayor de conocimiento

nhwhe

Se aprecia que la guia abarca en cada punto varios aspectos de las
diferentes tematicas, motivo por el cual la maestra considera que con
ellos se cubren las expectativas contempladas para cada unidad:

“(...) Si, para mi, donde veo que estan cubriendo los objetivos es en
el trabajo, con el trabajo ya que el examen ‘pus ya es una evaluacion
de su trabajo, a ver qué tanto comprendiste del trabajo, qué tanto
comprendiste esto, pero para mi lo que tiene mas peso es el trabajo,
algunos lo hacen individual y lo hacen muy bien y otros lo hacen en
equipo, la gente que lo hace en equipo, no todos, es porque piensa
gue solo todavia no puede, entonces necesita un poquito de apoyo
del otro”(E.#3 / 8- 01-'01)

Como puede apreciarse, el ensayo adquiere un mayor valor para la
maestra que los examenes; en este sentido los examenes consistieron
en un menor numero de preguntas, aunque cada una de ellas requeria
de una respuesta elaborada por parte de los alumnos ya que precisaban
varios puntos que se tocaron en cada unidad:

EXAMEN DE LA UNIDAD 11

1. Explica en qué consisten las teorias del Aprendizaje, la de Bandura y
la de Skinner y que diferencia hay entre estas dos

2. Explicar qué relacién tienen con la ensefianza y poner un ejemplo de
cada una.

EXAMEN UNIDAD II1I

1. ¢Qué es la Psicologia Genética?

2. ¢Qué es el Procesamiento de la Informacién y como interviene la
memoria sensorial, memoria a largo plazo y corto plazo?

3. Explica qué son los estadios segun Piaget y como se pasa de uno
menor a uno mayor

El valor que brinda a los examenes se manifiesta también como
consecuencia del trabajo desempefiado por los alumnos en el salon de
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clases, ya que para la maestra éste fue bastante aceptable, razén por la
cual decidié reconocer su esfuerzo planteando preguntas sencillas en
cada examen:

“(...) No, mira, aqui en esta, si vi que trabajaron los muchachos, me
entregaron puntuales sus trabajos, si vi mucha evolucion en los
chavos, traia mas preguntas y solo les di tres, de hecho, si te diste
cuenta la segunda pregunta apoyaba a la primera y ahi me daba
cuenta si realmente habian estudiado o no. Y bueno, he estado
calificando examenes y me estoy dado cuenta que todos captaron
bien. Yo sabia que estaban sencillas las preguntas pero era una
forma de reconocer su trabajo, sus trabajos estaban bien elaborados
y ya son mas claros en sus ideas, ya no pegan nada mas la
informacién.” (E. #3 / 8- 01- '01)

En este sentido se aprecia que la maestra realiza una evaluacién
formativa y sumativa; la primera que es la que se aplica durante el
proceso de aprendizaje a través de las diferentes actividades realizadas
y en la que se perciben las dificultades, avances, los objetivos, los
errores conceptuales o de programacién, entre otros; y la sumativa, que
es la que abarca la secuencia de aprendizaje para comprobar la eficacia
del proceso ya que “acredita, certifica y califica el nivel adquirido y
permite acceder a otra secuencia de aprendizaje.” (Antinez, 1992..p.128)

Ahora, esta evaluacién, como ya se menciond, también permite evaluar
los errores de la programacién o planeacién que se pensd para cada
clase, en relacidon a esto la maestra realiza su propia evaluacion tanto de
su propio desempefio como del grupo haciendo un trabajo de reflexion
al término de cada clase sobre los siguientes aspectos:

“(...) Me queda la actitud, cdbmo se queda el grupo, si se quedd
contento, si se entendiod, si participaron, me voy satisfecha por que
sé que les gustd y que entendieron. Cuando el grupo se comportd
apatico, callado, iChin! Pues qué pasd, no se entendid, entonces voy,
qué paso, entonces esto precisamente me hace ver, hacer como un
analisis de la clase y como detectar, no, detecté qué es lo que paso
en clase y entonces cuando me voy con esa sensacion al otro dia voy
y trato de hacer como una conclusion general o les pregunté qué no
entendieron y ya empiezan a participar. Es dependiendo la actitud
del grupo.” (E. #1 / 13- 10- '01)

Estas reflexiones permiten completar el ciclo de la planeacién, ya que a
través de los sucesos que se presentan durante la instruccidon se
reestructuran o generan estrategias y actividades, las cuales se
plantearan en futuras planificaciones; todo esto con el propdsito de
perfeccionar el proceso de aprendizaje.
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En este sentido se confirma lo planteado por Antunez (1992) al
considerar que “la finalidad de la evaluacion es la de mejorar la
intervencion pedagdgica, controlando todos los elementos que
intervienen en la programacion para adecuarla cada vez mas a los
alumnos y comprobar si esas intervenciones pedagdgicas han sido
eficaces o no.. también como una exigencia interna al

perfeccionamiento de todo proceso de ensenanza - aprendizaje.”
(Antunez, 1992..p. 125)

Sin embargo, esta reestructuracién en la planificacion de la maestra no
fue manifestada en su totalidad a lo largo del curso, ya que a pesar de
gue la respuesta de participacion del grupo no fue favorecedora en
varias ocasiones; las estrategias, actividades y dindmicas de trabajo
fueron semejantes durante el curso.
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CONCLUSIONES

El tercer nivel de concrecién del Curriculum supone la necesidad de
disenar y planear infinidad de tareas para el logro de los objetivos
prescritos Curricularmente. El desarrollo de estas actividades es
responsabilidad directa del profesor ya que es él quien organiza y
articula de manera secuenciada y congruente los contenidos,
actividades, estrategias y tiempos para lograr un aprendizaje
significativo, critico, y por lo tanto, de calidad entre los alumnos.

La complejidad de esta tarea se ve influida por diversos factores entre
los que se encuentran, el dominio de los contenidos por parte del
profesor; la habilidad para manejar y adecuar las estrategias vy
actividades tanto al momento de planearlas como al desarrollarlas
durante la clase, asi como, la capacidad para entender y manejar la
diversidad cultural y de intereses que se presentan en un grupo clase,
entre otros.

Debido a esta diversidad de elementos a los que se enfrenta el profesor
es que se han realizado en los Ultimos afos diversos estudios en el nivel
basico de la ensefianza para indagar y mejorar el desempefo docente a
fin de lograr un aprendizaje de calidad. Algunos de ellos han centrado su
atencién en conocer los procesos de pensamiento por los que atraviesan
los profesores durante su practica, asi como, en los procesos que sigue
para planificar la ensefanza.

En este sentido y de acuerdo con los resultados derivados de este
estudio, se encontrd a la planificacion de la enseflanza como un factor
imprescindible para lograr respuestas satisfactorias en la comprension,
asimilacion de los contenidos y por lo tanto de los objetivos que se
prescriben desde el curriculum. Esto debido a que a través de la
planificacion el profesor realiza una organizacién tanto mental como
escrita de su labor, articulado las actividades mas adecuadas sobre los
contenidos a ensefiar dando una secuencia logica a cada elemento que
pone en practica y tomando en cuenta el contexto en el que se va a
desempeniar.

De ahi la importancia que cobra este trabajo ya que nos permitid
aproximarnos a los pensamientos, decisiones y reflexiones que hacen
los profesores durante su proceso planificador y de instruccion de la
ensefanza.
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De acuerdo con los resultados obtenidos no se logré detectar que los
profesores elaboraran una planificacién escrita tanto de las unidades
didacticas como de sus actividades diarias. Si bien, ambos aseguraron
elaborar una planeacién escrita del curso a nivel semestral, en la cual
determinaron los objetivos generales del curso, la cantidad de unidades
didacticas y de temas a ver en cada una de ellas, asi también como la
temporalizacion de las mismas, no se logrdé confirmar este hecho en
ningln documento.

Sin embargo, manifestaron brindar mayor importancia a tres aspectos
principales para la planificacion de las clases que son: las actividades,
los temas a tratar y, el tiempo de realizacién de las mismas; un cuarto
elemento fue la evaluacidon, que aunque no fue mencionada
explicitamente fue una tarea que se presenté a lo largo de las dos
unidades observadas en los dos profesores.

Siguiendo con la planeacién operante (Antunez, 1992), es decir, la que
se elabora clase por clase, encontramos algunas discrepancias respecto
a los juicios derivados por los profesores en relacién con su trabajo de
planeacion y las actividades y/o decisiones hechas en clase. En el caso
particular de la actuacién en clase de la maestra sobresalieron las
situaciones de confusion respecto de los temas a tratar, de las
actividades, asi como las frecuentes alteraciones de tiempos en cada
tema.

Estas modificaciones o acuerdos en clase originaban tiempos perdidos
durante las sesiones, motivo por el cual el desarrollo de los temas se
extendia y por lo tanto las unidades didacticas también sufrian
alteraciones. Esta falta de prevision anticipada de los aspectos a tratar
en clase generaba confusién en los alumnos a la vez que desinterés, ya
gue muy a menudo la mayor parte del grupo asistia sin una revision
previa de los temas a tratar, situacion que permitia la concentracion de
participaciones en un sector especifico del grupo, es decir, los alumnos
gue cumplian con las lecturas 6 en su defecto, a través de la propia
profesora al respaldarse en algunos alumnos para el manejo del
contenido en clase.

Uno de los malestares expresados por los alumnos, los cuales se
lograron conocer gracias al acercamiento que tuvieron algunos de ellos
hacia quien extiende el presente estudio, fue la apatia hacia la dinamica
llevada en clase, y es que, las rutinas de actividades que se
establecieron para el tratamiento de contenidos a lo largo de las dos
unidades didacticas, fueron las exposiciones por parte de los alumnos
sobre los temas planteados en el programa, esta situacién permitia que
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el resto del grupo, en su mayoria, fungiera solo como receptor de las
explicaciones que daban los ponentes puesto que las dinamicas para el
tratamiento de los mismos eran escasas.

Estas actitudes del grupo generaban malestar en la profesora, por lo
gue a menudo recurria a utilizar la lista de asistencia para pedir tareas
obligatorias a ciertos estudiantes, mismas que debian presentar a través
de exposiciones.

En este sentido se logra apreciar la reflexién sobre la accion (Schon,
1992) que hacia la maestra ante las respuestas rutinarias del grupo, ya
gue, convertia la lista de asistencia en un instrumento didactico a través
del cual se establecia el control para manejar las sesiones, a la vez que
mostraba la autoridad del docente en clase.

Esto también pudo verse en el valor asignado a los trabajos de
evaluacién ya que, de todo el proceso de aprendizaje los examenes y
ensayos establecidos por la maestra fueron parte preponderante para la
estimacion de los conocimientos adquiridos por los alumnos.

Estas decisiones convertidas en posturas autoritarias se anteponen a la
carencia de una planeacién de objetivos, contenidos y actividades, asi
también, de una organizacion mental del plan diario de instruccion; de
la misma forma, a través de la rutinizacién de su practica docente (la
cual se reflejaba en las actividades establecidas para cada clase) se
podia predecir la respuesta del grupo, situacién que facilitaba el manejo
de interaccion con los alumnos para el manejo de los contenidos.

Asimismo esta forma de inducir las participaciones de los alumnos
generaba resultados a corto plaz,0 ya que se tornaban en actividades
obligatorias y no en iniciativas personales. A pesar de ello se logro
apreciar casi al término del curso que estas decisiones de la maestra
repercutieron en alumnos poco participativos los cuales se empezaron a
hacer notar por sus comentarios en clase, si bien, no por inquietud
personal a participar si por el temor a ser sefialados a través de la lista
de asistencia, esto logré apreciarse en sus aportaciones ya que
generalmente se centraban en experiencias personales y no en aspectos
propios de las lecturas.

Sin embargo, al prever una planificacion detallada y pensada en las
necesidades de los alumnos, se esperaba como resultado una mejor
integracion de los estudiantes a la dinamica grupal, ya sea por medio de
la motivacion generada con actividades didacticas acordes a cada uno
de los contenidos, o por la forma en que estas se desarrollaran en clase.
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De esta manera habria una mejor asimilacién y reflexion de los
contenidos y no una simple reproduccién de los mismos, situacion que
ocurrid durante las exposiciones en clase; sobre todo por la forma en
que estas se desarrollaban, ya que las discusiones que se generaban de
los temas que se exponian se enfocaban en expresar experiencias
personales sin establecer un equilibrio en correspondencia con la parte
tedrica manejada por el autor.

En lo referente al caso del profesor se logré apreciar una mejor
estructura en su forma de trabajo, si bien, él asegurd realizar su
planificacion de manera pensada se detectd algunas veces que llevaba
anotaciones en hojas a través de las cuales guiaba las dinamicas en
clase por medio de preguntas de contenido concreto o también para
organizar las actividades de trabajo para las sesiones posteriores.

En este sentido ya era del conocimiento de los alumnos el tipo de
dindmica que se iba a desarrollar para cada clase, el tiempo destinado
para cada unidad, asi como el nUmero de sesiones destinadas a cada
tema. Sin embargo se recurrié a ajustar lo planeado ya que en
ocasiones las discusiones de los temas se extendia del tiempo
determinado y por lo tanto el nUmero de sesiones.

Un factor que contribuyd para que el tiempo en clase se redujera aun
mas, y para que la designacion de algunos trabajos se atrasara varias
sesiones, fue que los alumnos por lo regular llegaban al salén de clases
de treinta a cuarenta minutos después del horario establecido, molestia
que fue externada por el profesor en varias ocasiones sin tener un
resultado a su favor.

A pesar de ello la dinamica de clase se mantuvo agil en todo momento
sin caer en la rutina, incluso en la unidad didactica en que solo se
realizaron actividades de exposicién, esto debido a que siempre iban
acompafiadas de diversas dinamicas en las cuales se integraba todo el
grupo a participar incluyendo al profesor. Este manejo de las actividades
fue un requisito que el profesor hizo explicito a los alumnos al momento
de asignar los trabajos en clase.

Si bien, la planeacion del profesor tuvo que sufrir ajustes, la estructura
principal de la misma no sufrid alteraciones mayores ya que siempre
guié su desempeio a través de sus notas, o bien, mediante el plan de
trabajo que comunicaba a los alumnos al inicio de cada sesién.

Este plan mental que elaboraba el profesor y que era comunicado a los
alumnos, permitia vislumbrar también en ellos una estructura en el
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desarrollo tanto de contenidos, tiempos y actividades en clase. Otro
elemento que se reflejaba de esta organizacion del profesor fue la
introduccién y conclusidon que hacia de cada tema en cada una de las
sesiones, estableciendo de esta forma la secuencia y orden de su
proceso instructor tanto en el plano tedrico como en el practico.

De esta forma y en contraste con lo observado en la maestra, el
profesor delimitaba tanto implicita como explicitamente su proceso a
través del manejo de la estructura que daba a su planificacién; también
sobre el manejo que hacia de los contenidos sin caer en lo
extremadamente directivo o en lo servicial, y establecia un equilibrio
entre los elementos tedricos del contenido y los experienciales.

En el caso de la maestra, éste ultimos se volvido parte central para el
manejo de los contenidos, situacion que originaba el desfase de los
puntos principales del contenido cayendo en discusiones plagadas de
experiencias personales y ejemplos.

Por otra aparte, los juicios de evaluacidn en ambos profesores se
manifestaron en dos vertientes diferentes, ya que mientras la maestra
daba mayor importancia a los productos finales del proceso de
aprendizaje, el profesor establecia una evaluacidén continla a través del
analisis que se hacia de cada tema en clase, poniendo en practica estos
conocimientos en un trabajo complementario al final del curso.

Sin embargo, es importante no perder de vista el papel que cumplieron
los alumnos en esta fase del proceso de aprendizaje ya que en el caso
del profesor, los alumnos pertenecian al séptimo semestre de la
Licenciatura y su asimilaciéon de conceptos, como de conocimientos
respecto a los contenidos que se manejaban, estaba mejor estructurada.

Otro elemento fue que varios de los alumnos ya tenian en sus
conocimientos previos la experiencia laboral con nifios de educacion
basica, lo cual proporcionaba otro elemento de ayuda a la discusién en
clase y el manejo de los contenidos, puesto que los comentarios de cada
uno enriquecian los argumentos tedricos.

En el caso de los alumnos de primer semestre, se carecia de elementos
o0 conceptos que ayudaran a manejar de mejor manera los temas, pero
si pensaramos en la repercusidn negativa que pueden tener estas
carencias en clase, se esperaria que los profesores de este nivel de
aprendizaje contaran con una mayor carga de conocimientos y habilidad
en el manejo de contenidos, asi como de interaccién con los alumnos sin
la necesidad de caer en actitudes autoritarias. Sobre todo en un nivel de
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estudios superiores en donde estas formas de gestion en clase debian
haber desaparecido.

De acuerdo con esto se puede apreciar que, si bien ambos profesores
contaban con dos o tres afios de experiencia docente a nivel
licenciatura, la destreza y desempeno que tuvo el profesor a lo largo de
las dos unidades, asi como, la habilidad para realizar su planificacién a
través de “guiones mentales” (Shavelson y Stern, ) fue evidente. Esto
tal vez se debia a su experiencia como docente a nivel basico, ya que a
pesar de que son niveles educativos totalmente diferentes las bases
estructurales y organizativas del trabajo de planeacién descansan en los
mismos elementos, esto es, objetivos, contenidos, actividades vy
evaluacion.

En el caso de la maestra se manifiesta una planeacion basada en rutinas
de actividad, de instruccion y de control (en Wittrock, 1990), a través de
las cuales disminuia la incertidumbre en clase creando sentimientos de
seguridad y control ante el grupo, elementos que pueden deberse a la
falta de dominio de los contenidos.

Por tratarse de un acercamiento al pensamiento docente, el presente
estudio permite reflexionar sobre dos casos en particular, y con base en
ello reconocer las diferentes fases por las que atraviesa, asi como, las
problematicas a las que se enfrentan los profesores durante su practica.

En este sentido y como resultado de esta experiencia, considero
importante la necesidad de brindar a los docentes elementos
metodoldgicos que apoyen y actualicen su practica instructiva; asi
también, abrir espacios que permitan a los docentes compartir sus
experiencias y comunicar las necesidades encontradas durante su
desempeno diario, a fin de brindar alternativas que mejoren su labor o
en su caso, la posibilidad de establecer adecuaciones en el desarrollo
curricular de acuerdo con las necesidades basicas de los profesores.

También resulta necesario elaborar mas trabajos de investigacion que
profundicen sobre las diferentes problematicas que se presentan en el
nivel superior, por ser éste un espacio poco investigado ya que a partir
de la aproximacidon constante que se tenga de los diferentes actores
que intervienen en el proceso de ensefianza - aprendizaje, sera posible
tener un panorama mas amplio y objetivo de los fendmenos que
interfieren en el desarrollo curricular y de esta manera dar soluciones
que beneficien la labor educativa.
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Sobre todo en el area de la Psicologia Educativa, que es donde se
preparan profesionales a punto de ejercer su actividad laboral en
problematicas educativas; en las cuales ellos son los responsables de
brindar alternativas psicopedagdgicas para mejorarlas.

Y es precisamente aqui donde cobra importancia la labor del psicdlogo
educativo, en estudiar y crear alternativas que generen un aprendizaje
reflexivo, critico, de calidad y acorde con las necesidades de la
comunidad estudiantil de todos los niveles educativos, asi como del
contexto que los rodea.

En este sentido, es importante destacar que durante el desarrollo de
este trabajo se detectaron elementos que no estaban contemplados
como objeto de estudio, pero que resultaria interesante abrir otras
lineas que permitan profundizar al respecto.

Entre ellas encontramos la carga tematica que se establece en los
programas curriculares y que generalmente no se logra abarcar en el
periodo semestral, ya que fue un constante malestar expresado por los
profesores, asi mismo, sobre aspectos que permitan introducir al
docente universitario en los procesos instructivos, ya que si bien son
profesionales preparados, en la practica se enfrentan a situaciones
nunca antes vividas; sobre todo en lo profesores que comienzan a
desempenar esta actividad.

Otra linea importante a estudiar son las necesidades educativas que
demandan los estudiantes universitarios por ser parte activa en este
proceso instructivo.

Por ultimo, cabe aclarar que los resultados obtenidos en este estudio
obedecen a un escenario educativo especifico y seria pertinente realizar
estudios similares con otras comunidades docentes y estudiantiles;
ademas de que no se logré profundizar en las reflexiones de los
maestros al término de cada sesion como se habia planteado
inicialmente, debido a la demanda de su actividad labora. Asi mismo no
se logrd presenciar la planificacién escrita que realizaron ya que por lo
general se desarrollaba en lugares y momentos distintos a los que era
dificil tener acceso.

Por ello es importante reiterar que los resultados obtenidos en este

estudio proporcionan solo un acercamiento al pensamiento, decisiones y
reflexiones de ambos profesores.
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] ANEXO #1
FICHA DE IDENTIFICACION

NOMBRE:

NIVEL MAXIMO DE ESTUDIOS:

ESTUDIOS RELACIONADOS CON EL EJERCICIO DE LA DOCENCIA:
ESTUDIOS DE ACTUALIZACION O PREPARACION PROFESIONAL.:
EXPERIENCIA DOCENTE A NIVEL SUPERIOR:

MATERIAS QUE IMPARTE ACTUALMENTE:

AREAS DE LA ACADEMIA DE PSICOLOGIA EDUCATIVA EN LAS QUE HA
PARTICIPADO:

OTRAS ACTIVIDADES ADEMAS DE LA DOCENCIA:
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8.

9.

ANEXO #2
ENTREVISTA ESTRUCTURADA ABIERTA

. ¢ Qué ventajas considera que tiene Planificar una clase?

¢, Como Planifica usted su clase, lo hace por escrito 6 solo lo piensa?
¢, Como Planifica usted su clase, lo hace por escrito 6 solo lo piensa?

¢, Cuando Planifica estos elementos también toma en cuenta las estrategias, las
dinamicas?

Y de los elementos que usted Planea cuales considera que deban ir primero y
cuales después

¢, Cuales son los documentos de consulta sobre la Licenciatura para poder
Planificar su clase?

¢, Cual es la temporalidad de la realizacion que realiza?
¢, Cuales son las razones por las que decide Planificar de esta forma?

¢ Qué tanto se apega a lo Planificado al momento de dar su clase?

10. ¢ Qué circunstancias 6 motivos le impiden llevar a cabo lo Planificado?

11. ¢ Cual fue el tiempo que determiné para el desarrollo de esta unidad 111?

12.;Qué alternativas elige cuando no se puede llevar a cabo lo Planeado?

13. ¢ Sobre qué aspectos reflexiona después de haber llevado la clase?
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] ANEXO #3
OBSERVACION DESCRIPTIVA

Nombre del profesor:

Nombre de la materia:
Grado:
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ANEXO #4

ENTREVISTAS DE ESTIMULACION DEL RECUERDO
Materia: Aprendizaje

Entrevista correspondiente a la unidad 2 (13-11-'00)

1.

¢, Cual es la razén por la que decide regresar las preguntas que se le hacen a
usted para que las contesten los alumnos?

¢, Porqué decidié nombrara al azar a un cierto grupo de alumnos y pedirles que
investigaran material y lo expusieran la siguiente clase?

¢, Cual fue el motivo por el que los alumnos comenzaran a exponer?
¢, Qué beneficios han traido las exposiciones a la dinamica de clase?

¢, Como afecta o qué dificultades trae el hecho que la unidad se haya extendido
en tiempo?

¢.He notado que toma mucha atencion y apoyo de las participaciones de
“Isabel” porqué lo hace?

¢Entonces es ella es un elemento importante en el grupo?

Entrevista correspondiente a la unidad 3 (8-01-'01)

1.

2.

© N

¢ Qué tiempo determino para esta unidad?

¢ Por qué decidiéo nuevamente que los alumnos expusieran en esta unidad?
¢ Qué funcion desempenaron las exposiciones en esta unidad?

¢ Organiza de alguna forma las exposiciones?

¢ Cual es la razdén por la que en ciertas ocasiones cuando le hacen preguntas
las regresa al grupo?

¢, Hubo modificaciones entre lo planificado y lo que se hizo en clase?
¢, Cual es la razon por la que hace preguntas para el trabajo final?
¢Las preguntas que hizo en el examen final cubren las expectativas de la

unidad?

¢, Qué reflexiones le quedan en este término de unidad?
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ENTREVISTAS DE ESTIMULACION DEL RECUERDO
Materia: Modelos de ensefanza — aprendizaje de la
lecto - escritura

Entrevista correspondiente a la unidad 2 (23-11-00)

10.

11.

12.

13.

. ¢ Sobre qué son las notas que trae consigo? ¢ Sobre la lectura, sobre la forma

en la que va ha trabajar o ambas cosas?
¢ Qué tanto se apega a estas anotaciones durante la clase?
¢, Qué utilidad tiene para usted este tipo de anotaciones?

Es por esto que con frecuencia se dirige a los alumnos haciendo preguntas
especificas del tema como estas...

¢, Con estos puntos considera que se abarca lo planteado en los objetivos de la
unidad?

¢Por qué cuando los alumnos ya no tienen dudas con respecto a la lectura
usted les pide que comenten sobre sus experiencias con alumnos, sobrinos o
primos?

¢ Qué papel juegan las lecturas en los objetivos de la unidad?

¢, Qué elementos considerd para evaluar la unidad dos?

¢ Qué criterios utiliza para seleccionar las diferentes dinamicas que lleva a
cabo? ;Cémo decide estas formas de trabajo?

¢, Cual es la razéon por la que pide que se acomoden en circulo cuando se
realiza la plenaria?

En ocasiones ha ocurrido que el tiempo de clase se termind, entonces usted
pide a los alumnos que lo terminen de tarea y después se discute ¢ Considera
que de esta forma se cubren adecuadamente los objetivos?

De que manera afecta el hecho de que las actividades no se cumplan en el
tiempo que se planearon

¢, Desde su punto de vista, considera que se cubrieron los objetivos planeados
para la unidad dos?
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Entrevista correspondiente a la unidad 3 (18-01-'01)

1.

2.

10.

11.

12

13.

14.

15.

16.

¢, Cual fue el tiempo que determiné para el desarrollo de esta unidad 111?

¢, Cual fue la razén por la que decidid este tipo de actividades para tratar los
contenidos de la unidad?

¢ Y de qué forma afecta el que no se haya podido llevar a cabo esta actividad?

La lectura de “Vigotsky, desde la perspectiva del lenguaje total” fue la unica
lectura que estaba contemplada para esta unidad

¢,De qué forma repercute esto en lo que Planed?

¢, Cual fue la razoén por la que decidié que todas las estrategias se trataran con
exposiciones?

¢, Cuales fueron los criterios que establecié para las exposiciones? ;Les pidio
que lo hicieran de alguna forma en especial, determiné tiempos?

¢Cudles fueron los criterios que sigui6 para que usted designara las
estrategias a los equipos y no que ellos las escogieran?

¢, Cual fue la razén por la que usted no formé los equipos y dejo que ellos lo
hicieran?

¢ Estas diferencias individuales afectaron el desarrollo del trabajo durante la
unidad?

Me di cuenta que siempre al final de cada exposiciéon usted hacia comentarios
¢,Con qué intencion lo hacia?

.¢, Qué repercusion tiene el hecho de que se expusiera y aplicara una estrategia

y la otra solo se comentara?
¢ Hubo alguna modificacion entre lo que Planeé y lo desarrollado en la unidad?
¢, Cuales fueron los criterios que determiné para el Programa de Intervencion?

Ahora que termind la unidad considera que se cubrieron sus expectativas de
acuerdo al desempeno de los alumnos

¢ Cual es la razéon por la que pidié a los alumnos que le escribieran una
evaluacion cualitativa de lo que habia sido el curso para ellos?
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