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"INTRODUCGCCION

La Direccién General de Educacién Normal y Actualizacién
del Magisterio (DGENAM) brinda un servicio educativo a los do
centes en general, con el propésito de formar, nivelar y/o ac
tualizar al magisterio nacional. Tiene bajo su responsabili-
dad la operacién de proyectos institucionales, los cuales se
encuentran organizados a través de: cursos breves y cursos cu
rriculares de mejoramiento profesional, validados con la pun-
tuacién determinada por la Comisién Nacional Mixta de Escala-
fén, o certificados por un registro de la Direccién General -
de Profesiones, dependiendo de las caracteristicas que posean
cada uno de ellos.

La Licenciatura en Docencia Tecnoldégica representa una -
de estas tareas, concretada en el proyecto 06; el cual tuvo -
su origen en 1985, como resultado del decreto presidencial de
1984, cuando se elevaron al grado académico de licenciatura,
los estudios de educacidén normal.

Asimismo, la Licenciatura es producto de un esfuerzo con
junto desarrollado entre la Direccién General de Capacitacién
y Mejoramiento Profesional del Magisterio (DGCMPM), ahora -
DGENAM, y la Direccidén General de Secundarias Técricas; comn -
la finalidad de subsanar, de alguna manera, la ausencia de un
proyecto del Estado, para la formacidén y actualizacién de do-
centes del nivel medio técnico.

La Lic. en Doc. Tecn. (LDT) es uno de los proyectos de -
la DGENAM con mayor atencidn, por los convenios interinstitu-
cionales que se han concertado en torno a ella. Este servi -
cio se ofrece, principalmente, a los profesores con grupos a
su cargo adscritos al subsistema de educacidén media técnica,-
que no tienen grado de licenciatura.
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La tesis recepcional expuesta tiene como objetivo pre -
sentar una propuesta para el aprendizaje grupal, en los labo-
ratorios integrales de docencia (LID), ubicados dentro del -
plan de estudios de la LDT, para sensibilizar y despertar el
interés de los participantes, en este proceso formativo, en -
cuanto a las implicaciones y trascendencia que la docencia -

tiene como quehacer educativo.

La realizacibén de esta investigacidn obedece al descono-
cimiento que se tiene sobre el trabajo tebrico-metodolégico,-
desarrollado en un LID; tanto por los profesores que imparten
las diferentes asignaturas, como por los docentes alumnos que

las cursan.

También son notorios algunos errores de interpretacién -
del plan de estudios, al operarse; ya que los programas de es
tudio que se elaboran, para este fin, no responden a lo pro -
puesto, dando como resultado, por ejemplo,, que los LID fuesen
considerados una asignatura didictica abstracta, sin aplica -
cién alguna.

Es importante mencionar que los LID no son exclusivos de
la Licenciatura en Docencia Tecnolbgica, porque forman parte
de los diferentes planes de estudio, correspondientes a todas
las licenciaturas en Educacién, en cualquiera de sus tipos vy
especialidades (preescolar, primaria, especial, fisica, etc.).

Por esta razdén los laboratorios buscan dar un nuevo sen-
tido tebrico-metodolégico, al tratamiento de los contenidos -
de las diferentes lineas de formacién que se manejan en estos
planes de estudio, y en consecuencia, cobran una importancia
decisiva, debido a que propician la articulacidn entre las Li
neas, de manera integrada, y su vinculacién con el entorno so

cial inmediato.
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Por ello se propone un enfoque distinto, con otros conte
nidos y metodologias, de tal manera que se forme un nuevo ti-
po de educador...

mis culto, més apto para la prictica de -
la docencia y de la investigacidn, con un
amplio dominio de técnicas did4cticas y -
de psicologfa educativa; un educador con

una mejor concepcidén de la sociedad y del
hombre... (1) '

Asi, un Laboratorio Integral de Docencia constituye una
modalidad formativa, cuyo propbsito fundamental es el anili -
sis e interpretacién del fenbémeno educativo,

Lo interesante del trabajo que desarrollan los partici -
pantes de un LID, est4 en funcién del abordaje del conocimien
to para la apropiacién de los contenidos; éstos no se extraen
de los textos; ni se rescatan de los planteamientos tedricos
que expone el profesor, mi4s bien se buscan y se inadagan en -

una realidad educativa concreta.

Lo anterior no quiere decir que se excluyan las propues-
tas tebricas, ya que son las que le dan cuerpo y sustento sb
lido a las indagaciones efectuadas en el entorno socioeducati
vo; recuperindose asi la necesaria vinculacién entre la teo -
ria y la préctica. La teoria, entonces, fundamentari la in -
terpretacién y andlisis de ese entorno; y se obtiene de los -
contenidos que integran las diferentes lineas de formacién -
del plan de estudios. De este modo, los LID funcionan como -
eje articulador de cualquier curriculo que los contenga.

Por esta razén, el trabajo en un LID requiere de un con-
tacto constante con la realidad socioeducativa; a través de -
una serie de investigaciones en la misma, para detectar pro -
blemidticas relevantes, y buscarles una alternativa de solu- -
cidén, que pueda ser factible de alcanzar mediante la tarea do
cente,
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PROCEDIMIENTO METODOLOGICO

Para el desarrollo de este trabajo se realizé investiga-
cién documental y de campo.

La primera la constituyb la recopilacién de datos a tra-
vés de la consulta de bibliografia, y documentos pertinentes
en la descripcién de los diferentes apartados.

La segunda (trabajo de campo) se llevb a cabo mediante -
entrevistas, para lo cual se €ligié una pequefia muestra de -

alumnos que cursaban el cuarto grado de licenciatura.

Es importante aclarar que el trabajo de campo representa
un complemento a la investigacién emprendida, y se planteb -
con el propésito de conocer los puntos de vista de los suje -
tos, en cuanto a su proceso formativo, y derivar de éste, una
serie de inferencias importantes para la estructuracién de la

propuesta.

Con esta base, se organizé la investigacidén de la siguien

te manera:

1. LA LICENCIATURA EN DOCENCIA TECNOLOGICA COMO PROYECTO
INSTITUCIONAL DE LA DIRECCION GENERAL DE EDUCACION
NORMAL Y ACTUALIZACION DEL MAGISTERIO

El capitulo inicial: Profesionalizacién de la Educacién
Tecnolégica. Preocupacién de la Politica Educativa del Esta-
do, justifica la importancia del sistema de educacién tecnolé
gica para el desarrollo del pais, y las carencias de los pro-
fesores de este sistema, en cuanto a una s6lida formacidn pe-
dagbgica, necesaria para el ejercicio de su préctica docente.

Se consideré al gremio magi§ferial técnico, en vista de
que la poblacién estudiantil integrante de la Licenciatura en
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Docencia Tecnolégica (LDT), es de profesores que trabajan en
secundarias Fécnicas, centros de capacitacibn, centros de en-
sefianza ocupacional y secundarias generales, en el 4rea de -
educacién tecnolégica. (2)

Enseguida se incluyb un breve recorrido histérico de los
antecedentes y situacién actual de la DGENAM; que es la insti
tucibén que disefi§, opera y promueve este servicio educativo,
a nivel nacional.

Posteriormente se procedidé a describir de manera general,
la forma en que opera la LDT actualmente,

2 PROBLEMATIZACION CURRICULAR

Una vez descrito a grandes rasgos el contexto socioeduca
tivo, donde se ha verificado histéricamente la educacién tec-
nolégica, en la ensefianza media técnica; la falta de forma- -
cién pedagbgica de que adolecen los profesores pertenecientes
a este subsistema, y los aspectos institucionales que contex-
tualizan esta investigacidén; se procedibé a plantear la proble
mitica, ubicando a estos docentes como los usuarios de la LDT
y en consecuencia los alumnos de los laboratorios integrales
de docencia.

En este planteamiento se incluy6 una explicacidén de la -
manera en que se determinaron cuestiones importantes para pre
cisar la problemética.

Posteriormente, se realizé, a nivel general, una descrip
cidén del contenido curricular de la LDT (informacién concen -
trada en cuadros); a nivel particular se trabajé un andlisis
de la organizacién curricular de la Linea de Formacién Pedagé
gica, asi como de los programas que la integran; finalmente,-

a nivel especifico, se analizaron los programas de los labora
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torios integrales de docencia I, II y III, de donde se derivé
la propuesta metodoldégica, que es objeto de este trabajo.

3. PROPUESTA METODOLOGICA PARA EL APRENDIZAJE GRUPAL EN LOS
LABORATORIOS INTEGRALES DE DOCENCIA

La propuesta consta de dos apartados estructurados de la

siguiente manera:

a) Fundamentos Tedricos.- Donde se define la manera como
se entenderd el trabajo escolar, bajo la modalidad de labora-
torio de docencia; cuya dinémica fundamental serd la investi-
gacidn para constituirse en un espacio de reflexibén de la --
préctica docente; que cobra importancia al explicarse a par -
tir de las tres dimensiones de la educacidén institucionaliza-
da:

- La dimensién filoséfica o concepcibn que se tiene so -
bre la actitud que mantiene el sujeto al ponerse en contacto
con el objeto de conocimiento, y las caracteristicas del obje

to cognoscitivo en el proceso del conocimiento.

. El aprendizaje, en este sentido, se entiende desde un -
punto de vista dialéctico; es decir, por un lado la interac -
cién del sujeto cognoscente (docente y alumnos) y objeto cog-
noscitivo (entorno socioeducativo); y por otra parte, la pric
tica docente concebida como praxis, en la que el docente res-
ponde a las demandas del entorno social, a través de su queha
cer, para transformarlo, y a su vez, los requerimientos del -

entorno social transforman su tarea docente.

Para integrar esta dimensién se analizaron principalmen-
te los planeamientos de Adam Schaff, Azucena Rodriguez, Marga
rita Pansza, Porfirio Mor4n Oviedo, Esther Pérez Judrez, 0. -
Yajot. Adolfo Sinchez V4zquez, Francisco Covarrubias, Eli de

Gortari, etc.
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- La dimensién psicopedagégica consiste en la manera en
que el docen;e organiza los contenidos de un curso para la -
elaboracién de los conocimientos en el grupo a su cargo y de
este modo promover los aprendizajes determinados en el progra
ma escolar. El enfoque que se le da a esta dimensién en 1los
laboratorios integrales de docencia, parte de la propuesta -
psicoanalitica de grupo operativo trasladada a la coordina- <
cibén de grupos de aprendizaje; de la cual los especialistas -
en esta Gltima tendencia han retomado ideas, términos, concep
tos que en la dindmica de grupo operativo se trabajan.

Esto no implica que los coordinadores de los LID tengan
que ser necesariamente psicoanalistas, ya que su funcién esté
mis encaminada a propiciar el aprendizaje y la constitucién -
de los alumnos como grupo, mediante un trabajo individual pre
vio, la puesta en comin a través del difdlogo y la interaccién
constante de todos los elementos del grupo, quienes toman co-
mo referente los sustentos telricos propuestos por el docente.

La condicién principal de esta dindmica es el enriqueci-
miento de las ideas via el diélogo entre los miembros del gru
po escolar, encaminado a la elaboracién de un esquema de refe
rencia grupal y no a la imposicién de criterios, lo que gene-
ra la discusién, provocando la presencia de conductas agresi-
vas, destructivas y por ende la competencia y desintegracién

del grupo.

De este modo el conocimiento no se concibe como algo es-
tdtico que pueda ser destruido, porque estd en constante trans
formacidén y renovacién, inmerso en un entorno social; de ahf
la concepcién dialéctica de aprendizaje.

Para estructurar la dimensidn psicopedagbégica se conside
raron entre otros, los planteamientos de Enrique Pichén Rivie
re, José Bleger, Armando Bauleo, Carlos Zarzar Charur, Rafael
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Santoyo, Edith Chehaybar, Esther Pérez Judrez, Porfirio Morin
Oviedo, etc.

- La dimensidén sociolégica implica la forma en que tras-
cienden los aprendizajes promovidos al docente-alumno en su -
entorno socioeducativo; y la manera en que ese entorno incide

en los contenidos que generan estos aprendizajes.

La perspectiva tefrica de esta dimensién, planteada en -
los LID es la llamada Teoria de la Reproduccién y la Transfor
macibén, sustentada principalmente por Henry Giroux, quien -
propone que no basta con el reconocimiento de que existe un -
reproduccionismo econémico evidenciado a través de la corres-
pondencia entre el 4mbito escolar y los modos de produccién -
capitalista; esto es la formacién de individuos aptos para -
incorporarse como fuerza de trabajo a las relaciones sociales
de produccién vigentes; sino que sus planteamientos tedricos
van m4s alld de este reproduccionismo.

En este sentido, Giroux junto con otros teéricos, sostie
ne que a partir de la toma de conciencia de los aspectos ante
riormente marcados, el individuo debe buscar la transforma- -
cién de estas relaciones hegeménicas mediante el andlisis pro
fundo de las categorias culturales y la manera de transmitir-
las (legitimadas por la clase econdémicamente privilegiada); y
de este modo rescatar principios culturales mis congruentes -
con los requerimientos del entorno social inmediato; denotan-
do su importancia y al mismo tiempo avalando las manifestacio
nes culturales de los diferentes estratos sociales, a lo cual
debe responder la educacién institucionalizada.

Con base en lo anterior los LID, pretenden vincular los
conocimientos propuestos en el plan de estudios con los reque
rimientos que el entorno social demanda (en materia de docen-
cia tecnolégica), de los profesores-alumnos, para que busquen
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una alternativa de trabajo mis creativa y congruente, y se de
note la importancia del desarrollo tecnolégico, no s6lo como
reproduccionismo cultural, sino como construccidén de recursos
técnicos adecuados a las necesidades de la sociedad en que vi
ven.

Para organizar los supuestos tebricos de esta dimensién
se consideraron las aportaciones de Antonio Gramsci, Louis -
Althusser, Henry Giroux, Pierre Bourdieu, Michael Apple, etc.

b) Propuesta para la Operacidén de los Laboratorios Inmte-
grales de Docencia, donde se describe, a partir de los refe -
rentes tedricos mencionados, los criterios propositivos para
su correcta aplicacidén en la LDT.

Para la construccién de esta parte fundamental de la in-

vestigacién, se contemplaron los siguientes aspectos:

Concepcibén de laboratorio integral de docencia;
La Investigacién de los LID;

. Criterios para reestructurar programas de estudio;
Descripcibén de objetivos, contenidos y forma de trabajo
en los LID;

Metodologia del Aprendizaje; y
Criterios para la evaluacidn y acreditacién.

4. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES FINALES

Como resultado del anélisis elaborado en este trabajo re
cepcional, se expusieron los corolarios obtenidos del estudio
realizado en el curriculum de la Licenciatura en Docencia Tec
nolégica y las estrategias institucionales para consolidar -
los laboratorios integrales de docencia, como ejes articulado
res de este plan de estudios.
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A manera de cierre en lo que respecta al procedimiento -
metodoldgico, es importante mencionar que para la construc- -
cicon de esta investigacidén, fue necesario recuperar toda la
experiencia derivada del contfinuo trabajo docente desarrolla-
do en la DGENAM; sobre todo la obtenida a partir de la impar-
ticién de tres médulos en la Maestrfia en Educacién Supe- --
rior. (3)

Esta vivencia formativa, permitié conocer la fundamenta-
cibén y operacién de un modelo académico basado en la organiza
cién curricular por médulos, de aqui que los sustentos tedri-
cos y metodolégicos de este plan de estudios, hayan aportado
ideas esenciales para la conformacién de esta propuesta,
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CAPITULO PRIMERDO

1. LA LICENCIATURA EN DOCENCIA TECNOLOGICA COMO PROYECTO
INSTITUCIONAL DE LA DIRECCION GENERAL DE EDUCACION
NORMAL Y ACTUALIZACION DEL MAGISTERIO.

1.1. Profesionalizacién de la Educacién Tecnolégica. Preo-
cupacién de la Polftica Educativa del Estado.

La preocupacién del Estado mexicano por formar cuadros -
b4dsicos acordes a las necesidades y vinculados al desarrollo
productivo del pais, es un planteamiento que sexenio con sexe
nio se ha venido incorporando al sector educativo en general,

Por lo anterior, la educacién tecnolégica (junto con los
demds niveles) ha llevado a cuestas la responsabilidad de for
mar profesionistas, docentes, obreros y técnicos especializa-
dos; cuya preparacibén responda a los requerimientos sociales,
politicos, educativos y econémicos de la nacién, lo que afin -

no se ha consolidado.

El Sistema de Educacién Tecnolégica es coordinado por la
Subsecretarfa de Educacidén e Investigacién Tecnolégica, de la
cual dependen las Direcciones Generales de: Institutos Tecno-
16gicos, Educacién Tecnolédgica Industrial, Educacién Tecnolé-
gica Agropecuaria y Forestal, Ciencias y Tecnologfias del Mar,
Unidad de Centros de Capacitacién y Secundarias Técnicas.

A su vez esta Subsecretaria, coordina como unidad descon
centrada al Instituto Politécnico Nacional y como organismos
descentralizados al Colegio Nacional de Educacién Profesional
Técnica (CONALEP) y al Centro Nacional de Ensefianza Técnica -
Industrial (CENETI).

Por medio de estas unidades, se atienden servicios educa
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tivos que abarcan desde la capacitacién para el trabajo, has-
ta la formacién de personal técnico del mids alto nivel, abar-
cando las A4reas agropecuaria, del mar, e industrial y de ser-
vicios. (4)

La evolucién que ha tenido en México la educacién tecno-
l6gica es producto de un conjunto de factores tales como el -
desarrollo social y econémico de México, y la filosofia de la
polfitica educativa imperante en los difefentes gobiernos.

En este sentido, los discursos politicos sexenales sobre
la educacién mexicana, le dan una importancia decisiva, al
considerarla como la impulsora del pais hacia su desarrollo -
integral, sin embargo a pesar de:los mﬁltiples esfuerzos por
elevar la calidad de la educacién, todavia no se consolida

esa vinculacién escuela-sociedad.

Una manera de constatarlo es a través de los diferentes
mensajes de la politica educativa:

En 1959, (sexenio de Adolfo Lépez Mateos) Eugenio Méndez
Docurro, quien en su calidad de Director del Instituto Poli-
técnico Nacional, deja ver claramente, en un discurso pronun-
ciado, la polftica Educativa a nivel tecnolégico que, con- -
gruente con el estado, proporcionaba una perspectiva favora-
ble a las necesidades de la poblacién estudiantil, asi como

de la nacién en general.

México no puede resignarse a observar impasible -
el acelerado progreso de las ciencias y de las -
tecnologfias que tiene lugar en otros paises, y -
los cientificos y técnicos mexicanes no deben con
formarse con una actividad secundaria en estos as
pectos, pues tal actitud serfa una confesifn de -
impotencia y una muestra de desesperanza. EI Go-
bierno Federal hace y harirel méximo esfuerzo pa-
ra que nuestros cientificos y técnicos dispongan

de las facilidades conducentes a su adecuado - -
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adiestramiento tendiente a la investigacibén fecun
da, a la experimentacién aleccionadora, al ejerci
cio generoso del magisterio y a la planeacién, es
tudio y operacién de lo que serd la industria me-
xicana. Toca a nosotros todos (sic): funciona- -
rios, egresados, profesores, estudiantes y traba-
jadores del Instituto apreciar ese esfuerzo de --
nuestro gobierno y corresponderle con nuestro tra
bajo intenso. (5) -

Es importante hacer mencién que en el sexenio de Adolfo
Lépez Mateos, precisamente como respuesta a la politica educa
tiva de darle impulso a la ensefianza tecnolégica, surgen las
secundarias técnicas con la idea de que los egresados conta-
ran con los conocimientos bidsicos de algdn oficio o especiali
dad tecnolbgica y de no continuar con los estudios de educa -
cién media superior, se incorporaridn al trabajo productivo; -
esto diffcilmente se cumple, debido a la escasa preparacién -

técnica que reciben los alumnos.

En el periodo presidencial de Gustavo Diaz Ordaz, se de-
termina un mayor presupuesto a la educacibén y nuevamente se -
reitera el papel de la educacién tecnolégica al considerar --

que...

El movimiento industrial de México, debe estar al
servicio de México, y no lo esti cuando enriquece
a unos pocos y empobrece a muchos, por persisten-
te baja productividad, por mala localizacién, por
bajos salarios, por exorbitantes utilidades o al-
tos precios. Ello nos hace comprender que el sis
tema econémico mexicano considera como factor fun
damental al hombre y no acepta su explotacién pa-
ra generar riquezas. Se impone entonces la nece-
sidad de fincar las bases de una productividad -
elevada que beneficia a las mayorias para satisfa
cer en forma equilibrada y justa sus necesidades’.

(6)

Segn lo anterior, la productividad se desarrollaria si
se capacitara y formara al personal idéneo para desempeflar -
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las funciones necesarias en el campo técnico, lo cual a su -
vez permitirfia, elevar su nivel de vida de esos individuos, -
aminorando los desequilibrios econémicos tan marcados en nues

tra sociedad.

Estos sefialamientos marcan una intencién recurrente de -
la politica educativa en la historia de México, lo que ha es-
tado lejos de cumplirse, para lograr que las clases desprote-
gidas obtengan beneficios.

La problemdtica se ha acentuado y escapa de las posibili
dades gubernamentales su solucién. Las diferencias econémi -
cas y sociales entre los ciudadanos son cada vez mis dramiti-
cas, minando de este modo, la manera de lograr el desarrollo

pleno de la nacibn.

tno de los problemas fundamentales a los que se ha en- -
frentado la educacién tecnolégica, es la ausencia de un pro -
grama abocado a la formacién de este tipo de profesionales. -
El Estado ha venido impulsando este importante sector, sin -
percatarse en la necesidad de formar una planta docente exclu
siva para el nivel técnico, encargada de atender a los estu -

diantes adscritos a la educacién tecnolbgica.

En este sentido, son los egresados de escuelas tecnolégi
cas de nivel superior (o bien de instituciones de caricter -
terminal); los que se integran al ejercicio de la docencia, -
una vez concluida su preparacién profesional.

Es entonces en el sexenio de Gustavo Dfaz Ordaz que por
iniciativa gubernamental se crea la Escuela Nacional de Maes-
tros de Capacitacidén para el Trabajo Industrial (ENAMACTI).

Esta escuela, fue la primera a nivel oficial, encargada
de formar a los profesores que integrarian la planta docente
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de escuelas secundarias diurnas, técnicas y/o centros de capa
citacién, atendiendo asignaturas relacionadas con el 4rea tec
nolégica como: Mecénica Automotriz, Electricidad, Dibujo Téc-
nico, Industria del Vestido, Mdquinas y Herramientas, Electrd
nica, Cultura de Belleza, Cocina, Taquimecanografia, etc. -
Los estudios que se realizaron en la EAMACTI tuvieron una - -
equivalencia con la Normal Bisica. La duracién de la carrera
era de cuatro afios; en donde, ademis de cursarse asignaturas

de la especialidad elegida, se abordaban otras disciplinas --
cient{fico-pedagbégicas de apoyo a los curricula, para propor-

cionarle al alumno una formacién integral.

Una vez concluidos los estudios, los egresados al obte -
ner el titulo de Maestros de Capacitacién para el Trabajo In-
dustrial, se podian incorporar a la docencia en alguna escue-
la de ensefianza media bAsica, secundarias generales, técnicas
o centros de capacitacién.

Con la reforma educativa de 1970, se vuelve hacer paten-
te la idea de que la educacién debe orientarse hacia el desa-
rrollo, y se considera que la educacién técnica es, la que de
manera mis clara, estaba en posibilidades de hacerlo factible.

En el sexenio de José Lépez Portillo se lanzé una procla
ma convocando a una 'alianza para la produccién', cuya inten-
cién estaba encaminada a propiciar una estrecha vinculacién -
entre el sector educativo y el aparato productivo. Al respec
to Fernando Solana como Secretario de Educacién Pdblica argu-
menté la necesidad de:

mantener una vigorosa ciencia al dia, vinculada -
al proceso educativo, al adoptar su caricter de -
dlsc1p11na dentro de un curriculum. De esta mane
ra ciencia-investigacién- ensenanza quedan intima
mente relacionadas. Es asi que la necesidad de -
formar hombres capaces de producir y crear cien -
cia y tecnologias nacionales, nos ha obligado a -

91521
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orientar y ajustar la educacién técnica para que,
sin perder sus fines en favor del hombre, de la -
sociedad y de la nacifn mantenga su adecuacién a
los métodos, la objetividad, la continuidad y 1la
profundidad requeridos para propiciar un desarro-
llo firme, constante, permanente e integral de Mé
xico, dentro de un marco de justicia social.(7)

Sin embargo aunque la tendencia de ambos sexenios fue im
pulsar la educacién tecnolégica, no se tienen noticas del pa-
pel que desempefi6 la ENAMACTI en este periodo, ni de la crea-
cibn de otras alternativas para la formacién de docentes que
atendieran este tipo de educacién, y a pesar de lo desprovis
to que se encontraba el subsistema de educacibén tecnolbgica,-
en cuanto a la ausencia de escuelas formadoras de docentes, -
la ENAMACTI cierra sus puertas en 1983, por razones politicas
(seglin argumentaron egresados de esta escuela), aunque en el
Plan Nacional de Desarrollo del sexenio 1983-1988, se mencio-
na que las instituciones tecnolbgicas..

no podrin mantenerse indiferentes a 1os reclamos
del sistema productivo, pues faltaria a su cometi
do de contribuir al desarrolle del pafis... México
Cuenta con un gran niimerc de instituciones tecno-
l6gicas. Es indispensable ahora consolidar lo ya
logrado, mediante el reforzamiento de los progra-
mas academlcos Yy su articulacién con las necesida
des sociales.

La educacién tecnolégica deberid lograr una mayor
coordinacibén y flexibilidad para adaptarse con Te
lativa facilidad a las exigencias de su entorno.
Deber4 formar cuadros medios para la industria b4
proporcionar ademés los elementos técnicos organi
zativos que requiere el pais para que, junto con
estimulos adecuados y la coordinacién debida con
otros sectores del gobierno y de la sociedad, se
puedan constituir unidades econémicas de caricter
social que eleven el empleo, el ingreso y el bie-
nestar de los estratos menos privilegiados de - -
nuestro pais.(8)

Todo 1o mencionado da una idea clara de las politicas -
educativas planteadas, en periodos recientes de la historia -
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de la educacidén técnica en México, de lo cual se podria con -
cluir que, en cada periodo subyace un interés comln similar:-
impulsar el desarrollo econémico, politico y social del pais,
a través de la productividad del sector educativo tecnolégico,
tratando asi, de evitar la desigualdad social prevaleciente

y la acumulacién de la riqueza en unas cuantas manos. Fue -
ron propbsitos que han quedado a nivel discursivo porque es -
bien sabido que la realidad se contrapone irremediablemente.

Los procedimientos para alcanzar los fines mencionados -
han sido diversos, sin embargo, en la actualidad, se ha cues-
tionado la capacidad de respuesta del sistema de educacién -
tecnolbgica, a las demandas que conlleva la modernizacién de
la planta productiva del pais, porque pareciera que la capaci
dad de respuesta va a la zaga de los requerimientos.

Esto ha impedido una plena congruencia entre el producto
educativo y las demandas del sector econémico; ideas reforza-
das por el diagnéstico que sefiala el Programa para la Moderni
zacién Educativa 1989-1994, el cual postual que "la vincula -
cién de la educacién media superior con las necesidades socia
les y el aparato productivo de bienes y servicios no ha alcan
zado los niveles deseables'. (9)

En lo que respecta a la educacién tecnolbgica superior,-
el mismo programa argumenta que:

la transformacién de la planta industrial y de -
servicios y el rdpido desarrollo tecmolégico, --
obligan a que los planes y programas de estudic -
subrayen el conocimiento de los métodos y de sus
aplicaciones en la solucidn de problemas concre -
tos y la capacitacién para la actualizacién perid
dica de conocimientos... la acelerada expansién -
del sistema determind la integracidn de la planta
docente con criterios dominados por el apremio. -
La mejor capacitacidén del personal académico des-
taca como una prioridad. (10)
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De aqui que el Programa para la Modernizacién considere
que "las acciones de capacitacién y actualizacién de docentes
son insuficientes y no hay la adecuada comunicacién ni coordi
nacién de los organismos que se ocupan de ellas, por lo que -
la superac16n de su desempefio no es debidamente atendida", (11)

De este modo, es necesario hacer especial mencién en 1la
necesidad de un programa de formacién de docentes a nivel téc
nico, porque se ha tenido que improvisar profesores, que con
una marcada ausencia de un perfil docente, estin atendiendo -
grupos escolares en todos los niveles; es decir, al no exis -
tir oficialmente escuelas encargadas de la formacidn de los -
docentes del nivel técnico, son los egresados de estas insti-
tuciones quienes sin una preparacién pedagégica adecuada se -
incorporan al trabajo docente.

La Subsecretarfa de Educacién e Investigacién Tecnolébgi-
ca, ante la ausencia de un proyecto de formacibén y actualiza-
cién de profesores de educacién técnica trata de subsanar 1la
problemitica para que, a través de sus diferentes Direcciones
Generales se proporcionen cursos de capacitacién y mejoramien
to profesional a estos docentes en servicio.

Se reconoce que los egresados de instituciones del nivel
tecnolégico tienen una basta preparacién académica en cuanto
a su especialidad, pero carecen de las bases did4cticas funda
mentales para el desempefio del trabajo docente, esto de algu-
na manera los limita en el ejercicio de su pridctica, ante - -
aquellos que son profesores de formacién. De ah{ la necesi -
dad de crear los mecanismos pertinentes para aquellos docen -
tes que deseen complementar su formacién en el campo pedagégi

Co.

Un ejemplo del cual se tienen datos, lo constituyé un -
programa de capacitacién interna organizado por la Direccién
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General de Secundarias Técnicas (DGST), en 1985-1986; a tra -
vés de su unidad de Capacitacién y Actualizacién.

La idea que se tuvo comprometié a todo profesor en servi
cio, que trabajara en secundarias técnicas, a que asistiera -
por lo menos a uno de los cursos que se ofrecian. La DGST, -
para cubrir sus metas, solicitd la colaboracién académica del
personal calificado de la Direccién General de Capacitaciédn -
Yy Mejoramiento Profesional del Magisterio (ahora DGENAM), - -
quien los apoy6 en la imparticién de cursos como: Did4ctica -
General, Evaluacién del Aprendizaje, Psicologia del Aprendiza
je, Proceses Psicoldgicos del Adolescente, Dindmica de Grupos,
Préctica Docente Dirigida, Filosoffa de 1a Educacién, Seciolo
gia de la Educacibén, Disefio y Elaboracién de Materiales Did4c
ticos, Politica Educativa, entre otros.

Sin embargo a pesar del esfuerzo, los cursos en el sub--
sistema fueron insuficientes, ya que, "m4s del 40% de los do-
centes no han recibido curso alguno de caricter pedagégico...
Ello habla en detrimento de la calidad del servicio educati--
vo'., (12)

Considerando lo anterior el Programa para la Moderniza-
cién Educativa sefiala que:

Una préctica docente de calidad coadyuva a con -
cretar los objetivos de una educacién relevante, -
tanto en términos de formacién para el trabajo co
mo de preparacidn para estudios superiores. Por
tanto se reforzarin las acciones orientadas a 1la
formacidén y actualizacién y titulacién de los do-
centes en servicio .(13)

Como respuesta a este aparato del Programa para la Moder
nizacién Educativa, en la parte que corresponde a formacién y
actualizacién de docentes del nivel tecnolégico, y lo expues-
to en el Plan Nacional de Desarrollo, se encuentra la Licen--
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ciatura en Docencia Tecnolégica que desde 1985, didé inicio -
con la primera generacién , cuyo propésito es elevar el nivel
académico de los profesores que laboran emn el subsistema de:

Secundarias Técnicas, Centros de Capacitacién y Centros

de Ensefianza Ocupacional.

La operacién de este plan de estudios tiene una razén de
ser, si bien la mayoria de estos maestros fueron formados en
la ENAMACTI o en otras instituciones de nivel técnico, su pre
paracién académica no es suficiente y debe ser renovada y ac-
tualizada de acuerdo a los avances cientificos y tecnolégicos
vividos en la actualidad.

Asimismo es pertinente que estos docentes no sean sola--
mente portadores de un conocimiento que debe ser asimilado vy
reproducido por el alumno, sino que este proceso de actualiza
cién y nivelacién les permita ejercer una prictica docente di
ferente, dejando atrds las posturas mecanicistas y verbalis -
tas, para hacer de la docencia una actividad generadora de --
aprendizajes significativos para los alumnos.
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1.2. Panorémica Institucional de la Direccién General de
Educacién Normal y Actualizacién del Magisterio.

El viernes 17 de marzo de 1989, en el Diario Oficial de
la Federacién sale a la luz pGblica el Reglamento Interior de
la Secretaria de Educacién Pdblica, dindose a conocer entre -
otras cosas, la fusién de: las Direcciones Generales de Educa
cién Normal (DGEN) y de Capacitacién y Mejoramiento Profesio-
nal del Magisterio (DGCMPM), para conformar la Direccién Gene
ral de Educacién Normal y Actualizacién del Magisterio - - -
(DGENAM) .

Entre sus funciones estd la de coadyuvar al mejoramiento
y superacién de la calidad de la prictica docente, a través -
de la actualizacidén del magisterio en servicio, como apoyo a
la modernizacién educativa, iniciada en el presente sexenio.

La prestacibén de este servicio tiene un cardcter histéri
co, ya que fue de la competencia de la DGCMPM, cuyo anteceden-
te fue el Instituto Federal de Capacitacién del Magisterio --
(IFCM), el cual se crebd el 19 de marzo de 1945 a iniciativa -
de Jaime Torres Bodet, quien fungia como secretario de educa-
cién ptiblica durante el gobierno del Lic. Manuel Avila Cama -
cho. La finalidad de este instituto fue la de capacitar a --
los profesores de educacién primaria, que ejercfan la docen -
cia de manera improvisada, sobre todo en las 4reas rurales vy
marginadas, para otorgarles el titulo profesional que acredi-

tara su preparacidn magisterial.

El disefio curricular propuesto por el IFCM, abarcaba - -
seis afios de formacién, los primeros tres de educacién secun-
daria y los tres restantes de educacién normal. El1 desarro -
rro de la capacitacién se efectud mediante cursos por corres-
pondencia empleando recursos como: guias didicticas y de estu
dio autodirigido, précticas escolares, etc.; y a través de la
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Normal Oral, constituida por un sistema de ensefianza a distan
cia con sesiones escolarizadas intensivas durante los perio -
dos vacacionales, y sabatinas, con tareas extraclase, para -
evitar que el profesor-alumno, abandonara sus grupos escola--
res por asistir a los cursos. Las acciones del IFCM permitie
ron que ésta institucién se constituyera en la escuela normal
mis grande del mundo.

Debido a la demanda de los cursos de capacitacibn, el -
IFCM; creb un sistema de ensefianza radiofénico para. difundir
las clases y que llegaran a las regiones mis apartadas del
pais.

Hacia 1971, con la reforma educativa emprendida por el
Lic. Luis Echeverria Alvarez, se busca fortalecer los mecanis
mos de actualizacién de docentes, entendidos como el factor
esencial de la educacién. Por esta razén el IFCM se transfor
ma en la Direccién General de Mejoramiento Profesional del Ma
gisterio (DGMPM) modificando sus funciones por las de actuali
zacién de docentes en servicio; omitiendo la capacitacién al
considerarla improcedente por escases de usuarios.

La DGMPM inicia sus funciones, durante el periodo 1971--
1977, a través de los siguientes proyectos:(14)

Plan de Emergencia para la Actualizacién y el Mejora--
miento Profesional de Profesores de Primaria.

Programa para la atencién de Profesores de Educacién
Secundaria.

. Programa Nacional de Mejoramiento de la Escuela Rural
Unitaria.

. Taller Pedagégico para el Mejoramiento de las Aulas Ru
rales Mbviles.
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. Centros de Mejoramiento del Personal Bilingiie de la --
Subdireccién General de Educacién Extraescolar.

. Proyecto para la Actualizacidn del Magisterio de Educa
cibén Media B4sica.

Hacia 1978 se le confiere nuevamente a la institucidn el
establecer un Programa Nacional de Capacitacién del Magiste--
rio, con la finalidad de que los profesores de educacién pri-
maria de los estados, municipios, y federacién, asi como 1los
que laboraran en escuelas particulares, lograran profesionali
zarse y obtener el t{itulo de profesores de educacién primaria.
La inclusién de este programa en las tareas de la institucién
permitié precisamente la adopcién del nombre de Direccidn Ge-
neral de Capacitacién Yy Mejoramiento Profesional del Magiste-
rio, el cual persistié hasta 1989, en que se fusioné con la -
Direccién General de Educacién Normal (DGEN).

"Mientras tuvo vigencia la DGCMPM, estuvo organizada por
una parte técnico-administrativa integrada en tres Subdirec--
ciones: Planeacién y Vinculacién Normativa, Medios Didicticos
y Operacién, y la Coordinacién Administrativa'(15), aunque el
primero de julio de 1984, al firmarse el acuerdo de homologa-
cién académica la DGCMPM se incorpora al modelo de educacidn
superior y se hace necesario modificar su estructura orgénica,
credndose el Centro de Investigacién y Desarrollo Profesional
del Magisterio (CIDEPROM), que se encargaria de las tareas in
herentes a la prictica docente de capacitacién y actualiza- -
cién magisterial.

Para llevar a cabo su funcién el CIDEPROM se organiza en
tres divisiones de estudio que aglutinan once 4reas académi -
cas; y tres 4reas de apoyo técnico-administrativo: Integracién
y Evaluacidén, Coordinacién y Desarrollo de Cursos; y Adminis-
trativa.
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E1l CIDEPROM estuvo encargado de disefiar y elaborar los -
planes y programas de estudio, métodos educativos y materia -
les did4cticos para apoyar los cursos de capacitacién y actua
lizacidn dirigidos al los docentes en servicio.

"Con la fusién de la DGCMPM y la DGEN, nace la Direccién
General de Educacidén Normal y Actualizacidén del Magisterio --
(DGENAM) y se crea el Centro de Actualizacién del Magisterio
(CAM-DF); sustituyendo al CIDEPROM".(16)

La estructura orginica de la DGENAM estid constituida de
la siguiente manera:

Coordinacién Administrativa
Subdireccién de Planeacién y Apoyo a los Sistemas Coor
dinados de Educacién Pdblica (SCEP)

Subdireccién de Operacién en el D.F.

Direccién
Subdireccién de Investigacién Educativa Técni
écnica
Subdireccién de Desarrollo Curricular
. Subdireccién de Medios DidActicos

Subdireccibén de Extensién Educativa

El CAM D.F. forma parte de la Subdirecciédn de Operacién
y su estructura orgénica es la misma que poseia el CIDEPROM.

Los proyectos institucionales que desarrolla el CAM D.F.
son los siguientes:

Proyecto 01 Actualizacién Docente en Educacién Preescolar.
0.1.1, Interpretacién y Manejo del Programa.

0.1.z. Administracién para Directivos.

0.1.3. Adecuacién de Programas en Zonas marginadas y Rurales.
0.1.4, Desarrollo de la Comunidad.
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Proyecto 02 Actualizacién en Educacién Primaria.
0.2.1. Interpretacién y Manejo del Programa Integrado.
0.2.2. Orientacién Técnico-pedagbgica para Maestros.

0.2.3. Adecuacidén de Programas en Zonas Marginadas y Rurales.
0.2.4. Administracién para Directivos.

0.2

(72 B F I S

. Desarrollo de la Comunidad.

Proyecto 03 Actualizacidén Docente en Educacién Media.

0.3.1. Orientaciones Did4cticas para el Manejo del Programa.
Conocimientos Especificos del Area.

. Administracién para Directivos.

. Desarrollo de la Comunidad.

o O O ©
. . . .
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. Apoyo Pedagbgico para Directores y Subdirectores.

Proyecto 04 Cursos Bisicos para Todos los Niveles.
0.4.1. Cultura Pedagégica.

0.4.2. Cultura General.

0.4.3. Jornadas de Superacibén Magisterial,

Proyecto 05 Actualizacién Docente en Educacién Normal.
0.5.1. Orientaciones Didécticas para el Manejo del Programa.
0.5.2. Conocimientos Especificos del Area.

0.5.3. Administracién para Directivos.

0.5.4. Desarrollo de la Comunidad.

Proyecto 06 Capacitacién al Magisterio en Servicio.

0.6.1. Técnicos del Nivel Superior en Educacién para la Salud
y el Ambiente.

0.6.2. NIVEL LICENCIATURA PARA PROFESORES EN EDUCACION
TECNOLOGICA

0.6.3. Profesores en Educacién Fisica.

Proyecto 07 Universidades e Institutos de Educacién Superior.
0.7.1. Universidad Autdénoma de Campeche.
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Proyecto 08 Educacién para Adultos

0.8.1. Unidad de Servicios Educativos Bé4sicos de Primaria,
0.8.2, USEB de Secundaria.

0.8.3. USEB de Preparatoria.

Proyecto 09 Audiovisual.
0.9.1. Televisién,
0.9.2, Radio.

0.9.3. Cine.

Finalmente para concluir este apartado, es pertinente -
mencionar que la politica institucional busca unificar esfuer
zos para lograr la superacién profesional de magisterio, par-
tiendo del entendido que su actividad: la docencia, es consi-
derada como una de las funciones mis importantes para la con-
formacién de una sociedad mejor.
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1.3. Operacién de 1la Licenciatura en Docencia Tecnolégica.

Para alcanzar el objetivo planteado en el sexenio 1982-
1988, de elevar la calidad de la educacién en todos los nive-
les, se consider$ indispensable iniciar con la formacién inte
gral de los docentes, al considerar que los problemas arras-
trados por la educacibén, década con década, han sido ocasiona
dos, entre otras cosas, por la ausencia de una preparacién sé
lida que le permita al maestro realizar una efectiva pridctica
educativa y docente.

Pera el logro de tan ambicioso planteamiento educativo,
se pretendidé entonces, fortalecer la calidad académica a par-
tir de la formacibn:y actualizacién del magisterio en todos
los niveles y tipos de enseflanza. La iniciativa de crear una
licenciatura para profesores en servicio que trabajan a nivel
medio técnico, responde a esta idea.

De este modo la justificacidn para echar andar un proyec
to institucional como lo es la Licenciatura en Docencia Tecno
l6gica, fue congruente con la politica gubernamental, al pre-
sentarse un plan de estudios que, desde el punto de vista ofi
cial, serfa la expresién de un nuevo modelo académico con un
enfoque integral, sistemitico y con finalidades eminentemente
formativas.

Si bien la LDT comparte algunos aspectos curriculares
con las Licenciaturas en Educacién Preescolar, Primaria, Edu-
cacibén Fisica, Educacién Especial, etc. (el tronco comin es -
el mismo para todas); su objetivo es exclusivo para el tipo -
de poblacién docente que la integra,

porque busca formar profesionales en el campo de
la educacién tecnolégica, que conscientes de la -
labor que desempenan y fortalecidos por los aspectos ted
rico-metodolégicos abordados durante su formacién, logren una
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transformacién cualitativa de su prdctica docente
y que ello redunde en beneficio de sus alumnos vy
sociedad en general. (17)

Los profesores interesados en cursar estos estudios, de-
ben estar adscritos a planteles de Secundarias Técnicas, Cen-
tros de Capacitacién o Centros de Ensefianza Ocupacional, ade-
mis de cumplir con el requisito tal y como lo sefiala la Ley -
Federal de Educacién y tener como antecedente, estudios de Ba
chillerato o equivalente.

Existe también el requisito de haber cursado la Nivela--
cién Pedagbégica (NP), el cual es un programa dependiente de -
la Unidad de Capacitacién y Actualizacién de la Direccién Ge-
neral de Secundarias Técnicas.

Los cursos de NP, se desarrollan en forma intensiva en -
los meses de julio y agosto, trabajindose un grado en cada pe
rfodo hasta completar tres.

La DGENAM, apoya en la imparticién de alguno de estos -
cursos, aunque la mayoria del personal académico ha sido pre
parado por la misma Unidad de Capacitacién y Actualizacién de
Secundarias Técnicas.

Las materias que se cursan en la Nivelacién Pedagbgica -

son:
Primer Grado Segundo grado

Psicologia General Estudio y Educacién del Adolescente

Did4ctica General Historia de la Educacién en México

Filosoffa de la Educacién
Disefio 'y Elaboracién gde
Recursos Didédcticos Evaluacién Educativa

Tecnopedagogia
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Tercer grado

Psicologia Educativa
Préctica Docente
Politica Educativa
Dindmica de Grupos

Asimismo se requiere que los profesores interesados en -
cursar la Licenciatura estén involucrados en la docencia, tan
to en actividades académicas, como tecnolfgicas, aunque se ha
permitido también el acceso a directivos, as{ como a prefec -
tos, siempre y cuando tengan bachillerato y hayan cursado 1la

Nivelacién Pedagégica.

Dado que la poblacién estudiantil de la licenciatura en
Docencia Tecnolégica la confoerman profesores en servicio, se
disefiaron dos modalidades en cuanto al desarrollo curricular:
abierta y escolarizada.

Los cursos abiertos son los sébados y se trabajan dos ma
terias por dia con una duracién de tres horas cada una, has-
ta cubrir diez sesiones; 30 horas efectivas son de clase y 10
horas para trabajos extraescolares que los alumnos distribu -
yen en la semana de acuerdo a sus necesidades y horario de la
bores. Los cursos sabatinos se realizan en la mayor parte -
del afio escolar a excepcién de los perfodos vacacionales.

Julio y Agosto son los meses para los cursos escolariza-
dos, se trabajan sesiones de tres horas con dos materias, el
tiempo es distribuido de igual manera que los sabatinos, sélo
que en forma intensiva, es decir diariamente, puesto que 1los
participantes se encuentran en vacaciones escolares.

Cabe sefialar que los profesores-alumnos que cursan la -
LTD no tienen descarga académica al realizar sus estudios. -
Sino que estdn obligados a cumplir rigurosamente con su hora-

rio de labores.
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Durante los cursos de verano se cubren ocho semanas de -
trabajo efectivo de lunes a viernes trabajandose 4 espacios -
curriculares; por lo que la duracibén de la Licenciatura en Do
cencia Tecnolégica es de cuatro aifios.

Para tener una idea mis clara en cuanto a la poblacién -
estudiantil actual que integra la Licenciatura en Docencia -
Tecnolbégica en el D.F., la informacién se encuentra concentra
da en un cuadro con los datos estadisticos de la misma a par-
tir de su creacién (Anexo 1).

El servicio se brinda desde 1985 tanto en el D.F., como
en los Centros de Actualizacibén del interior del pafis pertene
cientes a la DGENAM.

A partir de 1989 se incorporan dos nuevas sedes; depen--
dientes de la empresa Cruz Azul, una en Hidalgo y la otra en
Lagunas Oaxaca; a las cuales se les imparte la LDT a través -
del CAM, D.F.



"Teneis que tomar en cuenta, ciertamente, los
imperativos que, por tradicién, por deseo de orga
nizacién, y a veces también por burocratismo, ani
man una mecédnica que nos impone desde fuera unas
normas y un ritmo. Pero no haréis nada vilido si
no conseguis el engranaje indispensable para el -
elemento humano que os entregan para formar, si -
no alcanzdis una armonfa en las disposiciones, una
técnica de trabajo y de vida que os permita produ

cir no monstruos, sino hombres"

Celestin Freinet
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CAPITULO SEGUNDO

2. PROBLEMATIZACION CURRICULAR

2.1. Planteamiento del Problema

... se apel6 a la escuela, y a su curriculo, con
el fin de que se transformaran en el instrumento
esencial para la legitimacién del conocimiento,-
dentro de la sociedad industrial. En resumen: -
para que se transformaran en los instrumentos -
del control social que ayudan a asegurar el man-
tenimiento del sistema social, su conocimiento,-
su status, su estratificacién y, sobre todo, su
poder.

John Eggleston

Formar parte de la planta docente de coordinadores de la
LDT y trabajar los cursos de Laboratorio Integral de Docencia
Iy III, asf como participar en la elaboracién del material -
de apoyo a la docencia de éste Gltimo, me permitié ubicar una
problemidtica real, necesaria de abordar propositivamente en -
lo que respecta al funcionamiento de los Laboratorios Integra

1ls de Docencia.

Investigar con miras a estructurar una propuesta metodo-
l6gica para el aprendizaje grupal en los LID, dio por resulta
do la elaboracién de este trabajo recepcional.

La problemitica se centra en la inadecuada interpreta- -
cibén del papel que desempefian los laboratorios integrales de
docencia, como eje particulador del plan de estudios de la LDT.

Cuando se habla de eje articulador se entiende como un
espacio donde confluyen las diferentes disciplinas que inte -
gran el plan de estudios (Filoséficas, Pedagégicas, Psicoldgi
cas, Sociales, etc.), encaminadas a la blisqueda de alternati-
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vas o la resolucién de problemiticas previamente indagadas. -
Es decir, cada espacio curricular del plan de estudios, traba
ja los contenidos propios de su 4mbito de conocimiento y to -
dos estos, tendrdn que confluir en los LID, para que las dis-
tintas problemdticas generadas, se vean fortalecidas teérica-
mente por las distintas disciplinas del plan de estudios.

Sin embargo la concepcién que actualmente se maneja en -
los LID, dista mucho de apegarse a lo anterior, ya que no --
existe una congruencia en la organizacién curricular de los -

laboratorios, es decir:

. sus programas no responden a los lineamientos expues -
tos en el plan de estudios, que los considera como eje
articulador;

. la bibliografia de apoyo a la docencia no se eligib de
acuerdo a los contenidos determinados en el plan y pro
gramas de estudio; sino se incluyeron textos de Didic-
tica General y Metodologia de la ensefianza; sin reto -
mar como referente tebérico metodoldgico las diferentes
disciplinas que integran el mapa curricular; y

. el Trabajo docente de los responsables de los LID en -
muchas ocasiones se limita a dictar lecciones, interro
gar a los profesores-alumnos sobre ellas, exponer te -
mas, solicitar tareas extraclase que no se ponen en co
mdn con el grupo, o bien requerir de los alumnos expo-
siciones sobre textos previamente elegidos, cuyos con-
tenidos distan de la realidad educativa donde laboran.

De este modo, lo argumentado, no es congruente con la -
concepcidn que se tiene de un laboratorio integral de docen -
cia, que representa un espacio importante para indagar, re- -
flexionar, analizar, sintetizar y solucionar problemdticas de-
tectadas de una realidad, utilizando como elemento fundamen -

tal la investigacidn.
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Tomando como base la problemitica anteriormente expuesta,
se origina esta propuesta metodolégica de aprendizaje grupal
para los LID, que se basa en la aportacién de una perspecti-
va innovadora, a partir de objetivos, contenidos, metodologia
y criterios de evaluacién y acreditacién para coordinar el -

trabajo en el aula.
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2521, Estructura Curricular de la Licenciatura en
Docencia Tecnolégica

2.2.1. Contenido Curricular General

La Licenciatura en Docencia Tecnolégica, curricularmente
estd integrada por dos 4reas, con sus respectivas lineas de -
formacidén y cursos especificos:

AREA DE TRONCO COMUN (ATC) Linea de Fommacién Social
Cubre 29 espacios currriculares: Linea de Formacién Pedagbgica
con 1,160 horas (Cuadro A) Linea de Formacién Psicolégica
Linea de Formacibén Instrumental
(Anexo 2)
AREA DE FORMACION ESPECIFICA Cursos Cientifico-Tecnolégicos
(AFE) Cursos Pedaglgico-Especifico
Cubre 19 espacios curriculares: Cursos Psicoldgico-Especifico
con 760 horas (Cuadro B) Cursos Social-Especifico
(Anexo 2)

Con la intencién de facilitar la presentacién de los con
tenidos curriculares del plan de estudios, se elaboraron dos
cuadros. El primero lo integra el 4rea de tronco comfin, ex -
plicitado en el cuadro A, donde se incluyen cada una de sus
lineas de formacidén con el néimero de espacios curriculares, -
el grado en que se cursan y una sintesis del objetivo a lo- -
grar. De igual manera se procedibé con el segundo, donde se --
desglosa el 4rea de formacidn especifica, incluida en el cua--
dro B.

Estos dos cuadros tienen la finalidad de presentar una -
visién global de los propésitos, contenidos y caracterfisticas
en general del plan de estudios de la LDT. Cabe aclarar que
su elaboracién se realizé exprofesamente para el tratamiento

curricular de este trabajo.
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2.2.2. Contenido Curricular de la Linea de Formacién
Pedagébgica

Partiendo de lo general, el contenido curricular del plan
de estudios de la Licenciatura en Docencia Tecnolégica; de lo
particular, el 4rea de Tronco Comdn (ATC) y Area de Formacién
Especifica (AFE); se deriva necesariamente lo especifico, lo
cual en este caso, corresponde a la Linea de Formacién Pedagd
gica (LFP).

Esta linea correspondiente al ATC, se vincula con el AFE,
a través de los cursos pedagégico especificos (Laboratorio de
Estudio Autodirigido, Laboratorio Integral de Docencia I, 1II
y III, y Seminario de Tesis), los cuales con su caricter ins-
trumental apoyan las diferentes lineas de formacién del plan

de estudios.

De esta manera, resulta f4cil ubicar en los cursos peda-
gbgico-especificos de 1la LFP; a los Laboratorios Integrales -
de Docencia, quienes integran el objeto de investigacién y -
anélisis que en posteriores apartados se trabajari.

Con la finalidad de proporcionar un conocimiento general
del contenido curricular de la LFP y cursos especificos que -
la integran, se elaboré un cuadro el cual proporciona la si--
guiente informacién de cada espacio curricular: grado, nom -
bre del curso, objetivo, contenido a abordar, la modalidad,
puede ser abierta (sabatino) o escolarizada (Cursos intensi -
vos de julio y agosto) y finalmente la duracibén en horas de
cada curso asi como la fecha de imparticidén en 1989-1990, - -
(Cuadro C).
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2.2.3. Observaciones a los Objetivos de la Licenciatura en
Docencia Tecnolégica

A través de los objetivos marcados en todo plan de estu-
dios, es posible determinar 1la intencionalidad y finalidad -
del proceso educativo, al estar explicitos los aprendizajes -
que se pretenden promover en un determinado nivel de estudios
o carrera profesional.

Los objetivos son enunciados que constituyen puntos de -
arribo a un esfuerzo intencionado, al orientar acciones que -
determinan logros.

Son grandes metas a seguir, a través de las cuales, se -
encuentra implficita una concepcién de docencia, de aprendiza-
je, de évaluacién y acreditacibén; asi como de aptitudes a lo-
grar por parte de los estudiantes,

Los objetivos formulados para la LDT son los siguientes:

A) Finalidad

Profesionalizar a los docentes que laboran en el subsis
tema de educacién secundaria técnica, a través de una forma -
cibén critica sustentada en la teoria y préctica del hecho edu
cativo, mediante la constante revisién y confrontacién con 1la
realidad que le permita proponer alternativas para lograr 1la
transformacién cualitativa de su accién docente, fortalecien-
do as{ su capacidad profesional y responsabilidad ético so- -
cial.

B) Objetivos Curriculares de la carrera (19)

- Actualizar a los docentes, a nivel de Licenciatura, -
propiciando su participacién reflexiva, critica, crea
tiva y dindmica, como generadora de cultura o como - -
usuarios de ella.
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Preparar a los docentes en la investigacién y experi -
mentacién educativas para realizarlas en el campo en -
que ejercen la docencia, como una actividad hacia las
innovaciones pedagégicas.

Formar al docente para actuar como agente de cambio -
permanente que propicie el desarrollo integral de 1las
personas que requieren de una educacién tecnolégica -

atendiendo a las caracteristicas individuales de éstas.

Propiciar la conservacién y fortalecimiento de la sa -
lud ff{sica y mental de los usuarios, como elemento bi-

sico de su ejercicio profesional.

Favorecer el proceso de integracién y desarrollo del -
docente para que ejerza su profesibén con honradez y -
responsabilidad.

Propiciar la formacién de una profunda conviccién na -
cionalista mediante el rescate, preservacién y enrique
cimiento de los valores que fortalezcan nuestra identi
dad nacional.

Ofrecer un sélido desarrollo profesional, con una pro-
funda orientacidén humanistica sustentada en la cultura,
la ciencia y la tecnologia, lo que trasciende a la --
prictica docente.

Propiciar una formacién ideolégica basada en los prin-
cipios emanados de nuestra Constitucién Politica.

Promover en el docente el interés por una constante -

superacién personal y profesional, en el marco de la -

educacién permanente.
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- Propiciar en su formacién profesional el fortaleci- -
miento de actitudes que le permitan llevar a la précti
ca los principios que fundamentan la Docencia Tecnolé-
gica.

La finalidad propuesta para la Licenciatura carece de -
una centralizacién en cuanto al cardcter tecnoldgico de este
plan de estudios; es decir, no especifica la necesidad de pro
piciar la vinculacién entre la educacidén tecnolégica y los re
querimientos que, en este sentido, demanda el aparato produc-
tivo del Estado mexicano; fundamentalmente cuando menciona -
"la transformacién cualitativa de su accidén docente, fortale-
ciendo asf{ su capacidad profesional y responsabilidad ético -
social".

Asimismo, los objetivos denominados "curriculares de 1la
carrera" adolecen de un nivel de generalizacidn, se refieren
en todo caso, a los propfsitos de todo el sistema educativo -
nacional, ya que su formulacidn, en esencia, es muy similar a
las finalidades que plantea el articulo 5 de la Ley Federal -
de Educacidén, y a los principios sustanciales del Articulo 3o.
Constitucional.

Es importante aclarar que, estos articulos mencionados,
estdn regidos por un principio dialéctico, en el que se pre -
tende formar un hombre consciente de las necesidades de su en
torno social, que al actuar sea critico y que se provea de --
una cientificidad para transformar su realidad, con fines de
una vida social solidaria y justa. Todos estos principios -
emanados de la legislacién educativa rigen la préctica docen-
te en general, pero no le atafien exclusivamente al nivel de -
docencia tecnolfgica; y es por esto Gltimo que se cuestionan

91521
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como exclusivos de una carrera determinada, como la LDT.

Sin embargo existen tres objetivos que de alguna manera
se relacionan particularmente con la educacién tecnolégica, -

estos son:

Formar al docente para actuar como agente de cam-
bio permanente que propicie el desarrollo inte -
gral de las personas que requieren de una educa--
cibén tecnolégica atendiendo a las caracteristicas
individuales de éstas. '

Aunque este objetivo hace alusién a la necesidad de que
el docente ‘'actfie como agente de cambio permanente'! hacia los
alumnos que atiende; en este propésito va implicita una con--
cepcibén filoséfica egocentrista e individualista que se con -
trapone a lo determinado por la legislacién educativa antes -
mencionada; ya que se expresa el atender 'a las caracteristi-
cas individuales' de los educandos, omitiendo la necesidad de
fortalecer en ellos el espiritu de colaboracién y solidaridad

social.

Ofrecer un s6lido desarrollo profesional, con una
profunda orientacién humanistica sustentada en la
cultura, la ciencia y la tecnologfia, lo que tras-
ciende a la prictica docente.

Este objetivo se compromete a proporcionar un sustento -
tebrico sb6lido orientado al desarrollo profesional a través -
del conocimiento profundo de la cultura, la ciencia y la tec-
nologia; sin embargo el desarrollo del plan de estudios en --
cuanto a la dinémica de la préictica docente que lo rige, no -
permite esta vinculacién teoria-prictica-teoria; ademids de -
que no menciona la necesidad de desarrollar la tecnologia a -

partir de su investigacién constante al interior del &mbito

escolar.
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Propiciar en su formacién profesional el fortale-
cimiento de actitudes que le permitan llevar a la
prictica los principios que fundamentan la Docen-
cia Tecnolébgica.

Este objetivo, aunque en su planteamiento menciona la ne
cesidad de fortalecer las actitudes mids congruentes, con los
requerimientos de la docencia tecnolégica, no precisa cudles
son esos principios 'que fundamentan la docencia tecnolégical’,
y que serdn rectores de las actitudes objeto de este propési-
to.



58

2.3. Organizacién Curricular de la Linea de Formacién

Pedagébgica

2.3.1. Andlisis de los Programas

Como parte del fundamento curricular de la propuesta me-
todolégica para trabajar los Laboratorios Integrales de Docen
cia I, II y III, dentro del Plan de Estudios de la Licenciatu
ra en Docencia Tecnoldgica que ofrece la DGENAM; se presenta
un breve andlisis de todos los cursos incorporados a la Linea
de Formacién Pedagégica (LFP) de este curriculo, as{ como los
programas, contenidos y materiales bibliogrificos de apoyo a
los Laboratorios antes citados; ya que estos Gltimos constitu
yen el espacio curricular en que inciden los contenidos de -
los cursos de la LFP, en lo que se refiere a las bases metodo
l6gicas de la ensefianza, es decir, es en los LID donde conver
gen todos los contenidos de las diferentes Lineas de Forma- -
cibén que constituyen el Plan de Estudios de la LDT, lo cual -
no se considerb en el disefio curricular de este plan.

Para el andlisis, se elaboraron diversas categorias rela
cionadas con aspectos importantes de la organizacidn curricu-
lar como son: objetivos, supuestos tedricos en el abordaje -
del conocimiento, contenidos, materiales bibliogrificos de -
apoyo a la docencia, tiempo de imparticidn, acreditacién, etc.

Partiendo de lo general, interesa revisar las relaciones
que mantienen los cursos de la LFP porque en ésta se encuen--
tran fundamentalmente el problema objeto de este estudio; sin
embargo se considera conveniente que, en posteriores investi-
gaciones, se busquen las correlaciones pertinentes entre ésta

Linea de Formacién y las otras que constituyen la carrera.

La LFP forma parte del tronco com(n, a su vez estd vincu

lada con el Area de Formacién Especifica (AFE). (Cursos Peda
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gégicos relacionados con la docencia tecnolégica) cuyo caréc-
ter es instrumental; ya que fueron programados para vincular
y apoyar las diferentes lineas de formacién (incluidas en el
ATC) y cursos especificos correspondientes al AFE. Es aquf,
precisamente donde se inscriben los tres Laboratorios Integra
les de Docencia.

La LFP estd abocada a que los participantes logren:

La reflexidén critica, metodolégica y técnica de -
la Pedagogia. Una relacién dialéctica entre - -
praxis educativa, con las teorias que la susten--
tan.

Vincular el anélisis empirico de la problemética
educativa con los supuestos tedrico-metodolbgicos
vdlidos, a fin de desarrollar una prictica docen-
te mds eficiente e innovadora.

La observacidén dindmica de la prictica educativa
y el establecimiento de los nexos causales entre
realidad-teoria-realidad a efecto de proponer al-
ternativas viables para la accién educativa.(20)

Estos propdsitos dejan ver una insistente preocupacidén -
por vincular dos aspectos fundamentales en la labor educativa,
la teoria y la préctica; inclusive los sustentan como una re-
lacibén dialéctica, dando a entender el manejo de un enfoque -
que diste de los principios emanados de la pedagogia tradicio
nalista o la tecnologfa educativa. De los mismos propésitos -
se desprende la idea de contar con alumnos activos, no repeti
dores de informacidn, sino portadores de reflexiones y criti-

cas (idea que también se maneja en otras lineas de formacién).

El producto de todo esto, le permite al docente-alumno -
elaborar una serie de propuestas que lo lleven a desarrollar
una préctica docente mids eficiente; es decir, que participe -
en su proceso de formacién, cuya preparacibén integral privile
gia como actividades de aprendizéje, de problematizacién, y -

de conocimiento, la resolucién de problemas educativos, asi -
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como también la explicacibén y reflexién de su propia préictica
docente.

Son once los espacios curriculares correspondientes al -

Area de Tronco Comdn de la Linea de Formacibén Pedagdgica:

Investigacién Educativa I y II
Planeacién Educativa
Disefio Curricular
. Evaluacidén Educativa
. Tecnologia Educativa I y II
Seminario de Aportes de la Educacién
Mexicana a la Pedagogia
Seminario de Modelos Educativos Contemporéneos
Seminario de Pedagogia Comparada

. Seminario de Administracién Educativa

En el Area de Formacidén Especifica se encuentran los Cur

sos Pedagbégico-Especificos, son cinco espacios curriculares:

. Laboratorio de Estudio Autodirigido
Laboratorio Integral de Docencia I, II y III

. Seminario de Tesis

Es posible observar la existencia de cursos desarrolla -
dos en dos momentos o tres, como son Investigacién Educativa,
Tecnologia Educativa y los Laboratorios de Docencia respecti-
vamente. Ello supone una coherencia légica entre los cursos
I, II y III; sin embargo la explicacién sustentada en el plan
de estudios es limitada, mencionan propbsitos generales que -
en ningn momento dan cuenta de los posibles contenidos, su -
vinculacidén o tratamiento interdisciplinario, por lo que se -
considerd pertinente hacer una revisibén de los contenidos es-
tablecidos. Para cubrir tal prdpdsito se considerd importan-
te rescatar de cada programa de la LFP y cursos pedagbgico-es
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pecificos su contenido general, el cual se ordend de acuerdo
al grado escolar en que se trabaja cada materia, su objetivo,
modalidad educativa y tiempo asignado. (Ver Cuadro C)

A partir de este referente se desprenden algunos aspec -
tos que, por su importancia y recurrencia, permiten explicar
las posibles vinculaciones, congruencias e incongruencias de
la LFP mismas que serdn descritas a través de los siguientes
apartados:

- La pertinencia entre los objetivos de los cursos de la
1i{nea de formacién pedagégica y sus contenidos.

- La duracién de los cursos de la linea de formacién pe-
dagégica en relacidén a sus contenidos.

- Planteamiento tedérico y abordaje del conocimiento,

- Vinculaciones y posibles convergencias entre los cur -
sos de la lfnea de formacifén pedagdgica y los laborato
rios integrales de docencia.

2.3.1.1. La pertinencia entre los objetivos de los cursos de
la LFP y sus contenidos.

Dado que el objeto de estudio son los Laboratorios Inte-
grales de Docencia, al revisar objetivos y contenidos de la -
LFP, se encontrd que, en los tres laboratorios, se localizan
serias incongruencias entre lo planteado (objetivo) y lo esta
blecido (contenidos), cuya critica se profundiza en su andli-
sis. Asimismo se detectaron situaciones similares en otros -
cursos del plan de estudios de la LDT.

Un acercamiento al programa del Laboratorio Integral de
Docencia I (LID I} permitié evidenciar que el objetivo es muy
ambicioso y con poca factibilidad préctica si se considera -
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que el trabajo en un laboratorio de docencia es tedrico-pric-
tico; su redaccién es confusa y no clarifica el propdsito fun
damental; asimismo no existe congruencia con el contenido, -
pues si bien se plantea utilizar '"una postura critica y re- -
flexiva para resolver problemas de la prictica educativa",
los contenidos inclufidos son tan esquemiticos y tradicionales
que no dan elementos al alumno para "interpretar el presente
con una proyeccibén hacia el andlisis de futuros cambios'". Se
habla de una "dindmica de evolucién cientifica y pedagbgica -
que lleve al alumno a tener una visién politica educativa", -
cuando los contenidos nunca propician esa dindmica, sino bus-
can agotar cuestiones eminentemente did4cticas.(21) (ver - -
Anexo 3)

En el Laboratorio Integral de Docencia II (LID II) se -
pretende disefiar un modelo didéctico que permita al futuro Li
cenciado mejorar su préictica docente, con contenidos de corte
tecnolégico que en ninglin momento fomentan la reflexién Vi =2 =
cuestionamiento de su propia prictica docente o la de otros -
maestros, tal parece que las transformaciones o cambios sefia-
lados se lograrin por si mismos sin que sirvan como apoyo los
.contenidos marcados. (ver Anexo 3)

El1 LID III, contempla que, como resultado de su partici-
pacibn en el curso, el alumno elabore un modelo educativo, -
también referido al proceso ensefianza-aprendizaje y, a partir
de é1, eleve la calidad de la educacidn.

La cantidad de contenidos a tratar, en éste, hacen muy -
diffcil la elaboracién del modelo establecido; ademis la di -
versidad de temas al interior de las mismas unidades dan idea
de serias incongruencias, y con esta base se pretende que, en
un curso de cuarenta horas, el maestro eleve la calidad de la
educacién, cuando implica un objetivo a largo plazo (corres -
pondiente al Plan Nacional de Desarrollo (1983-1988)), conse--
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cuencia de una transformacién del quehacer docente, que no -
puede arrojar resultados inmediatos. (verAnexo 3).

Por otra parte, se encontraron problemas en el curso de
Evaluacién, ya que se maneja como intencién, el proporcionar
elementos tedrico-précticos para evaluar y a su vez esto se -
revierta en un andlisis critico de los elementos que intervie
nen en el logro de los objetivos del Sistema Educativo Nacio-
nal; es decir, el objetivo est4 planteado a dos niveles: uno
micro (aplicacién de la evaluacién en el proceso ensefianza- -
aprendizaje), y otro macro (elementos empleados para el logro
de los objetivos del Sistema Educativo Nacional).

Los contenidos correspondientes al logro del objetivo a
nivel micro sefialan temas ya vistos y algunos rebasados como
lo constituye la taxonomia de objetivos; mientras que no exis
ten contenidos especificos para cumplir con la segunda parte
de la intencién.

Siguiendo la misma 1légica se encontrdé que el Seminario -
de Modelos Educativos Contempordneos (4o0. grado) tiene el pro
pbsito de comparar dos modelos educativos y su expresién con
creta en la prictica docente; sin embargo los contenidos mar-
can cuatro enfoques distintos de andlisis del fenbémeno educa-
tivo y sugieren una serie de métodos para trabajar el proceso
de ensefianza-aprendizaje, lo que ya se ha abordado repetida -
mente en otros cursos como Tecnologfia Educativa II y los LID
I y II; aunado a ello el objetivo propuesto no es congruente
a los contenidos que se manejan.

2.3.1.2. La duracién de los cursos de la LFP en relacidbdn a

sus contenidos.

La experiencia vivida al coordinar algunos de los cursos
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de la Linea de Formacién Pedagdégica permite afirmar, sin te -
mor a equivocaciones, que el tiempo curricularmente estableci
do para trabajar los contenidos de cada curso no es el idémeo.
Diez sesiones de tres horas son insuficientea para abarcar -
las extensas temdticas propias de cada espacio curricular; co
mo ejemplo vease los contenidos de los LID I, II y III, Inves
ticacién Educativa 1, Aportes de la Educacibén Mexicana a la -
Pedagogia (con solo 20 horas), Seminario de Pedagogia Compara
da, Administracién Educativa, etc.

Cabe mencionar otras limitantes que generalmente impiden
agotar los contenidos programados; la falta de tiempo por par-
te de los alumnos para leer y realizar trabajos, y sus defi -
cientes bases tedricas que impiden la comprensién de algunos
procesos importantes, y obliga al coordinador a incluir conte
nidos que debieron analizarse en otro espacio curricular, re-
trasando el desarrollo normal del curso. También es importan
te considerar la modalidad en la que se presenta: cuando el -
curso es sabatino los docentes-alumnos tiénen mis tiempo para
leer y hacer tareas (aunque ésto sea muy relativo), sin embar
go en los cursos intensivos el ritmo de trabajo y el aprendi-
-zaje disminuyen notablemente.

2.3.1.3 Planteamiento teérico y abordaje del cenocimiento

Este apartado destaca la posicién del alumno como sujeto
y su necesidad de apropiarse del conocimiento, lo cual lleva
a pensar en términos de aprendizaje; en objetos de estudio di
versos y complejos; uso de metodologias que permitan aborda -
jes distintos en los contenidos; y un proceso evaluativo con-
gruente; todo ello respaldado por un enfoque tedrico sélido y
consecuente con los aspectos sefialados.

Existe detrds de los contenidos de cada materia corrien-
tes de interpretaciédn que permiten elaborar conceptualizacio-
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nes diversas. De.aqui que, en los curricula del plan de estu
dios, no exista un Gnico enfodue que lo sustente, ni un andli
sis comparativo de las diferentes tendencias teéricas, sino -
un marcado eclecticismo que impide la concrecién correcta al
desarrollo del mismo. Asi como se plantean enfoques dialécti
cos y el manejo de autores como Marx, Engels, Suchodolsky, -
Gramsci, Bourdieu y Passeron, Baudelot y Establet, Paulo Frei
re, Wallon, Piaget, etc.; como apoyo diddctico a esto, se es-
tudia el enfoque de la Tecnologia Educativa con Chadwick, - -
Bloom, Lafourcade, Mager, Tyler, Skinner, Lazzayfeld, etc., -
incluyendo gran cantidad de contenido en donde subyace como -
respaldo tedrico, el mencionado enfoque.

Se encontrd como ejemplo de la anterior idea, la antolo-
gfa de apoyo a la docencia de Tecnologia Educativa. En esta
se presentan lecturas de: Remdi, Mordn Oviedo, Alfredo Furlan,
Javier Olmedo, Berruezo, Rafael Santoyo; todos ellos criticos
de la Tecnologfa Educativa e impulsores de una visién critica
de la educacién. Se incluyen también en el material, lectu -
ras clidsicas emanadas del Conductismo, de la Teoria de Siste-
ma y de la Teoria de la Informacién; lo cual sin un tratamien
to cuidadoso puede ocasionar confusiones tefricas en los par-
ticipantes, al analizar simulténeamente diversos enfoques. No
se niega que resulte importante su conocimiento y sobre todo
su comparacién, sin embargo, en este sentido, la responsabili
dad recae directamente en el conductor, cuyas orientaciones -
deben evitar que los alumnos incurran en errores y contradic-
ciones. De este modo la sbélida preparacién profesional de -
los docentes responsables de los cursos, permitiri a los estu
diantes apropiarse de conocimientos vé4lidos.

En la Linea Pedagégica prevalece el enfoque de la Tecno-
logia Educativa (TE), corriente adoptada en México hacia la -
década de los cincuenta y operada a nivel educativo escolar -
en los setentas. Una de las premisas que la distinguen es --
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cuando sefiala el replanteamiento de la funcidn docente, debi-
do a que el poder del profesor cambia de naturaleza, su auto-
ridad ya no reside tanto en el dominio del contenido (como en
la postura tradicional), sino en el control de 1las técnicag =
Yy procedimientos para optimizar el proceso enseflanza-aprendi-
zaje.

"En esta corriente educativa se da la impresién -
de que el maestro se eclipsa, que desaparece del
centro de la escena y deja el papel principal al
alumno. Pero esta actitud no deja de ser una sim
ple ilusién, porque detrds de éste clima democré-
tico se esconden principios rigurosos de planea -
cibén y de estructuracién de la ensefianza'. (22)

La TE es un modelo educativo que proyecta (como lo men -
ciona Morédn Oviedo) una planeacién y estructuracién de la en-
sefianza muy estricta, todo estd previsto por el maestro. En
el saldn se experimentan técnicas, recursos Y experiencias en
busca de una eficiencia y eficacia del proceso educativo. Este
enfoque se deja ver en el Laboratorio de Estudio Autodirigido,
donde el conductismo se hace presente de manera notoria, los
tres laboratorios de docencia, no son 1la excepcibén, asi como
la mayoria de los cursos, integrantes del plan de estudios de
la Licenciatura.

Una incongruencia surge al interpretar el lenguaje técni
co utilizado en la fundamentacién del plan de estudios, que -
responde a principios emanados de un enfoque critico en donde
el alumno es promotor de su propio conocimiento, ya que cues-
tiona, critica, reflexiona, analiza, dialoga, etc. En este -
sentido parece manejarse una concepcién distinta del proceso
enseflanza-aprendizaje, la que se contrapone con la programa-
cibn y desarrollo de los cursos integrados en los espacios cu
rriculares de la LFP.

Un nuevo vistazo a los contenidos de la Linea que nos -
ocupa, permite plantear otras cuestiones que, si bien no apa
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recen escritas, siempre estdn presentes; por tal razén, inde-
pendientemente del enfoque que subyace en cada curso, la meto
dologfia para abordar los contenidos es producto del responsa-
ble de impartirlo, pues tiene completa libertad para estructu
rar, delimitar y organizar la temAtica como lo considere ade-
cuado. El inconveniente surge cuando éste no comprende, no -
conoce 0 no comparte los contenidos determinados en los cur -
s0s, o bien no concuerda con la postura ideoldgica sustentada
por los disefiadores de la linea.

Si esto sucede, el coordinador elabora una nueva antolo-
gia seleccionando los textos que considera pertinentes para -
el abordaje del conocimiento. Lo anteriormente mencionado im
plica que cada profesor, de acuerdo a su experiencia, conoci-
mientos y/o preparacién profesional, articula una metodologia
de trabajo para el aprendizaje; y como cada coordinador tiene
una préctica docente particular, resulta un tanto riesgoso im
plantar un enfoque distinto sin una orientacién tebrica con -
gruente a todo plan de estudios.

Finalmente de acuerdo al enfoque sustentado por las dife
rentes asignaturas de la LFP, se observa, en los programas, -
poca correlacién entre el abordaje del conocimiento y las pro
puestas de acreditacién. Con respecto a esto Gltimo, en gene
ral solicitan por parte del estudiante, criticas, sintesis, -
investigaciones bibliogrdficas, controles de lectura, fichas
de trabajo, tarjetas de instruccién, participacién oral o en
técnicas grupales, etc.

2.3.1.4. Vinculaciones y posibles convergencias entre los
cursos de la linea de ofrmacién y los laboratorios

integrales de docencia

Las vinculaciones y posibles convergencias pueden ser -
vistas desde dos planos, uno el establecido por el plan de es
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tudios (ver 2.2.2.) y otro el plano de la realidad.

Supuestamente los LID al ser cursos pedagégico especifi
cos tiemen un caricter instrumental porque vinculan y apoyan,
tanto cursos del tronco comdn, como del 4rea especifica. Los
Laboratorios son columna vertebral de la carrera y asi como -
apoyan, también reciben sustento de otras materias (ver inci-
so 2.3.3.). Sin embargo en la realidad no existe un trabajo
interdisciplinario adecuado como para considerar a los LID, -

ejes rectores de la licenciatura.

La interdisciplinariedad implica una labor conjunta, una
constante comunicacién con espacios de reflexién y andlisis -
por parte de los promotores del proceso educativo, lo cuazl no
estd previsto en la organizacién administrativa de algunas -
instituciones educativas, pues el personal docente esté incor
porado a diferentes academias, segin el 4rea del conocimiento
de su especialidad, y separados unos de otros, de tal modo -
que administrativa y fisicamente los académicos de cada depar
tamento estdn aislados totalmente de los demds. Pensar en un
trabajo interdisciplinario de acuerdo a las caracteristicas -
.mencionadas, es muchas veces dificil, pero la divisién marca
errores indudables como: la repeticién de contenidos; solici-
tud de trabajos y tareas innecesarias que podrian cubrir los
requisitos para acreditacién en varias materias; la recurren-
cia en técnicas y actividades muy trabajadas y poco novedosas
para los alumnos; el trabajar con materiales ya abordados en
otros momentos; la utilizacién de formas de control rigurosas
y poco pricticas, etc.

En este sentido se puede afirmar que los LID no son con-
siderados instrumentales ni apoyan a otros cursos por sus ca-
racteristicas metodolégicas y su abordaje del conocimiento --
pues se conciben como una asignéfura méis del curriculum de la
licenciatura, por lo que es necesario modificar su enfoque vy
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contenidos. Es aqui donde cobra importancia el andlisis sus-
tentado con miras a elaborar una propuesta real y factible de
operacién, ﬁara el enriquecimiento de los LID incluyendo suge
rencias para transformar significativamente el actuar docente
tanto de los coordinadores como de los profesores-alumnos que
los cursen.
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2.3.2. Consideraciones Especificas a los Programas de los

Laboratorios Integrales de Docencia

Con objeto de evidenciar caracteristicas importantes en
el objeto de estudio, se elaboraron los siguientes ejes de -
andlisis vdlidos también para la fundamentacién del plantea -
miento del problema.

son dos los incisos en los que estdn contenidos los ejes

de andlisis:

- E1 abordaje del conocimiento, los contenidos y la acre

ditacién.

- Las incongruencias entre programas y textos de apoyo a

la docencia.

2.3.2.1. El1 abordaje del conocimiento, los contenidos y la

acreditacién

En los programas de los tres laboratorios la concepcién
filoséfica que subyace permite pensar, en términos de aprendi
;aje, de la existencia de una corriente mecanicista que lo ex
plica y sustenta en la prictica, a través del establecimiento
conductista de la Tecnologia Educativa que impera, tanto en -
la planeacién como en el desarrollo de estos cursos. Un ejem-
plo de ello se denota en los contenidos marcados en los pro -
gramas, pues son de tal multiplicidad que dejan a un lado 1la
idea del conocimiento entendido como una totalidad. Si bien -
ios contenidos estdn agrupados en unidades éstos carecen, en
su mayoria de continuidad; se inician algunas unidades con te
mas muy especificos y en la subsecuente con cuestiones mis ge
nerales con las que se deberia empezar el curso. Inclusive -
existen enunciados que no permiten tener una idea precisa de
los aprendizajes por abordar, como es el caso del Laboratorio
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Integral de Docencia III, en donde la primera unidad se deno-
mina la Educacién Institucional y la segunda, Problemdtica de
la Educacién Ambiental, entendiéndose tal vez por este térmi-
no otra connotacién que nada tieme que ver con los conceptos

y temas de la unidad inicial y la subsecuente; y aunque cada

unidad trata de tener cierta coherencia, analiz4ndolas con -
ojos criticos no la poseen por el tipo de temas que se inclu-
yen, y la falta de continuidad entre ellos.

Se ha hablado de contenidos sin especificar algunas con-
sideraciones que den cuenta de su relevancia. En ellos estan
incluidos los conocimientos que se apropiarin los alumnos; --
por tanto de los contenidos y sus propésitos, metodologia, -
distribucién, y evaluacién, se deriva un determinado curricu-
lum. A este:

le interesa la presentacifn del conocimiento y -
comprende una pauta, instrumental y expresiva, de
experiencias de aprendizaje destinadas a permitir
que los alumnos puedan recibir ese conocimiento -
dentro de la escuela.(23)

Un disefio curricular incluye contenidos que integran 1la
columna vertebral de los programas de un curso y, consecuente
mente de la instrumentacién didédctica con la que el profesor
promoverd los aprendizajes escolares, lo cual determina que -
la estructuracién del contenido tenga implicaciones metodol4-

gicas.

Lo metodolégico posibilita la articulacién del contenido,
en donde el método es un punto de unién entre el abordaje del
conocimiento y lo diddctico. Las implicaciones de esta apro-
ximacién al conocimiento se rigen por una légica particular -
en su construccién, 1l6gica que debe ser ideada y coordinada -
por el profesor, a fin de que el conocimiento sea apropiado -
y construido por el sujeto que aprende.
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asi como el método hace posible también una concep- -
rticular de aprendizaje, bien sea entendido como un re
, una manera de adquisicién pasiva, o bien como cons--
n de un conjunto de procesos que da pie a retrocesos o
elaboraciones.

endo tan importante la delimitacién de los contenidos

en un curso, se tienen las siguientes consideraciones respec-

to a lo

s Laboratorios de Docencia:

Los contenidos no son funcionales para las asignaturas,
distan mucho de lo que deberfan incluirse en un autén-

tico Laboratorio de Docencia. (véase 3.2.1.)

Existen desequilibrios serios entre las cargas de con-
tenidos de una unidad con la subsecuente, y entre un -
curso y otro.

Hay repeticién y superposicién de temiticas, es decir,
se incluyen contenidos que también ‘estdn presentes en

otras materias, por ejemplo: El Proceso Ensefianza - -
Aprendizaje y la Motivacién se trabaja en dos laborato
rios de docencia, en Laboratorio de Estudio Autodirigi
do, en Tecnologia Educativa II y en Psicologia Educati
va. Los temas: Evaluacién e Investigacibén son recu- -
rrentes; ya que se contemplan con diferentes enfoques

(no para su comparacibén), en el LID II y en Tecnologia
Educativa II; lo cual puede ocasionar desconcierto y -
contradicciones en la elaboracidén del trabajo de tesis.

En el Laboratorio Integral de Docencia III hay conteni -

dos que
to como
"2
"2

no tiemen secuencia 1l6gica ni presentan el conocimien

una totalidad por ejemplo:(24)

.6.1 El lenguaje como factor cultural".
.6.2 Multiplicidad de grupos de conducta
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de origen cultural".
"2.6.3 Estudio del caricter nacional".

Contenidos como éstos nada tienen que ver con la idea de
analizar y reflexionar en torno a la praictica docente.

La enorme cantidad de contenidos marcados en los progra-
mas dificulta la posibilidad de realizar las investigaciones
sugeridas, ademis de la imposibilidad para que, en un curso -
de 30 horas, sea factible abordar semejante lista de conoci -
mientos. (Ver Anexo 3). Esto hace pensar que no se tomaron -
en cuenta las caracteristicas especificas y posibles limita -
ciones teéricas, laborales y personales de los maestros-alum-
nos. Por otro lado, tantos conocimientos parcializados limi-
tan la apropiacién real de contenidos por parte del sujeto,
a§i mismo, para el coordinador representa también una proble-
mitica seria el buscar metodologfas idéneas para el logro de
aprendizajes significativos.

Por otro lado la acreditacibén no equivale a la evalua- -
cién ya que esta Gltima se refiere al estudio de las condicio
nes que afectaron el proceso del aprendizaje, a la forma en -
que éste se originé, al estudio de aquellos aprendizajes que,
no estando previstos curricularmente, ocurrieron en el proce-
so grupal. Todo esto en un intento por comprender el comple-
jo proceso enseflanza-aprendizaje; la acreditaciém en tanto, -
estd referida a la verificacién de ciertos productos o resul-
tados de aprendizaje, desde luego previstos curricularmente,
que reflejen un manejo minimo de cierta informacién por parte
del estudiante. En este sentido se puede decir que la planea
cibén de la acreditacién se realiza a partir de los objetivos
redactados como producto de aprendizaje, esto implica estable
cer los criterios con los que estas evidencias se mostraréan.-
En este caso, las evidencias son entre otras cosas, trabajos,
précticas, andlisis de problemdticas, investigaciones, obser-
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vaciones, fichas, participaciones grupales e individuales, --
etc., mismas que, de acuerdo a criterios establecidos, no de-
ben realizarse al finalizar del curso, sino construidos a 1o
largo de éste. Esta idea, al parecer, si se contempla en los
programas, lo que no parece coherente es que hay una cantidad
excesiva de contenidos como para realizar anflisis e investi-
gaciones que requieren de tiempo para su trabajo, preparacién,
operatividad y obtencidén de resultados.

Para concluir este apartado es posible afirmar que mucho
del descontento estudiantil y posiblemente del fracaso esco -
lar y desercibén obedece en gran medida a la falta de signifi-
catividad del conocimiento dado en los contenidos de aprendi-
zaje que se imponen en los programas. Cuando algo carece de
significado para una persona, termina por olvidarlo, con ma -
yor razdén si esos conocimientos no le aportan algo porque tal
vez se presentaron en forma desarticulada. Bruner al respec-
to considera que '"los detalles, a menos que se coloquen dentro
de un patrén estructural, se olvidan répidamente'. (25)

2.3.2.2. Las incongruencias entre programas y textos de apoyo
' a la docencia.

Un programa puede ser considerado como una propuesta de
aprendizaje, en donde se incluyen los aprendizajes curricula-
res minimos de un curso, en vista de que estid muy relaciona-
do con el plan de estudios del que forma parte.

Los programas de los diferentes cursos que integran el -
plan de estudios de la Licenciatura en Docencia Tecnoldgica,-
fueron elaborados por un grpo de especialistas (docentes), -
por lo que todos presentan una articulacibén semejante en don-

de se contempla:

- Una presentacién: se ubica a la materia en el plan de
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estudios, tiempos y sesiones.

- Articulacién: se mencionan las vinculaciones pertinen-
tes de la mateira con otros espacios curriculares.

- Introduccibén: se maneja una justificacién de la mate -
ria, su importancia, alcances y propfsitos.

- Propuesta para su acreditacién: se incluyen aspectos,

elementos y sugerencias de trabajo para efectuar la -
vinculacién y acreditacidn correspondiente al curso.

- Estructura del contenido: se presentan los contenidos

por unidades, incluyendo una pequefia introduccién a la
Unidad.

Es notorio para todo conductor que le asignen la coordi-
nacién de los cursos de Laboratorio Integral de Docencia, el
encontrar serias incongruencias entre los programas y los pa-
quetes diddcticos en los que se desarrollan los contenidos, -
de lo cual se deduce que unos profesores fueron los programa-
dores y otros los elaboradores de los materiales de apoyo.

Todo parece indicar que el paquete del primer Laborato -
rio fue elaborado por los disefiadores del programa. El1 mate-
rial da la idea de ser un texto de apoyo y cuaderno de traba-
jo al mismo tiempo. Primero se incluyen 10 pricticas con los
nombres de diez de los contenidos del temario, enseguida esté
la informacién que va a apoyar a la resolucidén de las précti-
cas, la cual contempla también los diez contenidos menciona -
dos. Una vez revisado este material es posible concluir que
la informacién proporcionada, generalmente, resulta muy po -
bre e insuficiente para realizar la prictica solicitada e in-
clusive la primera denominada: 'El Laboratorio Integral de Do
cencia', carece de contenido, al parecer el alumno tendri que
deducir y conceptualizar lo que es un Laboratorio de Dicencia,
sin proporcionarle apoyos tebricos. Por otro lado, revisando
el apartado dedicado a la observacibén, se puede contemplar un
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concepto de observacién muy limitado en donde los alumnos, de
acuerdo a un formato incluido en el material, tienen que asis
tir a una Secundaria Técnica y observar, con la consigna de -
responder solamente si o no, a una serie de interrogantes in-
clufdas en el formato y que en ninguna forma le permiten al -
alumno realizar una observacidn confiable y vé4lida.

En el tema: La Critica, la prictica le pide al alumno -
destacar la importancia de una critica y que é1 mismo se cri-
tique, luego acuda a una escuela y después de un ligero anfli
sis de su aspecto fisico, la critique, esto sin mayores ele -
mentos que su criterio. Tal parece que la temitica a seguir
en este curso, es agotar contenidos sin que haya wun manejo -
adecuado, ni respaldos tedricos suficientes como para respon-
der a las précticas.

El material de apoyo del Laboratorio Integral de Docen -
cia II, resulta tan distante a lo establecido en el programa,
da 1la  impresién de un total desconocimieénto por parte de
sus elaboradores en cuanto a los contenidos ya incluidos en -
otras materias de la Linea Pedagbgica y en el mismo Laborato-
rio Integral de Docencia I. Al parecer no estuvieron de - -
acuerdo con el temario sefialado en el programa y decidieron -
cambiarlos sin que para ello tomaran en cuenta otros progra -
mas, mucho menos indagaron en torno a lo que constituye el -
trabajo y los contenidos en un Laboratorio de Docencia.
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En el paquete didictico se sefialan 7 aspectos a abordar con 7

diferentes lecturas:

CONTENIDO

El docente

NOMBRE DE LA LECTURA

Romero Flores José
"Papeles o Roles del Profesorado"

El discente

Freud Sigmund
"El Método de la Interpretacién
Onirica" en: La interpretacién -

de los suefios.

Las técnicas

Gvishiani, D.

"Doctrina de las relaciones hu-
manas' en: Organizacibn y Ges -
tidén.

La metodologia

Nerici, Imideo
"™Métodos y Técnicas de la Ense-

fianza'" en: Hacia una DidAictica

General Dinémica.

Los contenidos

Panzsa Margarita
"Ensefianza Modular" en: Perfi--
les Educativos.

La leccién

Nerici Imideo
"E1l Plan de Clase"

Los apoyos did4cticos

Nerici Imfdeo
"Material Did4ctico"
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En este material se encuentran textos de diversa indole,
lecturas de corte sociolégico, psicoanalitico, social e inclu
sive didé4ctico, lo cual trae como consecuencia el manejo de -
diversos enfoques e interpretaciones, que puedan confundir e
inclusive propiciar contradicciones tedricas en el docente- -
alumno.

El paquete didéctico al igual que el de Laboratorio Inte
gral de Docencia I, cuenta con précticas, solo que ahi le de-
nominaron: 'tarjetas de instruccién', con preguntas, activida
des y cuadros a resolver una vez leidas las lecturas. Cabe -
mencionarse que estas siete tarjetas de instruccién denotan -

una elaboracién mis cuidadosa.

Este material consta de 280 cuartillas, lo cual puede -
servir para meditar bajo qué metodologfia se abordarian los -
contenidos previstos, pues sélo se cuentan con 30 horas de -
clase y 10 horas para investigacién.

Finalmente el objetivo general planteado en el curso es
incompatible con los contenidos reales del paquete didé4ctico,
ademds de que éste en ninglin momento contempla como actividad
importante la investigacién. Solamente en tres tarjetas de -
instruccidén se le solicita al alumno realice observaciones de
un grupo escolar, pero sin darle elementos bdsicos para efec-
tuar la observacibn, ello tal vez porque se pensbé que el pri-
mer curso lo habilitaria para tal actividad.

El material de Laboratorio Integral de Docencia III tie-
ne un enfoque totalmente distinto a los dos anteriores. Aqui
al parecer se intenté que los maestros-alumnos empezaran a re
flexionar en torno a su propia pridctica docente, puesto que -
se incluyen lecturas criticas en torno al papel de la institu
cién escolar, de los maestros, alumnos, autoridades, etc., pe
ro que hablan de la problemitica del nivel bdsico, pensando -
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tal vez después traspolar estas experiencias al nivel medio.-
Este paquete da la impresibén de querer abarcar la mayorfa de
los temas expuestos en el programa, sin embargo, aquellos que
no se lograron cubrir con textos reconocidos fueron elabora -
dos por las mismas autoras; quienes también hicieron una pre-
sentacién a cada lectura para delimitar el objetivo de su in-
clusién, su utilidad, contenido a destacar, algunas referen -
cias personales y laborales de los teéricos que escribieron -
cada material.

Al final de cada lectura se incluy$ un apartado con el -
nombre de elementos para orientar la discusién, el cual indu-
ce al usuario para analizar, discutir, criticar, reflexionar,
etc. en torno a los contenidos fundamentales de la lectura. -
Asfmismo, se proponen metodologias de trabajo tal vez dife -
rentes y poco utilizadas por los maestros como lo es la micro

enseflanza.

A pesar del esfuerzo de las elaboradoras para armar un -
material que se acercara un poco a la idea del trabajo de un
Laboratorio de Docencia, este curso al igual que los otros re
sulté un curso mis, con mayor carga teérica que préctica y -
muy alejado también del propbésito general enunciado en el pro
grama, el cual es muy cuestionable, sobre todo en su parte fi
nal, cuando sefiala como producto del trabajo en el curso: 'la
elevacibén de la calidad de la educacién'.

Por lo anterior es necesario recalcar que la reestructu-
racién, de los curricula de la Licenciatura también implica -
la renovacién de los materiales bibliogrificos de apoyo, para
que tengan congruencia con los objetivos y contenidos plantea
dos, y puedan coadyuvar a su consecusién.
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2.3.3. Incidencias del Contenido Curricular

Para integrar este apartado se disefi6 un cuadro denomina
do: Incidencias del contenido curricular, el cual permite se-
flalar algunos de los desaciertos que curricularmente presenta
el plan de estudios de la Licenciatura en Docencia Tecnolégi-
ca.

En este sentido, es necesario iniciar con algunas rTe- -
flexiones en torno a la forma de organizacién curricular, es
decir, la manera de estructurar el contenido, el cual, en el
caso de la LDT, corresponde a la integracidén por asignatura,-
lo que conlleva un significado. Esta manera de estructurar -
el plan de estudios, ha sido ampliamente criticado por los in
vestigadores de la teoria curricular, porque constituye una -
forma particular de fragmentar la realidad, lo cual impide -
que, los participantes del proceso educativo, tengan una vi -
sidén integral de los contenidos que se presentan, y genera al
interior del plan de estudios problemiticas como las que a -

continuacién se mencionan:

. se plantea como necesario para el aprendizaje, la repe
ticién constante de contenidos;

se manejan contradicciones entre lo teérica y lo conte-
nidos propuestos; es decir el alumno percibe las dis--
crepancias entre las diferentes posturas tedricas ex -
presadas por los docentes, como opiniones o puntos de
de vista distintos e igualmente vilidos, y no como re-
sultado del manejo de marcos tebéricos distintos;

. el contenido se trabaja aislado, fragmentado, sin sen-
tido ni aplicacién en el entorno social; el cual sélo
puede ser memorizado por el alumno, como un acto de vo
luntad; de obligacidn més que de aprendizaje,
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. No existe un eje conceptual que permita articular y -
dar sentido a la informacién;

. el profesor se convierte en especialista de su materia
y no busca relacionar los contenidos que maneja con -
otras asignaturas del mismo plan de estudios; y

al alumno le corresponde integrar y organizar toda 1la
informacién que recibe en partes, lo cual representa -
una enorme dificultad dada la cantidad de contenidos -
atomizados que se le presentan.

Confrontando los resultados del anilisis curricular pre-
sentado en el apartado 2.3.1., asf como las consideraciones -
a los programas de los laboratorios de docencia (2.3.2.), con
las problemiticas sefialadas anteriormente (producto de la =
puesta en marcha de un plan de estudios organizado por asigna
turas); es posible a nivel comparativo, encontrar varios pun-
tos coincidentes que al analizarlos derivaron la elaboracién
del cuadro de incidencias curriculares, el cual tiene el pro-
pbsito de sefialar cémo, esta estructuracién curricular por -
asignaturas presenta errores en cuanto a la ubicacién de las
diferentes materias del plan de estudios, con respecto a los
Laboratorios Integrales de Docencia.

En el cuadro se sefialan dos cuestiones importantes:

- En la parte superior se concentran aquellos cursos, -
tanto del 4rea de tronco comin, como del 4rea de formacién es
pecifica, que de algfin modo favorecen el desarrollo de los --
tres laboratorios.

- En la parte inferior se determinan los cursos del tron
co comlin que se encuentran ubicados erréneamente en el plan -
de estudios, porque si bien, sus contenidos deben servir como
apoyo a los LID, estos cursos se trabajan en otro momento. Es
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- importante seflalar que esta valoracién de la pertinencia en -
la ubicacién de los espacios curriculares, fue posible deter-
minarla a partir, tanto del conocimiento totalizado del plan
de estudios de la LDT, como del andlisis curricular de la 11i-
nea de formacién pedagdgica y propuesta metodolégica plantea-
da en esta investigacibn.

Un ejemplo, permitird interpretar con mayor facilidad es
te cuadro: El Laboratorio Integral de Docencia I, se trabaja
en el segundo grado en modalidad sabatina; para su desarrollo
se requiere de bases filoséficas, sociolbgicas, psicolégicas
y pedagbgicas; sin embargo las materias que lo apoyarin se -
trabajan en segundo grado, pero en etapas subsecuentes, o --
bien en tercero y cuarto grado, lo que impide la correlacién
oportuna en los contenidos.
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CURSOS EN EL TRONCD COMUN Y AREA DE FORMACION ESPECIFICA QUE

FAVORECEN EN EL DESARROLLO DE LOS LABORATORIOS INTEGRALES EN DOCENCIA
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CAPITULO TERCERDO

3. PROPUESTA METODOLOGICA PARA EL APRENDIZAJE GRUPAL EN
LOS LABORATORIOS INTEGRALES DE DOCENCIA

3.1 Fundamentos Teéricos.

Un alumno pasivo, conformista y de-
pendiente del actuar del profesor;
refleja con este natural proceder,
todo el peso de su educacién.

Angelina Sandoval

Ser maestro, no es una tarea fécil, exige tiempo, inte -
tés y dedicacibn para: planear las clases, preparar el mate -
rial requerido, evaluar y acreditar los aprendizajes, actuali
zarse continuamente, etc. Por tanto, todo profesor asume una
actitud determinada al ejercer su préictica docente. De ello
depende que, de manera cotidiana, se encuentren en las escue-
las (de cualquier nivel del Sistema Educativo Nacional) diné-
micas como las que a continuacién se describen.

En el aula hay un profesor colocado al frente, general--
mente en un lugar alto para tener mayor visibilidad y control
de los alumnos que estin sentados en bancas acomodadas por hi
leras, lo cual los obliga a mirar hacia adelante, en pasiva -
espera de las 6rdenes del profesor. La actividad de éste, se
encuentra centrada en los contenidos, su deber es hacerlos -
llegar al alumno, para lo cual puede emplear las siguientes -
formas: escribir en el pizarrén, dictar, exponer o explicar,-
repartir material impreso, hacer demostraciones, etc.

Bajo esta dindmica se promueven solamente actividades -
que implican la retencién memoristica y su verificacién al co
piar, responder a preguntas, cuestionarios; repitiendo sola -
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mente 1la informacién de manera oral o escrita.

Se considera al que ensefia como 1a autoridad (que
les es conferida por el saber que posee) que deci
de, otorga Yy concede; y al que aprende como un re¢
cipiente mis o menos vacio y esterilizado al que
hay que llenar...{(26)

Es as{ como el aprendizaje queda reducido al aula, donde
es f4cil encontrar un ambiente de rigor ¥ disciplina plagado

de autoritarismo en donde el profesor;

1lena los ofdos de los alumnos con un atragantado
discurso, que algunos atienden, y de quien la ma-
yoria espera la salida triunfal (del salén de cla
ses)...(27)

Es decir, en esta concepcibn tan vertical de entender la
prictica docente, al profesor se le asigna exclusivamente la
funcién de conducir al estudiante para que asuma modelos esta
blecidos de conducta vélidos en su desarrollo personal y de -
jgual modo adquiera conocimientos determinados por un curricu
1o establecido y aprobado para el mantenimiento y preserva- -

¢cién de un sistema social.

E1l docente se convierte en “]a encarnacién de la cien- -
cia", adquiriendo una "postura de omnipotencia'(28) ante la -
fragilidad del alumno, quien se ve minimizado al convertirse
en un sujeto pasivo que recibe y asimila décilmente las ense-

fianzas del profesor.

En la educacién que promueve el Estado mexicano, el acto
de ensefiar-aprender se inscribe en dos sustentos filosbficos
y psicolégicos, y se vive en las aulas de la siguiente mane--
ra:(29)
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lo. Concepcibn Mecanicista de la Teorfia del Reflejo y
Conductismo

Considera al sujeto (alumno) como alguien que contempla,
es receptivo de la realidad y la refleja tal cual sin modifi-
carla; y el objeto (contenido o realidad), como algo estable-
cido sin posibilidad de cambio, y totalmente acabado. EI pro
ceso del conocimiento se alcanza como el resultado de la ac -
cién de los objetos del mundo exterior, sobre los drgamos de
los sentidos del sujeto, mismo que los captard como una 'céma-
ra fotogrifica', y los reflejari o reproducird tal como son,-
sin poner en ello nada de si mismo, lo que propicia una con -
duccién del aprendizaje, que genere el cambio en las conduc -
tas observables del individuo.

Un profesor que conciba su actuar en el aula como una ac
cibn de transmitir conocimientos, donde é1 los ensefia Yy sus -
alumnos los aprenden, evidencia una postura mecanicista y con
ductista: Este tipo de apropiacién del conocimiento corres--
ponde a lo que se considera como la cerriente tradicionalista
de la educacién; en este sentido, el alumno es como un recep-
tédculo el cual se provee de informacidén que el maestro expone
de manera magistral, la cual es almacenada para que en el mo-
mento oportuno sea reproducida, sin que exista una vincula- -
cibén de los conocimientos con su entorno social, es decir, no
se prevee una conexién entre lo que se aprende y su aplica- -
cibn.

Sujeto es un ente pasivo

Objeto _ es lo mis importante

Conocimiento ——— se mecaniza, memoriza, y se al -
canza una conducta observable

Entorno social — _ ___  lugar de reproduccién fiel del
objeto cognoscitivo (conocimien-
to).
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20, Concepcibn Subjetivista o Idealista y algunas
Teorias Cognoscitivistas

Concibe al sujeto como un ser que realiza una actividad
pensante, sin considerar la objetividad del entorno social -
donde vive, ya que la realidad exterior (objeto de conocimien
to) es resultado y producto de sus procesos mentales; pero -
con un caricter abstracto, subjetivo, individualista y egocen
trista; pues el conocimiento queda reducido a la especulacién
de su conciencia. De este modo el individuo cree, que el en-
torno gira alrededor de si mismo, y se adapta a é1 en la medi
da en que obtiene satisfactores; pero no pretende transformar
lo con una finalidad social, sélo individual.

Para un profesor que actfie bajo esta postura, el aprendi
zaje seri entendido como el desarrollo del intelecto, resul -
tado de la ejercitacibén de facultades mentales, sin conside -
rarlo como individuo social; mientras que la ensefianza serd -
entendida como el abastecimiento de informacién por parte del
docente (sin tomar en cuenta la realidad), para ser abstraida
individualmente por el alumno, pero sin aplicacién en su medio
social.

De esta manera, se considera el objeto de conocimiento -
como algo acabado, sin posibilidad de evolucién, donde el --
alumno ejercita sus facultades mentales individualmente, lo
que fomenta la competencia con sus compafieros, lo mis impor -
tante es el triunfo por sobre los demis, lo que hace evidente
la creencia de que todo gira en torno a é1 mismo.

Sujeto ——— = es activo e individualista

Objeto w———uro . - es pasivo, se estudia y analiza -
subjetivamente sin ponerse en con
tactQ con é1

Conocimiento — ___ es el resutlado de ejercitar las
facultades mentales
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Entorno Social existe en funcién del sujeto que

lo valida de acuerdo a sus intere
ses, y pretende adecuarlo-a sus -
necesidades individuales.

Estas dos maneras de entender el proceso cognoscitivo -
han alimentado teéricamente (aunque no necesariamente cons- -
ciente) 1la préctica docente de los profesores mexicanos, des
de hace décadas; sin embargo estos referentes no son los Gni-
cos que la sustentan, también la sociologia ha hecho aporta -
ciones importantes al ubicar a la préctica docente en la rela
cibén escuela-sociedad. A partir de ella es posible explicar
la concepcién que se tiene de la educacién institucionalizada
en México, bajo la 6ptica de algunas teorias sociolégicas.(30)

La escuela asegura que el papel de 1la educacién formal <
es proveer al individuo de los conocimientos necesarios para
desempeflar una funcién en la sociedad y adaptarse a ella.

En este sentido, dentro de muchos sectores, dedi-
cados a la produccién y comercializacién de bie -
nes, se tiene la creencia de que el 4mbito esco -
lar es el espacio productor de individuos que el
sistema social requiere, lo que se traduce en una
situacién social idbnea. (31)

La tendencia estructural-funcionalista insiste que es en
1a escuela, donde el individuo acata 10 dado al cumplir roles
sociales preestablecidos, sin posibilidad de cambiarlos; bajo
esta perspectiva se manejan supuestos como los que a continua

cién se enuncian:

_ la escuela contribuye a la movilidad social porque in-
duce al individuo a alcanzar mejores posiciones en la

sociedad;

. la escuela es el lugar institucionalmente reconocido -
para adquirir cultura, as{ el alumno pasa de un estado
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incivilizado a uno civilizado, es decir, se convierte
de 'ser natural' en 'ser social';

. la ideologia del éxito personal es reforzada, porque -
en la medida en que el individuo se esfuerce, sacrifi-
que y empefie, tendrd éxito en la escuela y por tanto -
en la vida; y

. todo individuo deber4 pasar por lo menos un tercio de
su vida dedicado a estudiar para poder ser 'alguien en
la vida’'.

De este modo, al concretarse la tendencia estructural- -
funcionalista en el 4mbito socioeducativo, promueve que el -
alumno:

En lugar de aprender a percibirse as{ mismo como
un ser interiormente vivo, que esti concentrando
su esfuerzo en madurar, enriquecerse y conectar-
se con la realidad para integrarse creadoramente
en ella, é1 se ejercita en el arte de sentirse -
una cosa inerte, cuyo finico esfuerzd estd dirigi
do a tratar de subir algin peldafioc en la escale-
ra social para no quedar definitivamente 'ente--
rrado' en los estratos mids bajos.(32)

Estas creencias tan generalizadas han conforma-
do un pensamiento entre la sociedad mexicana, en
que se piensa que la escolarizacién es lo que da
r4 al individuo, la oportunidad de ascender en -
la escala social, y a un mejor 'nivel' de vida.-
Aqui se entiende a las personas de una manera -
egocentrista e individual, aisladas de su contex
to social. (33)

Por otra parte, desde el punto de vista oficial, la prég
tica docente en México se encuentra determinada al sefialarse
cuil debe ser la funcibén del profesor, las actividades a rea-
lizar, las normas a seguir, los contenidos a ensefiar, etc. -
Este 'deber ser', marca una serie de aspectos que al docente
(al asumirlos) lo convierten en un sujeto, con una imagen pro
fesional que se le otorga, al desempefiar actividades que cons
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tituyen prédcticas instituidas como: el control de asistencia
y la disciplina; la exposicién de las clases, el disefio de ma
teriales, pruebas objetivas, la preparacién de los estudian -
tes para competencias, concursos, festivales, campafias, actos
civicos, polfiticos, etc. Todas estas cuestiones, de alguna -
manera norman la vida escolar de las escuelas mexicanas, lo -
cual impone un modelo de prictica docente a seguir por parte
de los profesores.

Estos lineamientos, establecidos institucionalmente como
necesarios, si bien buscan homogeneizar el quehacer docente,-
la realidad marca un panorama distinto, porque esta préctica
se encuentra determinada por las historias de los sujetos, -
las condiciones fisicas y materiales de cada escuela, su ubi-
cacibn, las relaciones entre maestros, alumnos, autoridades,-
padres de familia, los estratos econbémicos a los que pertene-
cen, etc. Esto significa que la tarea de cada profesor es di
ferente, no se puede definir a través de una configuracién de
finitiva, ya que diversos aspectos interactfian, haciendo de -

esta labor un proceso dialécticc en constante transformaciénm.

En este sentido, la prictica docente esti matizada por -
una heterogeneidad de situaciones, lo que no la exime de pro-
yectar su trasdendencia social fuera del 4mbito educativo; -
porque "la labor docente estd regulada, sobredeterminada por
el conjunto de lo escolar y lo socialmente instituido', que es
t4d integrado por todas aquellas situaciones que, de manera --
oficial, norman la vida escolar; orientaciones que a su vez,-
son determinadas por las relaciones sociales, la convivencia
que se establece y los preceptos que rigen a la sociedad mis
ma. (34)

Considerar lo instituido en la situacién educativa, im--
plica considerar lo instituyente, "o sea el ingrediente dia -
léctico, los procesos que desembocan en una consolidacién de
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nuevas producciones sociales'".(35)

La propuesta elaborada para el trabajo de los Laborato -
rios Integrales de Docencia, va encaminada precisamente a que
docentes y alumnos, partiendo de lo institufdo, construyan al
ternativas pedagégicas en el marco de lo instituyente, convir
tiéndose, los participantes, en investigadores y seres criti-
cos que analicen la préctica docente a partir de tres dimen -
siones fundamentales: Filos6fica, Psicopedagégica y Social,

Es decir, se requiere romper con las viejas estructuras
establecidas y dar paso a la participacién esponténea, al di
logo, a la reflexibn, a la creatividad, la critica, etc., por
parte de los estudiantes y los docentes; propiciando situacio
nes favorables para que ambos participen en un proceso dinémi
co al ser responsables de los aprendizajes elaborados en el -

aula.

Sin embargo, aln para muchos profesores se deben respe -
tar las pricticas oficialmente instituidas, al no correspon -
der a su conceptualizacién de lo que debe ser la préctica do-
cente.

Asimismo, es pertinente dejar a un lado la idea de que -
el aprendizaje se oriente a entender que el conocimiento de -
la realidad es logrado, mediante un saber memoristicamente Te
producido, por parte del alumno, sin que tenga oportunidad de
reflexionarla y analizarla al estar en contacto con esta, 1lo
que es la base del pensamiento.

Por tanto, la propuesta elaborada, busca que los partici
pantes asuman un cambio de actitud en su préctica docente y -
esto los lleve a redefinir la labor que desempefian como suje-
tos intervinientes en el proceso ‘educativo. Se busca formar

mentes abiertas al cambio, promotoras de madurez critica, con
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espiritu de iniciativa y una gran creatividad.

En apartados subsecuentes, se describirin los enfoque -
tebricos que rigen la préctica docente propuesta en los Labo-
ratorios Integrales de Docencia, considerando las dimensiones
anteriormente mencionadas; Filos6fica, Psicopedagdgica y So -
cial.
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3.1.1. Dimensidén Filoséfica

"La realidad que en cierto sentido tie-
ne una existencia externa al hombre, por Ila
praxis se conv1erte en una realidad humaniza
da y, 1o que es mis, en una realidad social.
En este proceso, hombres y realidad se trans
forman".

Esther Pérez Judrez

La Dimensién Filoséfica, se entiende en este apartado, -
como la concepcidén que tiene el docente sobre el abordaje del
conocimiento y sus relaciones entre el sujeto cognoscente y -
el objeto cognoscitivo.

Es importante sefialar, que esta dimensién incide de una
manera directa en las dimensiones psicopedagégica y sociolégi
ca; ya que estd basada en los considerandos de: la visidén que
el hombre tiene de si mismo, del mundo en el que vive y de su
relacién para con él; por tal motivo, en este apartado sblo -
se aborda la concepcién que se tiene del proceso del conoci -
miento en los Laboratorios Integrales de Docencia. En las di
mensiones posteriores se ampliarin las consideraciones antes
-sefialadas, desde la perspectiva de la préictica docente.

La dimensién filos6fica, en el sentido que se ha precisa
do, sugiere la posicibn del sujeto (alumno) ante la necesidad
de apropiarse de las caracteristicas del objeto (conocimien--
to). Si se parte, de que el conocimiento es un proceso que -
no estid dado, sino en construccifén permanente y por tanto es
un producto de la interaccién del sujeto con el objeto de co-
nocimiento; en consecuencia, este debe entenderse bajo el - -
el principio de la totalidad, basado en la dialéctica, en don
de tal principio manifiesta que cualquier hecho, fenémeno o -
proceso que se considere como objeto de conocimiento no esté
aislado, siempre en forma parteﬂae un todo.
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El1 concepto de totalidad incluye a la naturaleza
y a la sociedad, a los objetos en si y al pensa -
miento. La realidad es en si una totalidad en la
que la parte es la expresién sintética del todo,-~
y el proceso de desarrollo del mundo como infini-
tud y negacién permanente de sf.(36)

En este sentido, el proceso del conocimiento en la préc-
tica docente promovida en los LID, est4 fuertemente ligado a
la comprensién de una realidad en forma total y concreta que
se convierta en una estructura significativa de cada hecho o
conjunto de hechos.

Todo lo mencionado permite considerar que el conocimien-
to puede ser visto en forma estructurada y totalizadora, en -
donde surgen dos planos, el primero "epistemolégico-objetivo"
cuando tiene que ver con los mismos supuestos de la construc-
cién del conocimiento, y un segundo plano "epistemolégico-sub
jetivo' cuando tiene que ver con la manera como el estudiante
se apropia de la estructura de la realidad, en un proceso :de
transformacién constante de ella, de modo que dichas estructu
ras sean construidas por el propio alumno y no sélo memoriza-
das. (37)

En el plano epistemolégico-objetivo se incluyen por ejem
plo, los contenidos, los objetivos, la metodologia, etc., ele
mentos importantes para el abordaje de los conocimientos, asi
como todo aquello que sirva como referente para la construc--
cibén del conocimiento. Lo epistemoldgico-subjetivo estd - -
orientado mids hacia el sujeto, sus propias caracteristicas vy
capacidades para apropiarse de una realidad, de un conocimien
to. En ambos planos se vislumbra el concepto de aprendizaje,
el cual seri entendido como un proceso caracterizado por sal-
tos, avances, retrocesos, paridlisis, miedos y construcciones;
caracterizindolo como un proceso dinémico, nunca acabado, si-
no generador de nuevas interrogantes, contradicciones que ha-
cen del conocimiento un proceso dialéctico.
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De este modo, el conocimiento seri entendido como un pro
ceso en construccién constante, resultado de la interaccidn -
permanente del sujeto con el objeto de conocimiento.

El proceso del conocimiento se inicia con la percepcién
del objeto cognoscitivo immerso en el entorno social, donde -
el individuo se pone en contacto con éste (ltimo para arribar
a la elaboracién de conceptos, juicios y deducciones, a tra -
vés de categorizar el conocimiento, infiriendo de éste lo sin
gular, lo particular y lo general; sus causas y efectos; dife
renciando cudndo sus fenbémenos son causales y cuidndo casuales;
cuidl es la esencia y contenido de esos fenémenos y cul su --
forma; y asimismo al hacer esta categorizacién se pretende --
problematizar el conocimiento para encontrar sus posibles al-
ternativas de solucién hacia la transformacién del entorno so

cial.

El proceso cognoscitivo desde éste enfoque se inscribe -
en dos fases interactuantes: la fase del razonamiento que se
da al interior de cada individuo y la fase de puesta en comidn
para llegar al consenso grupal y obtener un nivel de generali

.zacibén. En ambas fases se verifica la categorizacién y la -
elaboracién de los conceptos, juicios y deducciones.

Por otra parte durante todo el proceso inciden leyes fun
damentales de la dialéctica que condicionan la elaboracién -
cognoscitiva: Ley de la transformacién de los cambios cuanti-
tativos en cualitativos; Ley de la unidad y lucha de contra -
rios; y la Ley de la negacién de la negacién.

Todo lo anterior requiere de un proceso de abstraccién -
que contribuya a la elaboracién de teorias cientificas y le -
yes que expliquen los fendmenos de la naturaleza, la sociedad
y del pensamiento; y en este cado de los fendmenos educativos
que son objeto de estudio de los Laboratorios Integrales de -
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Docencia.

Entender el proceso del conocimiento como se explicé an-
teriormente implica, considerar que las acciones del indivi -
duo estén dirigidas a un objeto para transformarlo; en tal ac
tividad cobra un valor fundamental el concepto de 'praxis', -
el cual desde la perspectiva dialéctica que se ha venido mane
jando, difiere en gran medida del concepto de 'préctica'. Es
ta acepcidén estd relacionada con un sentido estrictamente uti
litario, es decir pragmético (38); donde su accibn estd desti
nada a satisfacer los intereses personales del individuo, sin
mediarla por una reflexién profunda del entorno social y sus
requerimientos, ya que lo importante es el éxito individual;-
la eficacia de la actividad préctica del hombre como préctica
individual. En este sentido la préictica es una ejercitacién
mecédnica, casi 'instintiva'; es efectuar algo, sin tener pro-
pésitos sociales y fundamentos tefricos para su realizacién.-
De esta manera el hombre se ve como un ser prictico al elimi-
nar la teoria, y los problemas a los que se enfrenta tienen -
solucién en la préctica misma, o en su experiencia, pero su -
pensamiento y su accibén (o la teoria y la préctica) se sepa -
ran; ya que no hay una meditacién analitica y sintética, sino
solamente una asociacibén de ideas.

Por otra parte, la praxis, aunque se emplea indistinta-
mente como sinénimo de préctica, dentro del lenguaje educati-
vo, el término es mucho mis amplio, pues la connotacién que -
aquf se le da implica "la actividad consciente objetiva, sin
que por otra parte se conciba con el caridcter estrechamente -
utilitario, que se desprende del significado de lo 'préctico!’
en el lenguaje ordinario'. (39)

La praxis es un concepto aplicado por la filosofia, para
determinar la actividad humana, como algo derivado de una ac-
cidn que exige intervencidn de la conciencia reflexiva, para
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que el hombre social sea capaz de crear y de transformar su -
realidad, su mundo; y con ello, coadyuve, conjuntamente con -
otros miembros de-la sociedad en que vive, a resolver la pro-
blemdtica social, y a satisfacer las necesidades, no sélo in-
dividuales, sino de su entorno ambiental.

En este sentido, la praxis se considera:

como una accidén material objetiva transformadora,
que responde a intereses sociales y que, conside-
rada desde un punto de vista histérico-social, no
es s6lo produccién de una realidad material, sino
creacién y desarrollo incesante de la realidad hu
mana. (40) ' -

Por lo tanto, la praxis al ser una actividad transforma-
dora que desarrolla un individuo, siempre adecuada a un propd
sito social, a un fin; es una actividad humana que esti liga-
da a la generacién de conocimientos, y que al mismo tiempo es
resultado de las determinaciones sociales, que condicionan al
hombre como individuo y como ser social.

Considerando lo anteriormente expuesto; un conocimiento
‘seri fitil, en la medida en que el hombre, en correlacién con
otros hombres, lo empleen para transformar su realidad y re -
solver su problemitica social; porque no es posible concebir
un hombre estdtico, conformista, que no participe en la solu-
cién de los problemas de la sociedad en que vive, o que pre -
tenda enriquecerse a costa del sojuzgamiento de los demis. Al
estar sumido en esta actitud, no se le generan al hombre las
necesidades de transformar el mundo, ni de evolucionar.

La evolucién de la humanidad niega el estado contemplati
vo e inactivo del individuo; ya que é1 ha sido promotor de -
cambios y transformaciones significativas, haciendo y creando
instrumentos sofisticados para apropiarse del mundo que lo ro
dea, y hacerlo mis confortable, para algunos; pues, aunque es
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to denota un indice revelador también ha generado una compe -
tencia desmedida en el seno de las sociedades y una desigual-
dad social entre los individuos; porque el hombre trabaja pa-
ra sobresalir individualmente, utilizando la fuerza de traba-
jo de los demds, y no para desarrollar el medio ambiente en -
que vive. Sin embargo esto no implica que el pensamiento hu-
mano se haya paralizado pues ...

El fundamento mis esencial y mis préximo del pen-
samiento humano es, precisamente, la transforma -
cién de la naturaleza por el hombre, y no la natu
raleza por si sola; la naturaleza en cuanto tal,-
y la inteligencia humana han ido creciendo en la
misma proporcién en que el hombre iba aprendiendo
a transformar la naturaleza. (41) ’

Es asi como la introduccién del concepto de 'praxis' en
esta propuesta metodolégica, ofrece una via interesante para
enfrentar el problema creado por las posturas mecanicistas e
idealistas y, en consecuencia, por la disociacién entre teo -
ria y prélctica; porque en la vida cotidiana la actividad teo-
ria-prdctica-teoria...,(praxis), es un factor necesario para
el conocimiento, y por lo mismo, es el principio fundamental
a considerar en los procesos educativos que pretenden (como
es el caso de esta propuesta) un cambio de actitud en el do -
cente, con respecto a su propio trabajo; y en consecuencia -
que con una mentalidad transformadera, se enfrenta a su pro -
blemidtica escolar y busque alternativas convincentes. Por es
ta causa, es menester que la actividad que se menciona, para
tener un caricter transformador, parta de la critica, de la -
determinacién de las contradicciones, para construir alterna-
tivas resolutivas a su problemitica escolar.

Desde este enfoque, la prictica docente como praxis plan
tea la posibilidad de que el maestro:

. Asuma una actitud critica, para descubrir la esencia -
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de los fenémenos educativos;

Comprenda el significado, relaciones, caracteristicas,
dimensiones y todo aquello que permea su trabajo dia -
rio;

Se considera sujeto y objeto de andlisis y reflexibn
dentro de ese quehacer social; y

Tome conciencia de sus posibilidades y se convierta en
generador de su propia formacién,
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3.1.2. Dimensién Psicopedagbgica

"La docencia, tal como se ha realizado
hasta ahora, no procura ni propicia suficien
temente el desarrollo del fendémeno grupal co
mo fuente de experiencias de aprendizaje. -
Por el contrario, el maestro presenta en oca
siones un obstédculo para la interaccién, pa-
ra el intercambio y la comunicacién".

Rafael Santoyo

Plantear la posibilidad de transformar las férreas es- -
tructuras que subyacen en la prictica docente de los profeso-
res-alumos que cursen los LID; implica considerar el manejo -
de un enfoque psicopedagbégico distinto, que determine una paxr
ticipacidén activa y m4s significativa de éstos en su proceso
educativo, al reconocerlos como sujetos de aprendizaje,

Una perspectiva congruente la constituye la Coordinacién
de Grupos de Aprendizaje (CGA), la cual a su vez, ofrece una
alternativa interesante para que los futuros licenciados gene
ren y apliquen conocimientos tedrico-prdcticos que les permi-=

tan modificar su préictica docente.

La Coordinacién de Grupos de Aprendizaje, propone dejar
a un lado la enseflanza individualizada, as{ como las cite- -
dras magistrales, (convertidas en prdcticas aceptadas y con -
un gran arraigo en nuestra educacidén); para dar paso a la --
constitucién de los grupos de aprendizaje; donde un conjunto
de individuos reunidos con un fin com@in, participan activamen-
te al razomar, elaborar, analizar, sintetizar, dialogar, con-
frontar, etc.; tareas concretas, encaminadas al abordaje del
conocimiento para el logro de los aprendizajes propuestos en
los programas de estudio, y en este caso de los laboratorios
integrales de docencia.

o
Es importante mencionar que la CGA, sustenta en gran par



101

te sus bases tedricas en la propuesta psicoanalitica de Grupo
Operativo (GO); de la cual los especialistas en CGA han reto-
mado ideas, términos, conceptos que en la dindmica de los GO
se trabaja. Aclarando que si bien, para efectos tebéricos se
retoman en la CGA fundamentos del Grupo Operativo, esto no --
quiere decir que la metodologia de trabajo de los LID sea la

propuesta psicoanalitica que plantea GO.

3.1.2.1. Caracteristicas de los grupos de aprendizaje

En la educacibén institucionalizada se considera como un
grupo a un conglomerado de individuos que conviven cotidiana-
mente en un salén de clases, regidos bajo una normatividad -
institucional y curricular y atendidos por un profesor encar-
gado de transmitir los conocimientos propuestos para el grado

escolar correspondiente.

Una multitud entonces no es un grupg: Carece de
metas comunes que se expresan a través de conduc-
tas significativas entre las personas... Este - -
error alcanza su midxima expresién en el sistema -
educativo en donde se denomina 'grupo' al nmero
de estudiantes que se encuentran en un determina-
do grado escolar. En este caso el término sirve
a una clasificacién administrativa. Irénicamente,
los alumnos de estos 'grupos' deben aprender indi
vidualmente las materias que les imparten y demos
trar su dominio de ellas a través de exdmenes in-
dividuales. (42)

La concepcifn de grupo desde el enfoque propuesto, para
los Laboratorios Integrales de Docencia, implica mucho mis -
que lo anterior, ya que constituye una relacién significativa
entre sus integrantes.

Se puede definir al grupo de aprendizaje como un-
conjunto estructurado y limitado de individuos, -
que se reunen con el objeto de elaborar una tarea
educativa concreta; donde cada uno participa ---
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desempefiando un papel determinado, todo esto enca
minado al aprendizaje de un tdpico propuesto en -
un programa de estudios especificos.(43)

En este sentido, el proceéo educativo se basa mis en el
aprendizaje que en la ensefianza, ya que se parte de que todos
aprendemos de todos en un plano de igualdad, en donde no exis
te un poseedor Gnico del conocimiento, ni hay un acatamiento
fiel de lo transmitido.

Aprender es realizar uma lectura de la realidad,-
lectura coherente, no aceptacién acritica de nor-
mas y valores. Por el contrario apuntamos a una
lectura que implique capacidad de evaluacién y -
creatividad (transformacién de lo real).

Esta concepcibén del aprendizaje como praxis, como
relacidén dialéctica, nos lleva necesariamente a -
postular que el ensefiar y el aprender comstituyen
una unidad, que deben darse como proceso unitario,
como continua y dialéctica experiencia de aprendi
zaje, en la cual el rol docente y el rol alumno -
son funcionales y complementarios.(44)

Con base en todo lo anteriormente expuesto, al hablar de
aprendizaje, desde la perspectiva de la coordinacién de gru -
pos; se tiene que considerar el alcance grupal que tiene, de-
jando a un lado los individualismos Yy egocentrismos de la edu
cacién tradicionalista.

Hablar de aprendizaje grupal implica ubicar al do
cente y al estudiante como seres sociales, inte -
grantes de grupos; buscar el abordaje y la trans-
formacibén del conocimiento desde una perspectiva
de grupo, valorar la importancia de aprender a in
teraccionar en grupo, y a vincularse con los - -
otros; aceptar que aprender es elaborar el conoci
miento, ya que éste no estd dado ni acabado; im -
plica, igualmente, considerar que la interaccién
y el grupo son medio y fuente de experiencias pa-
ra el sujeto que posibilitan el aprendizaje; reco
nocer la importancia de la comuniacién y de la -
dialéctica en las modificaciones sujeto-grupos,
etc. (45)
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Toda coordinacién de grupos de aprendizaje conlleva una

temitica, una tarea y una dindmica, -en el caso de los LID-,

la temitica estd determinada por la naturaleza de la Licencia

tura en Docencia Tecnolbgica, donde estin inscritos ; para -

efectos de esta fundamentacidén se procederd a definir cémo se

conciben la tarea y la dindmica del proceso grupal.

En primer lugar, al hablar de la tarea nos esta -
mos refiriendo al objetivo que el grupo se ha pro
puesto alcanzar, a la meta final, a aquello por -
lo cual el grupo se encuentra constituido como -
tal. (46)

Armando Bauleo la define como el "factor por el cual el

grupo se ha reunido para apropiarse de é1, y luego, construir

con é1... tarea es el tema, ocupacidn o titulo que hace con -

verger sobre todo el funcionar de la reunién'. (47)

Siendo la tarea el motivo por el que estd reunido un gru

po escolar, es menester aclarar que posee dos niveles:

. nivel implicito - constituye la formacién de un marco
referencial grupal com(n a todos los integrantes, lo -
que corresponde promover al coordinador-docente del --
grupo (entre otras funciones).

nivel explicito - constituye el objetivo plasmado en -
los programas y planes de estudio que rigen curricular
mente el grado escolar a que pertenece el grupo esco--
lar.

La dindmica en el desarrollo del proceso grupal se basa

en la verificacidén de tres momentos por los que pasan los in-

dividuos al irse integrando paulatinamente como grupo:
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Pretarea: es el momento en que se delimitan las tareas del -
trabajo grupal, afloran las contradicciones y re -
sistencias al trabajo. No existe un espiritu de -
cooperacién, ni convivencia, aln hay individualis-
mos;

Tarea: es aqui donde se desarrolla mis el sentido de res-
ponsabilidad de los integrantes del grupo, se reco-
nocen las aportaciones individuales y se somente a
criterios grupales. El1 coordinador propicia 1la in-
tegracibén de los alumnos y la elaboracién de un es
quema referencial grupal; y

Proyecto: al verificarse esta etapa se ha logrado una inte--
gracién mids o menos consciente, Se ha desarrolla-
do el espiritu de pertenencia y aceptacién entre -
sus integrantes. Aqui la tarea se aborda y se tra
baja conjuntamente (pues existe un respeto reciprg
co por los criterios individuales, aunque no todos
los compartan) y es generadora de nuevos objetivos
o tareas que el grupo avala para verificarlos més
all4 de las propuestas originales de un programa.

El coordinador del grupo de aprendizaje, debe atender a
dos niveles de conducta en los integrantes; manifiesta y la -
tente.

. Las conductas manifiestas - son aquellas que se pueden
percibir a simple vista, destacando los roles que - -
desempefian los participantes, conflictos interpersona-
les e interacciones dadas en el proceso educativo.

. Las conductas latentes - se encuentran conformadas por
aquellos elementos o factores que no son observables,
a pesar de estar presentes en una determinada situa- -
cién no se manifiestan directamente.
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En la medida en que estidn presentes, aunque sea -
bajo la forma de latencia, estdn condicionando vy
orientando las conductas manifiestas. Estos con-
tenidos latentes pueden ser conscientes, precons-
cientes o inconscientes. (48)

Ambos niveles de conducta estdn presentes en una “plura-
lidad fenoménica"...

Este principio se basa en la consideracién de N
tres dimensiones fenoménicas de la mente, con sus
Tespectivas proyecciones denominadas en términos
de 4reas: 4rea uno o mente, 4rea dos o cuerpo, -
4rea tres o mundo exterior.

Estas tres Areas fenoménicamente tienen importan-
cia; para efectos de anilisis y conceptualizacién
se ven por separado, pero estdn comprometidas en
ese proceso en términos de comportamiento, pero -
en distintos niveles. (49)

Dentro del proceso grupal cada participante al experimen
tarlo desempefia un papel que no esti determinado ni es dnico,
sino alternativo, es decir, no se puede concebir como algo es
tereotipado que realizari de manera permanente, sino que va -
transformindose a partir de las necesidades concretas del gru
‘po. Por tal razén no se conciben como papeles, sino como fun
ciones que se verificaridn indistintamente y estas pueden - -
ser: (50)

A) Funciones apoyadoras a la constitucidén del grupo

- Aclaradora - Activadora

- Animadora - Armonizadora
- Coordinadora - Orientadora
- Iniciadora - Informadora
- Interrogadora - Opinadora
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B) Funciones contrarias al establecimiento del grupo

- Agresora - De Aislamiento
- Dependiente - Discriminadora
- Dominante - Juguetona

- Obstructora - De Sumisién

C) Funciones de liderazgo

- Organizadora ~ De Decisién
- Ejecutora - Controladora

El Predominio de estas funciones dentro de la dindmica -
grupal es lo que va a caracterizar el tipo de grupo que preva
lezca y puede ser:

A) E1l Grupo Autocrético.- Donde hay un dirigente controlador
de todo el grupo,

B) E1 Grupo Democritico.- Donde todos los integrantes se mani
fiestan por igual, y

C) El Grupo Anarquista.- Donde hay una ausencia de direccién
y organizacién grupal. (51)

La Coordinacién de grupos de aprendizaje conlleva la téc
nica operativa y est4 basada en el principio psicoanalitico y
dialéctico del 1llamado grupo operativo.

Apunta a que el grupo constituye un ECRO (Esquema
Conceptual, Referencial y Operativo) de caricter

dialéctico, donde las contradicciones relativas -
al campo de trabajo deben referirse al campo mis-
mo de la tarea grupal (praxis).

La dialéctica grupal consiste en una relacién en-

tre procesos implicitos y acontecer explicito, en
tre lo manifiesto y lo latente.(52)

De este modo, la fundamentacién teérica que sustenta la
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Coordinacién de grupos de aprendizaje, proviene de la piscolo
gia social, disciplina ampliamente trabajada a través de la -
propuesta de grupo operativo.

Las experiencias de trabajo con grupo operativo, son de
indole psicoanalitica, buscando, a través de esta corriente,-
detectar y canalizar problemas patolégicos que aquejan a un -
grupo, y de este modo, con un abordaje terapéutico solucionar,
de manera grupal, problemiticas presentadas por los partici -
pantes.

Un grupo operativo con estas caracteristicas tiene tam--
bién una tarea por cumplir, que en este caso 1la constituye la
resolucibén de miedos, ansiedades, prejuicios, conductas agre-
sivas, de inseguridad, intolerancia, etc.; todo ello, con mi-
ras a la curacién mental del grupo.

Las bases tebricas del llamado grupo operativo, adapta--
das al terreno educativo (concretamente al proceso meéodolégi
co de la ensefianza) han sido aprovechados para fundamentar la
coordinacibén de grupos de aprendizaje, en donde es posible;

...identificar bdsicamente el acto de ensefiar y -
aprender con el acto de inquirir, indagar o inves
tigar, caracterizando as{ la unidad del ensefiar--
aprender como una continua experiencia de aprendi
zaje,en espiral, donde en un clima de plena inter
accibén, maestro y alumno -o grupo- indagan, se -
descubren o redescubren, aprenden y se ensefian.
(53)

3.1.2.2. Funciones del docente al coordinar grupos de
aprendizaje

a) Facilitador del aprendizaje, cuando promueve las condicio-

nes adecuadas para constituir, una situacién de aprendizaje; cola--



108

borando a su vez, para eliminar obsticulos e interferencias -
que impidan la elaboracidn de conocimientos por parte de los
participantes. En este sentido, el profesor deja de ser el -
centro de la escena educativa para convertirse en promotor o
facilitador del aprendizaje a través de una relacién mds co--
operativa, en donde la comunicacién y el didlogo son fundamen
tales.

Esto implica un mayor compromiso y responsabilidad de -
parte del profesor y del alumno, al tener que realizar tareas
de investigacién continua, ponerlas en comfin, discutirlas; -
ejercitando asfi la capacidad de reflexién, andlisis, sinte --
sis, etc.

El profesor como facilitador del aprendizaje, requiere -
realizar una planeacién de las actividades de aprendizaje a -
desarrollar en el aula; a través de la elaboracién del progra
ma para el alumno y de un plan de clase, (Ver 3.2.3.1y - -
3.2.3.2.).

De este modo la funcién del docente al propiciar el - -
aprendizaje grupal, debe estar encaminada a generar en los --
alumnos actitudes para seguir aprendiendo.

b) Observador del proceso individual grupal, al determi-
nar los elementos que estimulan la transformacién de las con -
ductas adoptadas, para que el docente las interprete con base
en los elementos personales que conozca de cada alumno. Tam-
bién es importante observar, qué recursos y metodologias faci
litan y propician la elaboracién de conocimientos.

La eficiencia y oportunidad para retroalimentar el
proceso grupal, por parte del coordinador, se de-
berd en gran medida a su habilidad para observar
y detectar los momentos y fenémenos significati -
vos del grupo.(54)
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c¢) Propiciador de la comunicacién, al eliminar las inter
ferencias que se den en el proceso de comunicacién, favore -
ciendo la expresién, la indagacién, la retroalimentacidn y la
modificacién de esquemas referenciales a través de una comuni
cacibén permanente entre todos.

Cuando un miembro del grupo elabora y expresa una
idea, recibe a su vez una respuesta en relacidn
al contenido emitido, que le obliga a reflexionar
y a modificar su posicién inicial. (55)

d) Portavoz de la informacién, al precisar, aclarar si -
tuaciones errdéneas o bien no esclarecidas, para lo cual debe
uitlizar un lenguaje accesible a los participantes.

Son verborraicos los docentes que terminan por -
convertir su relacién con los otros, en una suer-
te de exhibicionismo verbal, a menudo deslumbran-
te pero no por ello consecutora de los objetivos
del aprendizaje.(56)

€) Asesor permanente, al tener apertura ante los requeri
mientos educativos del grupo y realizar labor de orientacién.
El docente al asesorar al grupo de aprendizaje, deberé procu-
‘rar que éste sea cada vez menos dependiente de &1.

f) Evaluador de los aprendizajes, al valorar los aprendi
zajes significativos, tanto los académicos como la constitu
cibén del grupo. Para cubrir esta tarea disefiard estrategias
de evaluacién, concebida ésta como una accién permanente, y -
no sélo encaminada a medir cuantitativamente el aspecto acadé
mico, sino la capacidad que tienen los alumnos para aplicar -
los conocimientos elaborados en el grupo y 1la trascendencia
social que tienen éstos en los participantes como individuos
sociales. Asimismo, la constitucién del grupo se evaluari en
el transcurso del curso, de tal manera que sea posible detec-
tar los niveles de integracidén (pretarea, tarea y proyecto) -
contribuyendo a superar los obsticulos que se presenten, en -
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entre los miembros del grupo o bien los derivados de problemi
ticas externas al proceso educativo.
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3.1.3. Dimensién Sociolégica

"Una sociedad nueva requiere de un hom-
bre nuevo, y la escuela, en este sentido, -
juega un papel importante para su formacién.
Sin embargo, no es la escuela la que cambia
a la sociedad, sino que es la sociedad la -
que hace a la escuela, y al hacerla, se cons
truye con ésta, dialécticamente', -

Barabtarlo y Theesz

La dimensibén sociolégica de los laboratorios integrales
de docencia, se concibe como la trascendencia que estos deben
tener, tanto en la prictica docente de los participantes (en-
tendida ésta bajo la conceptualizacibn antes descrita), como
en el entorno socioeducativo en que estin inmersos; a través
de la indagacién constante de las problemiticas del curricu -
lum escolar (y de su intervencién y trascendencia en el con -
texto socioeducativo), que influyen en su quehacer docente, y
de la presentacién de alternativas de solucién a éstas.

La ideologfa subyacente en nuestra sociedad, ha dado mu-
cho de que hablar a los estudiosos del fenémeno educativo. Po
siblemente las tesis mis trabajadas en la actualidad son las
que se desprenden precisamente de las versiones criticas (teo
ria de la reproduccién y resistencia); que plantea a groso mo
do, como el aparato escolar tiene el objetivo principal de Te
producir la ideologia dominante para a su vez reproducir y -
darles solidez a las relaciones sociales de produccién vigen-
tes.

De estas posturas socioldgicas surge una que critica el
reproduccionismo econémico (que persiste en 1la escuela), 11a-
mada teoria de la Correspondencia. En esta se analiza la re-
lacién entre, las instituciones educativas que son correspon-
dientes a las caracteristicas dé los modos de produccién pre-
ponderantes y a las del sistema social vigente. Los tebricos
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de esta tendencia sociolfgica;

se han centrado en el papel econémico de las ins-
tituciones educativas, tales como la seleccibn, -
lamovilidad social la reproduccibn de la divisién
social del trabajo, y han sostenido que el proce-
S0 escolar es un merc reflejo de la economia. (57)

Como respuesta a la teoria de 1la correspondencia, surge
una nueva tendencia sociolégica, sobre el reproduccionismo -
cultural, cuyos exponentes critican esta postura de correspon
dencia, ya que dicen; '"se limita a la descripcién Y reconoci-
miento del reproduccionismo econdmico y de sus expresiones en
la cultura"(58), pero no aporta elementos tebrico-metodolégi-
cos para el andlisis de su dinémica interna, porque "manifes-
tar la existencia de la desigualdad -social- no es suficien--
te", ya que "se requiere descubrir los procesos culturales ob
jetivos, por medio de los cuales se genera esa desigual- -
dad". (59)

Estas criticas a la escuela formuladas por varios socig-
logos educativos: Giroux, Bordieu, Bernstein, Young, Apple Yy
otros, han colaborado para denotar y entender los patrones co
municativos y simbolos de interaccién que dan forma a 1la cons
truccibén social de la realidad. La sociedad, desde este pun-
to de vista es entendida como producto de las acciones y mani
festaciones delas relaciones sociales dialécticas estableci -
das por el individuo que constantemente les da forma para re-
definir su existencia. Es posible resaltar cémo, con esta vi
sién activa de los seres que conforman una sociedad, se reem-
plaza fundamentalmente la tendencia estructural-funcionalista.

De este modo, la nueva tendencia de la sociolog{a de 1la
educacién surge y empieza a difundirse cuando destacan una se
rie de tebricos que buscan entender y explicar el papel de 1a
escuela dentro de nuestra sociedad, pero desde un punto de -
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vista critico al reproduccionismo cultural, en contraposicién
al enfoque estructural funcionalista.(60)

Dentro de esta nueva visidn de la sociologfa de la educa
cibn, surge una propuesta concreta respaldada por Henry Gi- -
roux denominada Teoria de la Reproduccidén y la Transformacidn
"Como propuesta alternativa Giroux resume la estrategia de -
los estudiosos del curriculum escolar para analizar el proble
ma de la reproduccién en el 4mbito especifico de la escuela",
sin que esto obste el anélisis de la participacién social, po
1itica e ideolégica que siempre est4n presentes.(61)

Es evidente que existe la necesidad de desarro- -
llar una teoria de la reproduccién capaz de expli
car cbémo las escuelas, en sus relaciones dialéctl
cas con otras instituciones; producen tanto esta-
bilidad como diversas formas de resistencia. Di-
cho de otra manera, necesitamos desarrollar un -
anilisis relacional de la sociedad que utilice ca-
tegorids criticas. Tales como clase, ideologia y
hegemonia para exponer cbémo las interconexiones -
entre tipos especificos de pricticas sociales, -
significados e instituciones, constituyen la ca -
racteristica ideolégica y material de una socie <
dad penetrada por la dominacién. (62)

Es decir, la teoria de la reproduccién y la transforma -
cién debe intentar dilucidar cémo, todo aquello que se da a -
través de las préicticas educativas y docentes (pricticas de -
la cultura dominante), permanece arraigado y es sostenido por
las instituciones escolares.

Adentrarse en la actividad cotidiana de las escuelas per
mitir4d asimismo analizar cémo emergen una serie de contradic-
ciones, al establecerse un enfrentamiento entre lo institucio
nalmente establecido y la realidad (lo instituido e institu -
yente), entre el deber ser y el ser; contradicciones que con
frecuencia terminan sirviendo a las mismas fuerzas de la re -
prodiuccién y la dominacién a las que se oponen.
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Por lo tanto esta teoria necesita ver mis de cerca las -
condiciones en que se maneja la préctica docente y valorar c§
mo las contradicciones pueden ser abordadas en la realidad pa
ra la promocién de alternativas que permitan una posible re -
construccién no sélo en materia educativa sino también a nive
les sociales.

Una serie de valores, saberes, costumbres, proce-
sos conforman la vida cotidiana de las escuelas,-
ella deriva en una serie de usos, préicticas y con
cepciones que se consolidan en las relaciones so-
ciales, reproducen la existencia humana de la so-
ciedad y dan continuidad al género humano. (63)

Con todo lo argumentado, es posible afirmar que lo que -
ocurre en las escuelas tiene trascendencia social, porque se
construye una realidad cultural que aparece como una continua
cibén eterna de la realidad social; la cual es posible estu- -
diar y problematizar, con la idea de proponer alternativas de
solucién.

Se plantea as{ la posibilidad de que, el futuro licencia
do en docencia tecnolégica, comprenda el significado e impli-
caciones de la prictica docente, rompiendo con los roles - -
desempefiados, al reconstruir y asumir su propia realidad y su
cultura; siendo sujeto y objeto de anflisis y reflexién den -
tro de ese quehacer social; y considerando a la cultura como:

El conjunto de situaciones que se manifiestan fi-
sica, iconogréficamente, verbal o actitudinalmen-
te y que constituyen el devenir histérico de un -
pueblo determinado. (64)

De esta manera la indagacién de la realidad que verifica-
r4 el docente-alumno, en los LID, se apega a la propuesta de

Giroux al analizar:

La "cultura que se considera socialmente legitima': en
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dmbito escolar y en el entorno social;

"]a valoracién de las categorias que se usan para cla-
sificar como superiores e inferiores a ciertos conteni
dos y formas culturales";

"la seleccidén y legitimacién de las relaciones dentro
de la escuela y del salén de clases'"; y

"la distribucién y el acceso a diferentes tipos de cul
tura y conocimiento por diferentes clases sociales'.(65)
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3.2. Propuesta para la Operacién de los Laboratorios
Integrales de Docencia

3.2.1. Concepcibn de Laboratorio Integral de Docencia.

El laboratorio Integral de Docencia representa un espa -
cio significativo porque permitir4 a los usuarios trabajar los
contenidos en la modalidad de Laboratorio, entendiéndolo en -
este sentida; como un conjunto de actividades planeadas, - -
orientadas a la solucién de problemas de la realidad, a tra -
vés del tratamiento de datos y experiencias, informacién deri
vada de la investigacién,

Por tanto, un laboratorio nosbélo seri entendido como un
sitio para experimentar fenémenos, al desarrollar los pasos -
del método cientifico observacién, hipbtesis, experimentacién,
andlisis, sintesis, (trabajo integrado por teoria y préctica)
sino también un lugar donde es posible conjugar criterios ted
rico-metodolégicos para el andlisis e interpretacién del fenf
meno educativo, mediante la participacidén conjunta de profeso
res y alumnos en el desarrollo de las estrategias y activida-
des de aprendizaje.

El trabajo académico en un Laboratorio de Docencia, per-
mite el contacto con la realidad educativa, a través de la -
blsqueda y manejo de informacién tebrica, asi como de las in-
terpretaciones e indagaciones del fenémeno educativo; estable
ciéndose un intercambio de experiencias entre los participan-
tes que posibilitan el anflisis de problemas detectados y el
planteamiento de alternativas para su solucién.

De aqui.que se considere al Laboratorio de Docencia como
una modalidad orientada al anflisis de la PRACTICA DOCENTE, -
pues se requiere de vivencias directas de la realidad escolar
a fin de propiciar la reflexibén, la capacidad de anélisis, pa
ra la valoracién de aciertos y deficiencias que posibiliten -



117

una reconstruccién de la realidad educativa o del propio ac--

tuar docente y asi elaborar propuestas o buscar alternativas

que conduzcan a la solucién de problemas especificos del &mbi

to escolar; es decir, el Laboratorio Integral de Docencia re-

presenta un espacio de reflexién y anélisis de la préctica do

cente.

Mediante esta alternativa es posible:

A)

B)

©

D)

E)

F)

Experimentar situaciones educativas concretas de émbi
tos laborales distintos;

Analizar problematicas especificas que enfrentan los
profesores en relacibén a: contenidos, disciplina, mé-
todos de ensefianza, evaluacién, relaciones interperso
nales, actitudes y valores del profesor y alumnos - -
frente al conocimiento, ubicacién y funcién de alum -
nos y maestros, no sélo en la escuela, sino en la so-
ciedad misma;

Favorecer la comprensidén de los fundamentos filoséfi-
cos, politicos, pedagégicos, sociales, etc., existen-
tes en el marco de la educaciédn institucionalizada;

Plantear situaciones que permitan comprender el mode-
lo de préctica docente vigente en el 4mbito escolar;
con sus determinaciones e implicaciones (sociales, --
econdémicas, politicas, etc.);

Desarrollar aptitudes para que el participante sienta
la necesidad de reflexionar en relacién a su propia -
prictica docente; al analizar no sélo sus actitudes -
como profesor, sino también la labor cotidiana de - -
otros docentes; asumiendo una postura critica frente
a estas.

I

Propiciar la construccién de elementos teérico-pricti
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cos, para que con esta base, el participante sea ca -
paz de describir su pféctica y la de otros profesores,
generar categorias de andlisis y elaborar propuestas
de accién que le permitan transformar su prictica do -
cente; y

G) Realizar aportes que conduzcan también a la solucién
de problemas especificos de la escuela, y que esto re
dunde en un mejoramiento profesional, institucional y
social. (66)

En conclusién, un Laboratorio Integral de Docencia seri
un espacio de reflexién, que parte de la observacién del que-
hacer docente cotidiano, y se traslada a un nivel de abstrac-
cibén tebérica para su anflisis, de lo cual se derivan propues-
tas tendientes a la transformacién de la préctica docente de
los participantes.
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3.2.2. La Investigacién en los Laboratorios Integrales
de Docencia

Como parte de las innovaciones educativas que actualmen-
te se proponen a nivel de docencia, est4 la tendencia a propi
ciar un nuevo tipo de profesor: el docente-investigador. Es-
ta idea que poco a poco se asimila, propone que el docente se
convierta en un critico de su propio actuar en el aula, al -
ser é1 mismo su propio objeto de investigacién; dejando a un
lado "el enfoque de la investigacién tradicional, donde hay -
un sujeto que investiga y un objeto que es investigado".(67)

El tipo de investigacién . educativa al que se ha hecho -
referencia, tiene sus bases en una metodologfa participativa,
la cual permite al docente, investigar su propia realidad es-
colar; lo cual contribuye a integrar una actitud formadora al
reflexionar, detectar, analizar y desarrollar propuestas para
erradicar problemiticas concretas detectadas via la investiga
cién. Esta se considerari como una estrategia central para -
promover en los profesores-alumnos un aumento de su capacidad
para resolver problemas, analizar situaciones, buscar informa
«<ién, organizarla en un documento y aportar de manera creati-
va soluciones o propuestas viables a su entorno social. De -
este modo, la metodologia participativa se presenta como una
estrategia de trabajo para fortalecer el vinculo docencia-in-

vestigaciémn.

Esta metodologfia de investigacién se diferencia de otras

por lo siguiente:

a) Es una manera diferente de conocer e intepretar la --
realidad;

b) Se concibe al sujeto como un ser social que capta su
problemitica la cual se encuentra permeada por dife--
rentes dimensiones;
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c) Se pretende que el sujeto logre redefinir su queha--
cer cotidiano;

d) El1 conocimiento generado estd basado en la argumenta-
cién y el didlogo que se establece entre los docen- -
tes-investigadores;

e) El criterio de verdad se desprende de las discusiones
que en torno a la realidad investigada se desarrollan;

f) Las problemiticas a erradicar se detectan, analizan y
se les busca solucién; y

g) Los resultados se prueban en la realidad.

La metodologia participativa implica el trabajo grupal -
al;

"trabajar cooperativamente en la bisqueda de infor
macién y en el descubrimiento de nuevos conocimien
tos, asi como pensar conjuntamente en las posibles
aplicaciones de lo aprendido y organizarse para -
proyectar los aprendizajes mis alli del aula en un
trabajo de equipo que incida de alguna manera en -
la transformacién de la realidad".(68)

La investigacién bajo ésta 1égica contempla tres momen-
tos importantes: Apertura, Disefio y Proyecto. (69)

A) Apertura

En esta fase los docentes-investigadores inician el - -
aprendizaje del trabajo en coméin en grupo, asi como el diflo-
go fundamental para el intercambio continuo de experiencias,-
emprendiendo un proceso de ruptura de los antiguos esquemas -
para pensar y actuar, dando paso a un clima de consenso que -
permita desarrollar la tarea asignada a partir de la discu- -
sién tebrica de la problemitica educativa.

"En esta etapa se pretende enfrentar los aspectos
de la conciencia real (sentido comfin) con modelos
tebricos relevantes que permitan a los participan
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tes reinterpretar a su manera los fenémenos pero
con una comprensién mis global. En esta primera
fase se plantea el problema comfin a investigar".

(70)

B) Disefio

Esta fase supone la prbblematizacién del objeto de inves
tigacién para llegar a la interpretacién grupal de la reali--
dad, a partir de la construccién de categorias que den signi-
ficacién y sentido a la misma. Considerando que 1a transfor-
macién de la realidad investigada supone a su vez, la trans -
formacién del mismo investigador.

En este momento se determina el disefio de 1la investiga -
cibén a realizar, asi como los instrumentos de recoleccién de
informacién y de anélisis de la misma, para que los partici -
pantes investiguen en su propio campo de trabajo, informando
al grupo el avance de sus indagaciones, en un proceso de re -
troalimentacién constante.

C) Proyecto

Comprende el andlisis e interpretacién de la informacién
Bbtenida siempre desde una perspectiva de los docentes-inves-
tigadores. Consittuye la fase de la elaboracién de propues -
tas de solucifén a la problemitica detectada; es decir, se - -
plantea la posibilidad de problematizar y analizar la reali -
dad escolar en que se encuentra inmerso el participante para
proponer alternativas a la misma.

Desde este contexto, docencia-investigacién son dos mo -
mentos dialécticamente unidos, lo cual implica que:

se aprende descubriendo;
. se aprende expresindose;
. Se aprende interactuando socialmente;
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a investigar, investigando en la préctica;
investigando en la realidad;

a integrar y trabajar en grupo; y

a plantear un disefio de investigacién, rea-

lizarlo y experimentarlo.
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5.2.3. Criterios para la Reestructuracién de los Programas
de Estudio

El presente apartado tiene la finalidad de aportar algu-
nas sugerencias para la reestructuracién de los programas de
las materias de LID I, II y III. A partir de los sustentos -
tebéricos propuestos para éstos, la tarea de elaborar progra -
mas bajo esta légica, adquiere una dimensién diferente, la di
ferencia se da tanto en los fundamentos que respaldan la meto
dologfa a seguir, como en la interpretacién y aplicacién que
los docentes hacen ellos en su prictica cotidiana. Los pro -
gramas en este sentido, serédn propuestas de aprendizaje que -
€l maestro-alumno debe lograr, sin que estos sean exhaustivos
ni contengan propuestas acabadas.

""Mas bien se trata de una herramienta bdsica de -
trabajo del profesor cuyo carédcter es indicativo,
flexible y dindmico, Se subraya que los progra -
mas de estudio representan, a su nivel, un refle-
jo fiel de los grandes propdsitos que per51gue un
plan de estudios.(71)

Un programa deberid contemplar los siguientes aspectos:(72)

a) Introduccién

b) Objetivo terminal e intermedios
¢) Estructuracién del contenido

d) Criterios de acreditacién

e) Bibliograffa bédsica

a) La introduccién es una presentacidn escrita en donde
se especifican las caracteristicas del curso, los contenidos
a desarrollar, propésitos, las relaciones que guarda la mate-
ria con las anteriores y posteriores en el plan de estudios;
también se debe aclarar la modalidad de trabajo de la materia,
tiempos y sesiones.
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b) Los objetivos tanto terminal como intermedios, deben
estar redactados en funcién a los productos de aprendizaje -
que se pretenden lograr y de alguna manera estdn vinculados -
directamente con la acreditacién. La redaccién de los objeti
vos debe reflejar la unidad del objeto de estudio, nunca par-
cializarlo; de hecho su elaboracién tiene implicaciones meto-
dolégicas, ya que en ellos se plantea tanto la integracién -
del contenido del curso, como la relacién que existe entre -
esa informacién y una problem4tica, con la cual necesariamen
te se enfrentarin los participantes. EI1 programa debe contem
plar un solo objetivo terminal y los intermedios pueden ir en
funcién de las unidades temiticas que lo constituyen.

c) En la estructuracién del contenido est4n agrupados -
los conocimientos a abordar en el curso, ya sea en forma de -
unidades, bloques, médulos o problemas. La estructuracién de
contenidos esti relacionada con la necesidad de presentarlos
a los participantes de manera integrada para posibilitar la -
percepcién de la unidad y totalidad que guardan los fenémenos
entre si, esto remite nuevamente a lo metodolégico, porque to
do esto tiene que ver con la forma cémo el futuro Licenciado
se apropie de la estructura de la realidad de modo que dichas
estructuras sean construfdas, elaboradas por &1 mismo y no me
canizadas. Una manera de favorecer este proceso es presentar
un contenido perfectamente estructurado en nficleos o bloques
que reflejen una unidad. Si el contenido del curso se encuen
tra organizado en unidades, cada una debe tener un nombre que
refleje el contenido a tratar, para darle mayor claridad se -
sugiere elaborar una breve presentacién a fin de aclararle al
coordinador del curso y a los mismos alumnos, la estructura,
el aprendizaje que se promover4, asf como su relacién con 1la
totalidad del programa.

d) Los criterios de acreditacién dependerin en gran me-
dida de los objetivos propuestos en el programa, como se men-
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ciondé, ya que dependiendo de los propésitos se instrumenta di
dicticamente el aprendizaje de acuerdc a criterios metodolégi
Cos que a su vez derivan una serie de trabajos y actividades
a realizar en el curso.

e) La bibliografia bisica de los textos a trabajar en el
curso debe ser incluida al final del programa, asi como tam--
bién la de aquellos libros, documentos, revistas que apoyen -
los conocimientos a tratar.

Finalmente es pertinente aclarar que los programas no de
ben ser elaborados por expertos ajenos a la realidad escolar,
porque los disefios son producto de situaciones empiricas, de-
terminadas por razones polfticas e ideolgoicas, donde los re-
querimientos a nivel institucional, no responden a las expec-
tativas ni necesidades de la préictica profesional de los par-
ticipantes.

Por tal razén el coordinador de los LiD, deber4 elaborar
programas para el profesor-alumno, con el propésito de que és
te se compenetre de las finalidades de cada uno de los LID. -
.De igual modo realizari su plan de clases denominado programa
para el docente-coordinador, el cual le serviri de gufa didéc
tica en el desarrolloc de los contenidos.

3.2.3.1. Programa para el profesor-alumno (73)

Estructura que se contemplar§:

I. INTRODUCCION

Donde se esclareceri la temitica general que se abordarg;
los supuestos tedéricos en que se, sustenta; y los vinculos que
mantiene con la prictica docente Yy con los requerimientos edu
cativos del entorno social; asi como la importancia que desem
pefia,
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II. OBJETIVOS

Los objetivos se deben formular en términos de tareas -
realizables; considerando la solucién de problemas concretos
y tomando en cuenta los siguientes aspectos:

A) En la promocién de aprendizajes.

- E1 andlisis estructural de las disciplinas en cues-
tién, basado en sus postulados fundamentales.

- La incorporacién de los sustentos teéricos a la - -
prictica educativa del docente-alumno, y

- La significacién social de los aprendizajes emn lo -
general y, particularmente, ante situaciones educa-
tivas nuevas.

B) En la transformacién de la conducta.

--La modificacién de las pautas de conducta del docen
te-alumno concebidas como un todo integral.

- La comprensién integral de las dimensiones de la -
conducta humana: la manifiesta (u observable); y 1la
latente (lo que origina esas manifestaciones exterx-
nas interiorizado en el individuo)}, y

- El cambio en las pautas de conducta del docente-alumno,
hacia la béisqueda del desarrollo de su entorno so -
cial.

C) En la redaccién.

- E1 ;Qué? o conocimiento ma§ general que el docente-
alumno debe alcanzar en su aprendizaje.

- E1 (Cémo? o la manera en que el docente-alumno abor
dard este conocimiento, y

- E1 ;Para qué! o el campo de accién social, en que -
incidir4 este saber para el docente-alumno.
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D) En la dosificacién para alcanzar el objetivo (o tarea)
terminal -considerado como sustancial-, y evitar asi
la fragmentacién del conocimiento y diversificacidén -
en la dinfmica de estudio.

- La Linea de Formacidén, a que pertenezcan los LID, -
tendrd un objetivo terminal, relacionado con el pro
pbésito final del plan de estudios de la LDT; y un -
objetivo intermedio por cada curso que lo constitu-

yas y

- Los programas de estudio de cada laboratorio, ten -
drdn un objetivo terminal, que seri el mismo inter-
medio, formulado en la Linea de Formacién.

III. Ubicacién Curricular

Para explicar el espacio que ocupa el curso dentro del -
mapa curricular del plan de estudios de la licenciatura, consi
derando las relaciones, antecedentes y consecuencias que man -
tiene con otros cursos.

IV. Unidades Temiticas

Los contenidos que se proponga en los Laboratorios de Do
cencia deben organizarse, en torno a la resolucién de una pro
blemdtica educativa concreta; presente en la realidad del do-
cente-alumno; y considerando que, esta realidad, constituye -
el conjunto de situaciones y circunstancias donde los sucesos
se verifican simultdnea, alternada y/o secuencialmente; pero
no estin fraccionados en cuanto a su contenido, y la premisa
es estudiarlos integralmente, auxilidndose de las discipli -
nas que sean necesarias para su conocimiento.

u
La estructuracién del contenido se integrari con base en

los siguientes momentos de aprendizaje, organizados como uni-
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dades temiticas generales:

A) Momento Bisico: Donde se elaboren los sustentos teéri
cos elementales o de abstraccién de la realidad del -
campo cognoscitivo;

B) Momento Integral: Donde se estructuran los elementos
tebricos mis adecuados para su incorporacién metodolé
gica a 1a préictica docente; y

C) Momento Operacional: Para aplicar, evaluar Yy reconsi-
derar la base tefrica y metodolégica previamente de -
terminadas, directamente en la prictica profesional -
que desarrolla el docente-alumno en los cursos.

V. Metodologfa del Aprendizaje

Donde se explicarin las estrategias generales en la coor
dinacién de los cursos, en la promocién de aprendizajes.

VI. Propuesta de Acreditacién

Se delimitarédn los requisitos minimos para acreditar el
curso; tanto de asistencia a las sesiones, como de participa-
cién y elaboracién de las actividades generales y de investi-
gacién educativa, propuestas en las dos modalidades (abierta
y escolarizada).

VII. Evaluacién

Para determinar los diferentes aspectos de valoracién, -
tanto por el docente-coordinador del curso, como por el grupo
de aprendizaje que lo integra.
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VIII. Bibliografia

Se enlistar4dn los textos bisicos a utilizar para cada -
unidad temitica, as{ como la bibliograffa complementaria que
se requiera, ordenadas alfabéticamente.

3.2.3.2. Programa para el docente-coordinador (74)

El docente-coordinador de los laboratorios deberid elabo-
rar un plan de clases para desarrollar las unidades temiticas
del curso en cuestién; hacia la consecucién de su objetivo, y
del correspondiente terminal del conjunto de laboratorios in-
tegrales de docencia. E1 plan de clase deberd contener cuan-

do menos:

A) La carga horaria de las actividades planeadas.
B) Los tépicos del conocimiento para abordar.
C) La significacién social del conocimiento propuesto.

D) Los auxiliares del aprendizaje para apoyar los recur-
sos did4cticos y actividades.

E) Las técnicas de estudio y de investigacién documental
y/o de campo que empleari el docente-alumno.

F) Los apoyos a los contenidos de otros cursos.

G) Los procedimientos de evaluacibn y seguimiento, en -
los aspectos teérico-pricticos, y en el proceso educa
tivo que verifique el docente-alumno.

H) La metodologia para recopilar informaciofi en el diag-
néstico de requerimientos de actualizacién de docen -
tes.
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Contenidos de los Laboratorios Integrales de
Docencia

3.2.4.1., Objetivos

Al concluir los Laboratorios Integrales de Docencia los

participantes seridn capaces de:

OBJETIVO TERMINAL (Correspondiente a la Linea de Forma -

cién a que pertenecen)

Articular los elementos tedérico-metodolégicos que permi-

tan la generacibn y aplicacién de conocimientos en materia de

educacién, vinculando la teorfa con la prictica, en un proce-

so continuo, hacia la transformacién de su tarea docente en -

el nivel que atienden.

OBJETIVOS INTERMEDIOS: (Correspondientes a cada uno de -

los Laboratorios Integrales de -
Docencia)

- Reconocer la necesidad de aproximarse a 1la préictica do

cente como objeto de estudio, a través de la revisidn -
histérica de su propia tarea, basada en los sustentos
tebricos que subyacen en las dimensiones de la educa--
cién; para que inicien su redefinicién en el quehacer
docente.

Detectar problemiticas correspondientes al 4mbito esco
lar donde se desenvuelven, a través del disefio de una
investigacifén, derivada de una metodologia que permita
la indagacién objetiva y real del quehacer educativo.

Experimentar opciones pedagbégicas tendientes a funda -
mentar e integrar un proyecto que coadyuve en la solu-
cién de las problemiticas detectadas.en el nivel educa
tivo del 4mbito escolar donde laboran.
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3.2.4.2. Laboratorio Integral de Docencia I

OBJETIVO:

Reconocer la necesidad de aproximarse a la préictica do -
cente como objeto de estudio, a través de la revisién histéri
ca de su propia tarea, basada en los sustentos tedricos que -
subyacen en las dimensiones dela educacién; para que inicien

su redefinicién en el quehacer docente.

CONTENIDO:

1. La modalidad del trabajo escolar en un Laboratorio In
tegral de Docencia.

2. Articulacién de los sustentos tedricos de las diferen
tes dimensiones de la educacién.

2.1. Dimensién Filoséfica
2.2. Dimensién Psicopedagdgica
2.3. Dimensién. Sociolébgica

3. Explicacién tebrica de la prictica docente, a partir
de las dimensiones que subyacen en la educacién.

DESCRIPCION:

Este curso se inicia con el esclarecimiento del trabajo
a desarrollar en un LID, estableciendo sus diferencias con --
otros tipos de cursos. Siendo este espacio el adecuado para
reflexionar, analizar y autovalorar los elementos que consti-
tuyen el proceso de la préictica docente.

Resulta importante que los participantes inicien revisan-
do algunos sustentos teéricos fundamentales, inscritos en las
dimensiones de la educacibén: Filoséfica, Psicopedagégica y So
ciolébgica.
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En la dimensién Filoséfica, se pretenden abordar los - -
principales modelos epistemélégicos, para tener una idea cla-
ra de la manera en que el sujeto se aproxima al objeto de co-
nocimiento, se relaciona con é1 y se lo apropia, logrando as{i
el proceso cognoscitivo cientifico. En el cual se establece
una especie de mediacibn entre dos elementos, lo subjetivo -
que emana de la personalidad del sujeto cognoscente y lo obje
tivo proveniente de las manifestaciones della realidad. De -
este modo, es evidente que la visién del mundo que un indivi-
duo ostenta estid determinada, en parte, por su relacién con -
el entorno social (o realidad); y de esta visibn se deriva la
postura filos6fica que alimentari su actuar cotidiano al ejer
cer su prictica docente. Para tales efectos, el profesor- -
alumno tomard como base filos6fica, los contenidos de los cur
sos de Teoria Educativa I y II, que se verifican durante el -
primer afio de la Licenciatura en Docencia Tecnolégica.

En lo que respecta a lo Psicopedagégico, es fundamental
que el futuro Licenciado retome los contenidos tratados en -~
los cursos de Psicologfa, relacionados con las teorias del -
aprendizaje; y estudie la pedagogia desde sus diferentes enfo
ques didicticos, a fin de precisar los fundamentos teéricos -
que derivan diversas metodologias y técnicas para el proceso
ensefianza-aprendizaje.

Finalmente la dimensibén Sociolégica, permitiri destacar:
el papel que desempefia la educacién institucionalizada en el
desarrollo social mexicano; as{ como su proyeccién en el sis-
tema educativo nacional y en concreto en las instituciomnes es
colares. En este Gltimo sentido, se hard especial hincapié -
en la trascendencia social de los aprendizajes, contextualiza
dos en la prictica docente de los profesores del nivel de edu
cacién media técnica.

Esta revisién teérica representa un sustento necesario -
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para que los participantes determinen las caracteristicas de
su trabajo cotidiano e inicien un proceso de reflexién y an4-
lisis, cuando, ante el grupo de compafieros de licenciatura, -
muestren su particular forma de llevar a cabo el quehacer do-
cente; esto permitirid que de manera grupal, los profesores- -
alumnos expliquen su prictica docente, teniendo como referen-
te tedrico las dimensiones de la educacidn estudiadas.

DURACION:

50 horas directas en el aula
50 horas de investigacién educativa (documental y/o de -
campo) .
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3.2.4.3. Laboratorio Integral de Docencia II

OBJETIVO:

Detectar problemiticas correspondientes al 4mbito esco -
lar donde se desenvuelven, a través del disefio de una investi
gacién, derivada de una metodologia que permita la indagacién
objetiva y real del quehacer educativo.

CONTENIDO:

1. Categorizacién de las problemiticas educativas

1.1. Problemiticas derivadas de la organizacién curri
cular;

1.2. Problemdticas derivadas del abordaje del conoci-
miento;

1.3. Problemiticas inscritas en los contenidos acadé-
micos y su aplicacién en el entorno social;

1.4. Problemiticas originadas de los procesos de in -
teraccién en el aula;

1.5. Problemiticas inscritas en la utilizacién del --
tiempo, los recursos Yy el espacio; y

1.6. Problemiticas derivadas de 1la evaluacién y acre-
ditacién de los aprendizajes.

2. Tendencias en la metodologia de 1la investigacién
2.1. Investigacién cuantitativa
2.2. Investigacién cualitativa

3. Diseifio de anteproyecto de investigacién
3.1. Fundamentos teéricos referenciales
3.2. Planteamiento del problema
3.3. Propésitos de 1la investigacién
3.4. Delimitacién del campo de accidn
3.5. Estructuracién del esquema de investigacién
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DESCRIPCION:

Este curso tiene un caricter indagatorio del campo educa
tivo, por tal razén, los profesores-alumnos deberén acudir a
los planteles donde laboran para realizar un diagnéstico so--
bre las problemiticas mds importantes que subyacen en las es-
cuelas del nivel miedio técnico, centrando su interéds en lo -
que Trespecta a la prictica docente, con todas las implicacio-
nes que se derivan del actuar cotidiano del maestro frente al
grupo escolar. E1l Laboratorio Integral de Docencia II, busca
propiciar un conocimiento y comprensién de problemiticas edu-
cativas inherentes a la préictica docente, al trascender el ni
vel descriptivo y disefiar propuestas pedagégicas, viables y -
concretas para su solucién; y no solamente en la deteccién o
enumeracién de los factores que hacen evidentes estas proble-

miticas.

La naturaleza indagatoria, de este laboratorio, requiere
de la utilizacién de una metodologfa que proporcione los ele-
mentos de investigacién pertienentes para este tipo de estu -
dios. 8i bien los participantes han cursado Investigacién -
_Educativa I y II, resultari 6Gtil que se familiaricen con las
técnicas derivadas de las metodologfas de investigacién cuan-
titativa.

Las principales probleméticas de interds se relacionan -

con:

. la organizacién curricular (estructura y supuestos teb
ricos que la rigen);

el abordaje del conocimiento (desde la perspectiva de
los sujetos);

los contenidos y su aplicacién en el entorno social;

los procesos de interaccién en el aula;
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. la utilizacién del tiempo, los recursos y el espacioyy

. la evaluacién y acreditacién de los aprendizajes.

Una vez detectadas, las problemiticas serin sometidas a
la discusién colectiva con los participantes, a fin de ser ca
tegorizadas para que se conviertan en objeto de estudio.

El LID II culmina con el disefio de un anteproyecto de in
vestigacién que en el siguiente curso se experimentar4 y desa
rrollar4 ampliamente.

DURACION:

50 horas en el aula
50 horas de investigacidén educativa (documental y/o de
campo)
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3.2.4.4. Laboratorio Integral de Docencia III

OBJETIVO:

Experimentar opciones pedagbgicas tendientes a fundamen-
tar e integrar un proyecto que coadyuve en la solucidén de las
problemiticas detectadas en el nivel educativo del 4mbito es-
colar donde laboran.

CONTENIDO:

1. Consideraciones sobre el proceso de integracién gru -
pal
1.1. Elementos para la constitucién del grupo escolar
1.2, Elementos para la Coordinacién de Grupos de - -
Aprendizaje

2. La Trascendencia Social de los Aprendizajes
2.1. Aprender a Aprender
2.2. Aprender a Hacer
2.3. Aprender a Ser

3. Consideraciones para la planeacién de opciones pedagé
. gicas
3.1. Criterios para el conocimiento del grupo escolar
3.2. Lineamientos para la elaboracién del programa pa
4 ra el alumno.
3.3. Aspectos de caricter relevante en la conforma- -
cién del programa para el docente-coordinador.

4. Proyecto de Alternativas Pedagégicas para la Prictica
Docente.

DESCRIPCION:

Este laboratorio inicia con el andlisis de la propuesta
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derivada en torno a la Coordinacién de Grupos de Aprendizaje,
la cual representa la fundamentacién teérica del aprendizaje

grupal que éustentan los laboratorios. De este modo, la pro-
puesta no les serd ajena a los profesores-alumnos, porque el
trabajo escolar.desarrollado a lo largo de los LID I y II es

congruente a ella.

Al articular la teoria con la préictica, este curso busca
experimentar el anteproyecto resultado del LID II, con la fi-
nalidad de encontrar la manera en que se manifiestan las pro-
blem4ticas detectadas (en el nivel de estudios), al interior
del grupo escolar que se atiende. Para tal efecto el partici
pante se abocari al conocimiento de su grupo escolar, a tra -
vés del disefio y aplicacién de diferentes instrumentos, y pro
fundizar asi en: las caracteristicas generales que posean en
relacibén a otros grupos esoclares; las particularidades que -
como grupo manifiestan; y las singularidades que revelen 1los
alumnos integrantes de este grupo. Una vez que el profesor--
alumno tenga conocimiento del perfil del grupo, procederid a -
elaborar un programa sintético de su materia para ponerlo en
comGn con sus alumnos. La finalidad de esta accibn,es que es
tos Gltimos conozcan y comprendan las caracteristicas y natu-
raleza de los contenidos de la materia en cuestién; sus fina-
lidades tanto académicas como sociales; la metodologfa que se
verificaré para el aprendizaje, los criterios generales de -
evaluacién; y los requisitos minimos para la acreditacién de
la asignatura.

Por otra parte el profesor-alumno, realizar4 un plan de
clases en el que se concentren el abordaje del conocimiento -
para su asignatura; considerando la coordinacién de grupos de
aprendizaje; la determinacién de recursos para el aprendizaje;
el tiempo de cada sesién; la dosificacién de contenidos por -
sesibén; todo lo anterior encaminado a la consecusién de obje-
tivos generales de la asignatura que imparte, en relacibén a -
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la trascendencia social de los aprendizajes promovidos.

Finalmente, el profesor-alumno concentrari: los resulta-
dos obtenidos de su experimentacidén en este laboratorio, 1los
sustentos teéricos productos del LID I, asi como las problemé
ticas detectadas en el LID II, en un marco teérico-referen- -
cial que sea el fundamento de su proyecto de alternativas pe-
dagbégicas para la prictica docente. En este sentido, formula
T4 las alternativas pedagbgicas derivadas de este esquema; -
as{ como las consideraciones y conclusiones finales que consi
dere pertinentes.

DURACION:

50 horas en el aula
50 horas de investigacién educativa (documental y/o de
campo) .
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3.2.5. Metodologia del Aprendizaje

La propuesta metodolégica expuesta, propone que el apren
dizaje sea un proceso dindmico, totalizador, que parta de sin
tesis y anélisis iniciales para que con ayuda de los elemen -
tos tebricos explicativos se construyan nuevas sintesis y en
consecuencia conocimientos, pero no entendidos como algo aca-
bado sino como generadores de nuevas inquietudes, contradic -
ciones, interrogantes, que hagan de este un proceso dialécti-

CoO.

El origen del proceso cognoscitivo, -como se men -
cioné-, inicia con la percepcién del medio ambien
te, lo constituye un acto voluntario e implica la
interpretacién de una sefial que actia sobre los -
sentidos... La percepcién requiere de un esquema
referencial o mental, donde se estructuran los co
nocimientos adquiridos, para dar pasoc a un proce-
so abstraccién y luego arribar a la formacibén de
conceptos, categorias, juicios y deducciones para
el establecimiento de leyes. La percepcibn y abs
traccidn para vincularse al plano cientifico re -
quiere de un proceso de dialogicidad, de la pues-
ta en comiin de los conceptos, para obtener un ni-
vel de consenso y generalizacién.(75)

La concepcién del aprendizaje enunciada, implica precisa
mente el uso de una estrategia did4ctica que permita el cono-
cimiento de la realidad concreta a través de un proceso conti
nuo de andlisis y sintesis mediante tres momentos:

Apertura, implica una sintesis inicial a fin de promover
la visién global del fenémeno a estudiar, a partir de la expe
riencia y conocimientos anteriores de los alumnos con la nue-
va situacién de aprendizaje.

Desarrollo, promueve la bfisqueda de informacién en torno
al tema, arribando primero a sintesis parciales que serén con
frontadas y puestas en comiin para su rectificacién, enriqueci
miento y generalizacibén. Son estos procesos los que permiten
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la elaboracién del conocimiento.

Culminacién, permite la reconstruccién del conocimiento
a partir de nuevas sintesis, en un proceso dialéctico del - -
aprendizaje.

El procesoc de aprendizaje bajo estos tres momentos impli
ca la interaccién del docente y del alumno en donde, las fun-
ciones del primero no se limitan a ensefiar y del otro a apren
der en un proceso vertical, lo fundamental es que todos apren
dan de todos, estableciéndose una relacibén dialdgica.

En este sentido, al concebirse al proceso de aprendizaje
como resultado de la interaccién y comunicacién, ésta propues
ta ubica al grupo de participantes en una perspectiva de suje
to de aprendizaje y no de auditorio que escucha, acata y rea-
liza las decisiones del docente. Se orienta a

fomentar el aprendizaje grupal por’'su caricter -
de transformacién mutua, al considerar que la per
sona cambia por la influencia del grupo y éste se
modifica por la accién de sus miembros .(76)

La instrumentacién diddctica propuesta parte de reorgani
zar el esquema referencial del participante en vinculacién -
con los problemas que se planteen y deriven del abordaje de -
la tarea, para analizar la realidad educativa desde diversas
dimensiones y de alg@in modo aproximarse a la prictica docente
como objeto de estudio e inicien los futuros licenciados su -
redefinicidn.

Desde esta perspectiva la investigacién seri una metodo-
logfa imporante para vincular teorfa y préctica, siendo un -
instrumento empleado para que el estudiante sea un observador
critico de la prictica docente ﬁfopia y de sus compafieros de
clase. De las observaciones se estableeerin las dimensiones
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y categorias del trabajo docente a partir de las cuales se -
pretende explicar la prictica docente cotidiana de los profe-
sores del nivel medio técnico.

La observacién y anilisis de la realidad, permitird re--
construir un marco teérico comfin a partir de la revisiédn de -
los marcos referenciales y pricticas cotidianas para detectar
problemiticas y elaborar pequefios proyectos que en su conjun-
to constituyan alternativas, propuestas viables a las limita-
ciones detectadas. En este sentido, la labor de investiga- -
cién permite producir colectivamente conocimientos, a partir
del intercambio continuo de experiencias, informacién y posi-
bilidades compartidas de trabajo.

En este sentido, el papel del docente coordinador estari
encaminado a la realizacién de las funciones de: facilitador
del aprendizaje; observador del proceso individual y grupal;-
propiciador de 1la comunicacién; portavoz de la informacién; -
asesor permanente y evaluador de los aprendizajes significati
vos (académica y socialmente) (ver inciso 3.1.2.).

En los LID los participantes investigarén, analizarén, -
experimentaréin y evaluarén objetos de conocimiento tebrico- -
pricticos, con el propésito de reconstruir su préctica docen-
te, asi como la deteccién propuestas de solucién a probleméti
cas escolares para un mejoramiento profesional, institucional
y social.

La construccién del aprendizaje se verificarj mediante -
las siguientes actividades:

A) Esclarecimiento de la tarea a realizar;

B) Organizacién de grupos de trabajo, los cuales pueden
ser formados arbitrariamente o bien de acuerdo al nivel de e§
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tudioso especialidad que atienden los participantes, la con -
formacién dependeri de la naturaleza de la actividad a desa -
rrollar en la sesién. Para la realizacién de esta actividad,
los alumnos deberdn leer previamente la lectura sefialada, rea
lizando un resumen, sintesis o cuadro sinéptico de las ideas

fundamentales del texto, para discutir a nivel de pequefios -
grupos la informacién de acuerdo a la técnica de trabajo suge
rida por el coordinador o por alguno de los miembros del gru-

po.

C) Plenaria con todo el grupo de participantes, donde se
propicie el intercambio de ideas, el diflogo al poner en co -
min las ideas, conceptos, categorias elaboradas tanto indivi-

dualmente como en el equipo.

D) Elaboracién conjunta de un cuadro sinéptico, resumen
o conclusiones que de alguna manera retomen los puntos esen--
ciales del contenido abordado.

Asimismo, dentro de las dindmicas del aprendizaje men -
cionadas se sugiere la aplicacién de diferentes técnicas para
el trabajo grupal, encaminadas no sblo a propiciar el proceso
cognoscitivo del aprendizaje, sino también a la constitucién
e integracién del grupo de participantes en el LID. Los ru -
bros para la organizacibén de estas técnicas son los siguien--
tes: (77)

a) Acelerar el rendimiento de los estudiantes en el pro-
ceso de asimilacién de contenidos;

b) Propiciar el proceso de integracién y el conocimien-
to del grupo;

c) Sensibilizar la observacién de los fendmenos grupales;

d) Promover la formacién deulos estudiantes para el tra-
bajo en los grupos de discusién;
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e) Propiciar el andlisis de los roles y la constitucién
de equipos de trabajo; y

f) Analizar las situaciones de docencia:

El trabajo grupal fundamental en una interaccién perma -
nente permitird a los participantes:

. Compartir propésitos comunes para tener una actitud -
abierta;

Intercambiar y confrontar puntos de vista para determi
nar y dar solucién a problemas sociales y educativos;

. Aportar elementos para la reflexibén y modificacién de
las pautas de conducta tendientes a la transformacién
de su propia prictica docente;

. Asumir una actitud de respeto y tolerancia hacia los -
conflictos grupales, avances y retrocesos al abordar -
la tarea;

Asumir las funciones del coordinador y promover el - -
aprendizaje de sus compafieros;

Entablar un ambiente de confianza para exponer puntos
dé vista libremente; y

. Sugerir actividddes que promuevan el aprendizaje.
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3.2.6. Criterios de Evaluacién y Acreditacién

La metodologia del aprendizaje sugerida para los Labora-
torios Integrales de Docencia, requiere también de un cambio
de actitud no sélo en los alummnos, sino por parte del mismo
docente que los coordine. Asimismo (en la Licenciatura en Do
cencia Tecnolégica), no son un curso mids pues implican un -
tratamiento distinto, ya que la responsabilidad de docentes y
alumnos es mayor, les exige investigacién permanente, momen-
tos de andlisis y sintesis, reflexibén, discusién, etc.

En este sentido las situaciones de aprendizaje cobran -
una dimensién distinta a los planteamientos mecanicistas, lo
fundamental es centrarse en el proceso, no en los resultados;
de aqui la importancia de la forma en que se propicia el
aprendizaje, éstas experiencias son promotoras de la partici-
pacién de los estudiantes en su propio proceso de conoci- -
miento.

Si bien lo importante es el proceso, mno sélo el produc-
to, ésto no quiere decir que se dejen a un lado los resulta -
dos del aprendizaje, pues deben ser verificados, pero no de -
manera personal por parte del responsable que coordine la ma-
teria, ni al final del curso para limitarse a medir los cono-
cimientos adquiridos.

La evaluacién en los LID debe ser una actividad permanen
te a cargo de quienes participan en la experiencia de aprendi
zaje, coordinador y alumnos. Asimismo ésta debe abarcar no
sblo 1o que respecta al nivel académico, sino también todas
aquellas conductas manifiestas y latentes porque

""constituye un proceso amplio, complejo, profundo
que abarca todo el acontecer de un grupo: sus pro
blemas, miedos, evasiones, ansiedades, satisfac -
ciones, heterogeneidades, etc."(78)
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La evaluacién planteada como una revisién constante del
proceso grupal abarca la valoracién de los aprendizajes signi
ficativos, tanto académicos como en su trascendencia social;
destacando los momentos de integracién grupal que han eviden-
ciado los profesores-alumnos en el grupo en que participan: -
pretarea, tarea y proyecto (definidos en el inciso 3.1.2.).

Con base en lo anterior la evaluacidén se realizari en -
dos momentos:

1) Después de cierto néimero de sesiones, ello implicaré
por un lado, valorar el aprendizaje logrado hasta ese momento
y por otro, discutir y plantear 1los incidentes y problemas
surgidos al abordar la tarea y que limiten la dinfmica de tra
bajo y por ende la consecusién de los aprendizajes.

2) Al término del curso, se sugiere realizar de manera
grupal una recapitulacién para recuperar el acontecer mis sig
nificativo de la vivencia. E1l el momento pertinente para ha-
cer sugerencias en cuanto al programa, actividades, la coordi
nacién y las actitudes de los propios participantes. Se valo
ra también los aprendizajes logrados, asi como los que no se
alcanzaron.

Las sesiones de evaluacién involucran tanto a los alum -
nos como al coordinador.

La acreditacidén tiene que ver con la necesidad a nivel -
institucional de legitimar el aprendizaje y traducirlo en una
calificacién. La acreditacibn seri competencia del coordina-
dor responsable bajo los siguientes criterios:

El 90% de asistencia.
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. Entrega de trabajos, ensayos e investigacién final.

. Participacién individual y grupal.
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CONCLUSIONES

El magisterio mexicano se encuentra marcado
desde sus inicios, debido a ciertas coyunturas -
histéricas por el sello de la improvisacién. A es
ta caracteristica se debe la vieja inquietud de ~
los maestros respecto a la creacién de alternati-
vas por superar su nivel profesional y crear nue-
vos canales de movilidad social. Esta demanda ha
suscitado en el Estado una procuracién por profe-
sionalizar al magisterio, a partir de la informa-
cién de las instituciones y los programas de for-
macién docente.

Karen Kovac

Diversos han sido los proyectos, programas y actividades
planeadas para subsanar las deficiencias pedagégicas del ma -
gisterio en servicio. A pesar de ello éstas no han sido modi
ficadas, y aun se encuentra, en las escuelas, una gran canti-
dad de profesores que ubican su préictica docente en una posi-
cibén de superioridad ante la endeble inferioridad que asume -
el alumno, quien deberd mantenerse pasivo captando y memori --
zando los conocimientos que se le dictan o transmiten, de es-
te modo, el alumno debe permanecer en el aula por mas tedio -
sas que sean las exposicionesmagistrales del maestro, aunque
lo que se ensefie no le diga nada al: alumno, ni entienda para
que le sirve aprenderlo. La dindmica de una clase de esta na
turaleza, s6lo se ve interrumpida cuando el maestro interroga
a los alumnos para verificar el supuesto aprendizaje, o cuan-
do surgen inquietudes o interrogantes por parte de ellos, aun
que esto no es frecuente dada la verticalidad en que se esta-
blece la relacién maestro-alumno.

No se puede negar que los docentes del nivel técnico - -
sean ajenos a esta forma de ejercitar la préictica docente, si
bien poseen una preparacién técnica especializada en el 4rea
que dominan, esto no es una garantia para la calidad de los -
conocimientos que promueven; es decir, aunque un profesor sea
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experto en su materia, su trabajo frente al grupo puede resul
tar inapropiado debido a que carece de una formacién pedagégi
ca en torno a la prictica docente.

Transformar la prictica docente de los maestros en servi
cio implica, por tanto, el disefio de curriculos innovadores -
que fomenten el desarrollo de una dindmica de aprendizaje ten
diente a la reflexién y andlisis en general del hecho educati
vo, con sus implicaciones filos6ficas, psicopedagdgicas y so-
ciales; y en particular del trabajo cotidiano del participan-
te al frente de su grupo escolar.

De este modo, el plan de estudios de la LDT, intentd ser
un modelo curricular diferente, emplea terminologia que tiene
una connotacién definida, y por tanto sefiala un enfoque dis -
tinto al de los curricula tradicionales, al hablar de forma -
cién critica, vinculacién teoria-prictica, participacibn re -
flexiva, critica y dinémica; praxis educativa, préctica docen
te, establecimiento de nexos entre realida&-teoria-realidad;
el docente como agente de cambio, etc.

- Sin embargo en el quehacer docente, los profesores encar
gados de impartir esta licenciatura, dejaron a un lado la - -
esencia dialéctica que conlleva ésta dindmica, lo cual se con
firma a través de las consideraciones enunciadas en el desa -
rrollo del trabajo, las cuales llevan explicitas una serie de
reflexiones producto del anilisis desarrollado y dan cuenta -
de una problemitica real, desprendida entre otras razones, -
por la falta de ejes conceptuales articuladores para la inter
pretacidn y puesta en marcha de la Licenciatura en Docencia -
Tecnolbgica, asi como también su vinculacién con la realidad.

Encontrar en la operatividad de los laboratorios integra
les de docencia, el objeto de investigacién, implicd revisar
el plan de estudios de la Licenciatura en Docencia Tecnolégi-
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ca y derivar un breve andlisis de la linea de Formacién Peda-
gbgica en donde se circunscriben los diferentes cursos pedagd
gico-especificos como los LID.

En el resultado de este trabajo se obtuvieron conclusio-
nes interesantes, lo que permitié detectar una serie de confu
siones, entre lo planteado curricularmente y la realidad, es
decir, por un lado se encuentra el plan de estudios con una -
fundamentacién tebrica de corte critico; por el otro est4 pre
sente (en los programas, los textos de apoyo a la docencia vy
la operaciofi), una interpretacién equivocada de éste; proble-
mitica que se argumenta ampliamente a través del andlisis cu-
rricular realizado (2.3.1 y 2.3.2.).

Se encontraron entonces, incongruencias que dificultan -
el desarrollo académico de cursos fundamentales como los labo
ratorios integrales de docencia, porque constituyen un espa -
cio formativo en el que se integran criterios teérico-metodo-
16gicos para el andlisis e interpretacién del fenbmeno educa-
tivo.

De este modo a continuacién se presentan algunas refle-
xiones que sintetizan las principales causas generadoras de -
la problemitica en la que se basé el desarrollo de esta pues-
ta metodolégica. Estas consideraciones se inscriben en los -
siguientes aspectos:

A) El plan de estudios (Linea de Formacién Pedagfgica y
Laboratorios Integrales de Docencia).

B) E1 trabajo docente.

C) La participacién de los profesores-alumnos.

A) El Plan de Estudios (Linea de Formacién Pedagégica y Labo
ratorios Integrales de Docencia).

. No existe un eje tebrico articulador para trabajar las



diferentes posturas que curricularmente estidn sefiala-

das en los programas;

En el abordaje del conocimiento existen incongruen- -
cias porque, por un lado en el plan de estudios se ma-
neja un referente tebrico con caracteristicas dialécti
cas y en los programas aparece la Tecnologia Educativa
dindoles fundamento;

Los espacios curriculares se trabajan en forma aislada
sin que se establezcan las correlaciones necesarias en
tre ellos;

La repeticidén de contenidos es recurrente entre los -
cursos.

La duracibén de estos en relacibén a los contenidos pro-
puestos, es insuficiente;

Los espacios curriculares de la linea pedagfgica, no -
apoyan el desarrollo adecuado de los Laboratorios Inte
grales de Docencia como eje articulador en el plan de
estudios.

Existe una enorme desarticulacién entre los propbsitos
de la l1inea pedagégica y los fundamentos metodolégicos
de los Laboratorios Integrales de Docencia.

Los objetivos planteados para los LID I, II, III, son
ambiciosos, poco factibles de lograrse y con un corte
tecnolbgico contradictorio a lo marcado curricularmen-
te,

El concepto y orientacién didictica del trabajo a desa
rrollar en un Laboratorio de Docencia no es congruente
con los contenidos del programa ni con la misma reali-
dad, segln afirmaciones de los participantes;

Los contenidos no son los adecuados para un trabajo de

la naturaleza de los laboratorios de docencia, aunado
a que existen desequilibrios entre las unidades de los
programas, unos tienen mayores cargas de contenidos
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que otras, ademés no tienen secuencia 1l6gica y son re-
petitivos en otros cursos de la linea pedagfgica; y

. Los materiales de apoyo en donde estédn plasmados los -
contenidos a tratar de acuerdo a los programas son muy
diversificados, no existe una secuencia 1légica entre -
ellos que permita la unificacién y seguimiento de un
mismo enfoque a nivel tedrico.

B) E1 Trabajo Docente

Los participantes de la LDT, denotaron la ausencia de
interés en la preparacién de los cursos por parte de -
algunos titulares de la materia;

Dentro de 1la LFP, se observan cursos de caricter tefri
co, préctico y metodolfoico que suponen posibilidades
de reflexidn, andlisis y sintesis por parte del alumno;
las cuales no se llevan a cabo en el proceso del apren
dizaje, porque la mayoria de los coordinadores son ver
balistas o bien utilizan como metodologia didictica -
las exposiciones de temas por parte de los participan-
tes;

. Los docentes-coordinadores, no estidn familiarizados -
con el planteamiento curricular de la LDT;

. Al existir incongruencias entre el plan de estudios vy
los programas, se generan confusiones que repercuten -
invariablemente en el ejercicio de la prictica docente
de los profesores encargados de coordinar los diferen-
tes cursos; y

No existe un trabajo interdisciplinario unificador de
criterios tefrico-metodolégicos, entre los docentes---
coordinadores de la LDT.

C) Participacién de los profesores-alumnos

Son docentes que laboran a nivel técnico, carentes de
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una formacién pedagbgica sélida;
Presentan un perfil docente diversificado;
Desconocen el planteamiento curricular de la LDT;

Consideran que el plan de estudios no responde a sus -
expectativas por la diversidad de contenidos ajenos a

la docencia tecnolégica;

Afirman que para la estructuracién curricular, sélo se
tomé en cuenta el perfil docente de los profesores de
secundarias técnicas, olvidando a los adscritos a CECA
y CEO;

Estudian la Licenciatura para ser mejores docentes, de
jando a un lado la idea de que este tipo de estudios -
les proporcionen alguna remuneracién econémica;

Reconocen que los conocimientos proporcionados son ati
les, en la medida en que sean cuestiones précticas con
aplicacién inmediata en su préictica docente (empleo de
técnicas, metodologias didécticas, ‘dindmicas grupa-. -
les); y

Cuentan con limitaciones para dedicarse completamente
a sus estudios, porque no tienen descarga académica,

El trabajo en un LID, facilita el contacto con la reali-

dad escolar, a través de una serie de investigaciones a la -

misma, detectando problemiticas relevantes y buscando solucio

nes viables.

Esta propuesta educativa prevee la estrecha vinculacién

entre la teoria y la pridctica, como una unidad indisoluble, -

en donde el propésito de la teoria es determinado por la pric

tica; la verificacién de la teoria se comprueba y valida por

la préctica; y la accién transformadora de la préctica es po-

sible a través de la interpretacién de l realidad que brinda

la teoria. Esto marca un proceso indudablemente dialéctico,-
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un ir y venir constante entre teoria-prictica-teoria.

De aquf que se busque, a través de esta propuesta meto-
dolégica para el aprendizaje grupal en los laboratorios inte-
grales de docencia, rescatar la esencia innovadora de los LID,
y que éstos sean trabajados por los profesores-alumnos y los
docentes-coordinadores de la LDT, bajo los criterios sugeri -
dos, lo que propiciarfia en ellos...

asumir una conciencia critica en cuanto a la trascen--
dencia de la funcién docente que desempefian;

. autoanalizar y reflexionar en torno a su préictica do -
cente, y la de sus demids compafieros de grupo;

. investigar y aprender a detectar problemiticas extraidas
de su entorno socioeducativo, a fin de proponer alter-
nativas de solucibn; y

. vincular los aprendizajes obtenidos en los LID, con -~
los requerimientos que su entorno social demanda en -
cuanto aspectos tecnolégicos.

Con baseen lo anterior, y para finalizar, se puede decir
que los conocimientos abordados en los Laboratorios Integra -
les de Docencia, se conciben desde una perspectiva transforma
dora, no como algo estitico ni acabado; ya que la indagacién
de la realidad y la confrontacién de la teorfa en este &4mbito,
representan-la base de la construccién permanente de saberes,
encaminados a la creacién de una praxis docente; entendida co
mo la tarea que es resultado de las determinaciones sociales,
y es generadora de situaciones que conlleven a la transforma-
cién del entorno social donde est4 inmersa.
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RECOMENDACIONES

Este apartado incluye una serie de consideraciones impor
tantes, tanto para la puesta en marcha de la propuesta metodo
16gica sugerida con respecto a los Laboratorios Integrales de
Docencia; como para la operatividad adecuada de la Licenciatu
ra en Docencia Tecnolégica, promovida por la Direccién Gene -
ral de Educacién Normal y Actualizacién del Magisterio.

En este sentido, resulta necesario integrar grupos inter
disciplinarios para organizar jornadas académicas, en donde -
los coordinadores-docentes de la Licenciatura en Docencia Tec
nolégica, discutan, analicen y propongan soluciones concretas
a situaciones previamente detectadas.

Para la integracién de este grupo, es fundamental que se
nombre un responsable del proyecto, el cual coordinari las ac
tividades a realizar. El cargo deberd ser rotativo, para mno
centralizar ésta responsabilidad en un solo docente,

Este grupo interdisciplinario tendr4 como responsabili--
dad:

A) Elaborar un diagnéstico de necesidades en donde con-
sidere:

Los elementos humanos involucrados en un proceso --
formativo; y

. un andlisis institucional para determinar, condicio
nes fisicas, materiales, organizacién administrati-
va y técnica;

B) Realizar el andlisis curricular del plan de estudios
y programas escolares de manera permanente;

C) Evaluar, tanto a nivel curricular como metodolégico -
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el plan de estudios de la LDT de manera permanente; -

D) Determinar criterios para el disefio y empleo de recur
sos didicticos y materiales bibliogrdficos de apoyo a
la docencia;

E) Unificar criterios con respecto a la evaluacibn y - -

acreditacién de los aprendizajes;

F) Conocer la propuesta de coordinacién de grupos de - -
aprendizaje y promoverla como una alternativa para la
prictica docente de los coordinadores responsables de
los cursos;

G) Disefiar estrategias para el seguimiento de los apren-
dizajes socialmente significativos, promovidos por la
LDT; y

H) Organizar actividades de evaluacién permanente del -

desepefio docente y estudiantil.

Finalmente es importante considerar que los tres labora-
torios integrales de docencia aunque forman parte de los dife
rentes planes de estudio de las Licenciaturas en Educacién, -

_esto no impide que puedan ofrecerse de manera integrada a los
profesores en servicio, como Cursos de actualizacién, organi-
zados en lineas de formacién de Investigacién Participativa,-
y de esta manera...

permitir, segln los criterios y normas que se es-
tablezcan, el movimiento horizontal de maestros -
y alumnos de normal, en todos los tipos Yy modali-
dades educativas de la educacién superior.(79)
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NOTAS BIBLIOGRAFICAS

Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacién Prima -
ria; SEP, México, 1985, p. 22

En la poblacidén estudiantil de la Licenciatura en Docen-
cia Tecnolégica existen profesores que pertenecen a los
Centros de Capacitacién (CECA), Centros de Ensefianza Ocu
pacional (CEO), Secundarias Generales Diurnas; ademis de
los que pertenecen a Secundarias Técnicas. Al respecto,
resulta conveniente mencionar la actividad especifica a
la que se dedican tanto los CECA, como los CEO.

La Direccibén General de Centros de Capacitacién, depen
dientes de la Subsecretaria de Educacién e Investigacién
Tecnolégicas, es la encargada de regir y coordinar las -
actividades de capacitacién a nivel técnico., Es asi co-
mo el sistema opera en dos tipos de planteles, los Cen--
tros de Capacitacién estdn orientados hacia la capacita-
cién para el trabajo, preparando obreros especializados
y empleados para empresas industriales y de prestacién -
de servicios; mientras que los Centros de Ensefianza Ocu-
pacional estdn orientados a la capacitacién y formacién
para el autoempleo como actividad fundamental y como un
medio, para quien acudé a esos cursos, logre ingre -
sos complementarios en su economia familiar, al aprender
a desempefiar un oficio.

En los centros mencionados se manejan entre otras espe

cialidades:

Electricidad. Cocina

Mecédnica Automotriz Industria del Vestido
Méquinas y Herramientas Cesteria

Soldadura y Paileria Cerémica
Refrigeracién Tapiceria

Electrénica Cultura de Belle:za
Dibujo Industrial y Hoteleria

Técnico Contabilidad
Secretariado Computacién

Carpinteria
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Los CECA abarcan actualmente 71 especialidades, mien -
tras que los CEO 32. Toda esta informaciém resulta im-
portante para valorar las diferencias laborales entre -
los docentes que trabajan en secundarias técnicas, gene-
rales y los adscritos en CECA y CEO.

La Maestrfa en Educacién Superior, forma parte del pro -
yecto institucional de la educacién superior, que desde
1985 atiende la DGENAM, mediante un convenio establecido
entre esta institucién y la Universidad Auténoma de Cam-
peche.

Adscripcién por niveles de los servicios educativos que
en materia tecnolégica se ofrecen a la poblacidén estu- -
diantil mexicana:

NIVEL MEDIO

Capacitacién para el Trabajo: Esta actividad se desarro-

1la a través de los Centros de Capacitacién, donde me- -
diante cursos modulares que permiten al usuario acceder
al campo productivo, se capacita en una determinada rama
técnica, hacia la preparacién de obreros especializados
o empleados para empresas industriales y de prestaciém -
de servicios. La duracién de los cursos varfa de acuer-
do con las caracteristicas particulares de los interesa-
dos en recibir esta capacitacién.

Los Centros de Capacitacién se encuentran ubicados en
la mayoria de las entidades del pais y ofrecen especiali
dades acordes con las caracteristicas del sector produc-
tivo local y las perspectivas de desarrollo econémico de
las diferentes regiones.

En este nivel se encuentran también los Centros de En-
sefianza Ocupacional, los cuales estén orientados a la ca
pacitacién y formacién para el autoempleo, aprendiendo a
desempefiar un oficio, de tal manera que esto reditue en
la economia familiar del usuario.

Secundarias Técnicas: Un logro importante a favor de la
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ensefianza técnica lo constituyd la reestructuracidén del
plan de estudios de secundaria en 1958, lo que dié ori -
gen a la secundaria técnica. En estas escuelas se impar
ten materias académicas para obtener los conocimientos -
necesarios para continuar los estudios del nivel medio su
perior y a la vez se capacita a los alumnos en adiestra-
mientos industriales, agricolas o comerciales, especifi -
cos de la regién, con el propbsito de que aquellos jéve-
nes que no tengan posibilidades o no deseen continuar -
con estudios superiores, puedan incorporarse a la vida -
productiva del lugar donde habitan.

NIVEL MEDIO SUPERIOR

Este nivel educativo se ofrece en dos modalidades: ter
minal y bivalente. A través de la primera se praparan -
los técnicos profesionales que apoyan las 4reas interme-
dias de la actividad productiva; es decir no se prepara
al educando para ingresar al nivel superior, sino lo for
ma para su incorporacién inmediata al sector productivo.

La segunda, reconocida como bachillerato tecnolégico, -
prepara a los jbvenes para su ingreso al nivel superior
(licenciatura), a la vez que se les pProporciona una edu-
cacién técnica, para que también estén en posibilidades
de incorporarse al trabajo.

El Sistema de Educacién Tecnolégica ofrece la modali-
dad terminal a través de los Centros de Estudios Tecnold
gicos (CET) y el Colegio Nacional de Educacién Profesio-
nal Técnica (CONALEP). Imparte la bivalente en los Cen -
tros de Bachillerato Tecnolégico, Centro de Estudios - -
Cientificos y Tecnolégicos (CECYT), Centros de Estudios
Tecnolégicos y Agropecuarios (CETA) , Centros de Ciencias
y Tecnologia del Mar (CECYTM) y Centros Regionales de En
sefianza Técnica Industrial (CERETI).

NIVEL LICENCIATURA
El Sistema de Educacién Tecnolégica atiende este nivel
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en el Instituto Politécnico Nacional, Instituto Tecnolé-
gico Agropecuario (ITA), Instituto de Ciencia y Tecnolo-
gia del Mar (IECITEM) y Centro Nacional de Ensefianza Téc
nica Industrial. :

En estos centros educativos se prepara al personal tég
nico de nivel superior, en 1las especialidades que requie
re el desarrollo del pais, (industriales y de servicios,
agropecuario, y del mar).

NIVEL DE POSTGRADO

Los estudios de postgrado forman los profesionales de
excelencia, en aquellas 4reas estratégicas de prioridad
nacional. Ofrecen estudios de maestria y doctorado, as{
como el desarrollo de investigadores de alto nivel a tra
vés de el Instituto Politécnico Nacional en su Centro de
Investigacién y Estudios Avanzados, el Centro de Ensefian
za Técnica Industrial y los Centros de Graduados de los
Institutos Tecnolégicos.

SOLANA, Fernando, et al; Historia de la Educacién P4bli-
ca_en México; FCE-SEP; México, 1981, p. 493.

IRID. P. 507.
IBID. P. 526.

PLAN NACIONAL DE DESARROLLO 1983-1988: Secretaria de Pro-
gramacién y Presupuesto; México, 1983, p. 227.

PROGRAMA PARA LA MODERNIZACION EDUCATIVA; 1989-1994; SEP
México, 1989, p. 109

IBID. P. 126-127.
IBID. P. 109

VARIOS AUTORES; Desarrollo del Sistema de Educacién Tec-
nolégica 1980-1990; SEP, México; 1980, p. 31.

PROGRAMA PARA LA MODERNIZACION EDUCATIVA; Op. cit. p. --
115.
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PEREZ ESCALANTE SARA E. Y SANDOVAL L. MA, ANGELINA; "Pro
grama para el Desarrollo Académico-Administrativo de 1la
DGENAM, en la Capacitacidn y Actualizacién del Magiste -
rio'", Derechos Registrados 9233/90, Direccién General de
Derechos de Autor, México, 1990, p. 2.

IBID. p. 8.
IBID.

Plan de estudios de la Licenciatura en Docencia Tecnold-
gica, DGCMPM-SEP; México, 1985, p. 5.

Los Seminarios de Aportes de la Educacibén Mexicana a 1la
Pedagogia y de Modelos Educativos Contemporineos compar-
ten un espacio curricular dentro del plan de estudios de
la LDT.

Plan de Estudios de la Licenciatura en Docencia Tecnold-
gica, Op. cit. p. 3.

IBID. p. 27.
IBID. p. 28.

MORAN OVIEDO, Porfirio; "Reflexiones Criticas en torno a
la Instrumentacién Did4ctica™; CISE-UNAM; México, 1983;
p. 17.

EGGLESTON, John; Sociologia del Curriculo Escolar; Tro--
quel, Buenos Aires; 1980, p. 25.

Programa de Estudio de Laboratorio Integral de Docencia
III.

BRUNER, John; El1 Proceso de la Educacién; UTHEA, México,
1963; p. 37.

PEREZ, J. Esther; "Reflexiones Criticas en torno a la Do
cencia'"; Perfiles Educativos No. 29-30; CICE-UNAM, Méxi-
co, 1985; p. 6.

PADILLA, Ramén; Hacia una Pedagogia del Lenguaje Total;
Paulinas Bogot4, 1973; p. 46.
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BASILIO ENCARNACION, Ramiro; “Las Modalidades Didicticas
Propuestas en la Operacibén Académica de los Programas Es
colares de Educacién Normal", DGEN-SEP; México,1984; p.
248.

Esta explicacibén es resultado de investigaciones que, -
los docentes alumnos de diversos cursos del Centro de Ac
tualizacién en el D.F. han realizado, desde 1987 a la fe
cha.

IBID.

PEREZ ESCALANTE, Sara Esther; La Comunicacién en los Gru
pos de Aprendizaje, F.C.P.S. UNAM; México, 1988; p. 35.

BARREIRO, Telma; "La educacibén y los mecanismos ocultos
de alienacién", en: Crisis de la Did4ctica; Rev. de Cien

cias de la Educacién; Axis; Argentina, 1975; p. 95.
PEREZ ESCALANTE, Sara E. Op. cit. p. 37.

PEREZ, J. Esther; Op. cit. p. 6.

IBID. p. 6.

COVARRUBIAS VILLA, Francisco; La Dialéctica Materialista;
Colegio de Ciencias y Humanidades, UNAM; México, 1991; p-
25.

DIAZ BARRIGA, Angel; Didictica y Curriculum; Nuevo Mar, -
México, 1985, p. 46.

El pragmatismo es una corriente filoséfica trabajada por
W. James, la cual pone de manifiesto su practicismo en -
su concepcién de la verdad. Para los pragmatistas lo -
verdadero se reduce a lo Gtil, de acuerdo a los intere -
ses individuales del hombre. Lo prictico es un acto que

reporta una utilidad material, una ventaja, un beneficio
propio.

SANCHEZ, VAZQUEZ, Adolfo; Filosoffa de 1la Praxis, Grijal
bo; México, 1980, pp. 20-2T.
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IBID. p. 273.

ENGELS, Federico: Dialéctica de la Naturaleza, Grijalbo,
México, 1961. Trad. W. Roces, p. 183.

FERNANDEZ CALDERON, Julieta; E1 Grupo Operativo; Extempo
réneos, México, 1987; pp. 32-33.

PEREZ ESCALANTE, Sara E., Op. cit. p. 35.

PICHON RIVIERE, Enrique: El Proceso Grupal; Nueva Visidén,
México, 1983, p. 209.

CHEHAYBAR Y KURI, Edith; Técnicas para el Aprendizaje Gru-
pal; CISE-UNAM, México, 1983, p. 13.

ZARZAR CHARUR, Carlos; "La dinémica de los grupos de - -
aprendizaje desde un enfoque operativo"; Perfiles Educa-
tivos No. 9; CISE-UNAM. México, 1980. p.15.

BAULEO, Armando; Grupo Operativo; Cuadernos de Psicolo -

gia Concreta; Afio 1. No. 1. p. 47.
ZARZAR CHARUR, C.; Op. cit. p. 20.
PICHON RIVIERE, E. Op. cit. pp. 18-19.

VARIOS AUTORES; Curso de Dinédmica de Grupos; DGCMPM-SEP;
México, 1978, p. 17.

IBID. pp. 22-23.
PICHON RIVIERE, E. Op. cit. pp. 211-212.
IBID. p. 87.

SANTOYO, Rafael; "Algunas reflexiones sobre la coordina-
cién de grupos de aprendizaje'; Perfiles Educativos No.-
11, CISE-UNAM; México, 1981. p. 12.

IBID. p. 14.

PRIETO CASTILLO, Daniel; "Educando a través de la pala--
bra'"; Perfiles Educativos No. 1; CISE-UNAM; México, 1983,
p- 47.
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LEONARDO, Patricia de; La Nueva Sociologfa de la Educa -
cién; SEP-E1 Caballito, México, 1986, p. 17.

PEREZ ESCALANTE, Sara E. Op. cit. p. 39.
LEONARDO, P. Op., cit. p. 18.

Al rechazar los puntos de vista derivados de esta visién
sociolégica en torno a la sociedad, el conocimiento y el
comportamiento humano; Giroux se plantea:

una visién de la- epistemologia que considere al cono-
cimiento como intencionalidad humana, como el punto de
partida mis v4lido para reconstruir el conocimiento.

tratar como problemiticos los aspectos del proceso de
escolaridad, rechaza las nociones pedagbgicas de "sen-
tido Comfin" y considera el conocimiento escolar, las -
relaciones sociales escolares y la nocién de evalua- -
cién como una continua construccidén social que debe --
ser constantemente negociada, redefinida y desafiada -
por maestros y alumnos.

un modo importante de critica que plantea preguntas --
profundas concernientes a cémo maestros y alumnos per-
ciben y responden a la dinfmica cotidiana de la vida -
escolar.

redefinir la relacién entre poder y conocimiento en -
términos dialécticos, o sea que demuestra que el cono-
cimiento es una construccién social y al hacerlo, sien
ta la base tedrica para comprender que la relacién en-
tre el poder y el conocimiento no es necesariamente --
una que garantice la hegemonfia o la dominacién.

proporcionar un fundamento tedrico que ayuda a los edu
cadores a comprender los conceptos y estructuras nece-

saries para producir conocimiento escolar.

la necesidad de examinar cémo la ideologia dominante -
se expresa y se construye a través de los libros de tex
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to, peliculas escolares, enfrentamientos sociales den-
tro del salén de clases y otros artefactos ideolégicos.

la necesidad de un modo de critica que, por un lado, -
sea capaz de identificar a través de un anilisis de -
contenido como el significado se distorsiona en los ar
tefactos culturales que se usan en el salén de clases
y, por el otro, reconoce la importancia de aquellas re
laciones sociales escolares en donde los maestros y -
alumnos tienen la posibilidad de afirmar su propio po-
der mostrando manera de producir conocimientos capaces
de revelar su propio conjunto, gémnesis y verdades.

LEONARDO, Patricia DE; La Nueva Sociolggia de la Educa -
cién, E1 Caballito SEP; México, 1986; p. 17.

GIROUX, Henry; '"M4s all4 de la Teoria de la Corresponden
cia. Notas bore la Dindmica de la Reproduccién y la . - -
Transformacién Educativa", en: La Nueva Sociologia de la

Educacién, E1 Caballito SEP, México, 1986; p. 47.

ROCKWELL Elsie y EZPELETA Justa; "Eséuela y Clases Subal
ternas", en: Cuadernos Politicos No. 13, Ed. Era, México;

julio-septiembre, 1983; p. 72.
PEREZ ESCALANTE, Sara E. Op. cit. p.p. 14-15.
GIROUX, Henry. Op. cit. p. 17.

Laboratorio de Docencia, DGEN-SEP; México, 1986, p. 4 ¥
p. 17.

BARABTARLO Anita y THEESZ Margarita; "La Investigacién -
Participativa en la Docencia", Perfiles Educativos No. 2
CISE-UNAM, 1983. p.: 18.

ZARZAR CHARUR, Carlos; "La Dinémica de Grupos y el Dise-
fio de Actividades de Aprendizaje, una Propuesta Metodol$
gica'; Ponencia I, Reunién Interdisciplinaria sobre la -
Ensefianza de la Fisica; Coéoyoc, Morelos, Enero, 1982, -
p. 22.
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Para la especificacién de los tres momentaos: Apertura, -

Disefio y Proyecto determinados en el apartado, se tomé

como referencia la aportacibén que en el material de in
vestigacién participativa en la docencia, hacen Theesz y
Barabtarlo de la obra citada en el nfimero 7.

BARABTARLO Anita y THEESZ M. Op. cit. p. 25.

MORAN OVIEDO, Porfirio; Op. cit. p. 12.

SANDOVAL LOPEZ, Ma. Angelina y PEREZ ESCALANTE Sara E.;
"Normatividad del Sistema de Actualizacién Abierta de 1la
Direcciéfn General de Educacién Normal y Actualizacién -
del Magisterio"; Derechos Registrados 9234/90, Direccién
General de Derechos de Autor; México, mayo 1990; aparta-
do 1 6.

IBID. Apartado 17,19,22,23,36 y 37,
IBID. Apartado 23.

PEREZ ESCALANTE Sara E.; Sistema Modular de la Maestria
en Educacién Superior; Derechos Registrados 5774/89; Di-
reccién General de Derechos de Autor, México, 1989. p. -
41.

SANTOYO, Rafael, Op. cit. p. 7.
CHEHAYBAR Y KURI E; Op. cit. pp. 7-9.

PANSZA GONZALEZ, Margarita, et, al; Operatividad en la -
Didéctica; Gernika, México, 1987, Tomo 2, p. 99.

Programa para la Modernizacién Educativa. Op. cit. p. --
70.
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ANEXO 3

PROGRAMAS DE LABORATORIO INTEGRAL DE
DOCENCIA I, II Y III

- Propésitos, Contenidos y Elementos para Acreditacién

LABORATORIO INTEGRAL DE DOCENCIA I

Propbsito

- - Enfrentar la resolucién de la problemitica de la préc-

tica educativa con sentido critico y reflexivo, que le permi

o tan interpretar el presenta con una proeyccién hacia el andli

sis de futuros cambios en funcién de una dindmica evolucién -

cientifica y pedagégica que lo lleve a tener una visién pros-

pectiva de la politica educativa en un marco de transformacio

nes econdémicas, politicas y sociales.

Contenidos
U.1 EL LABORATORIO INTEGRAL DE DOCENCIA Y SU APLICABILIDAD
EN LA EDUCACION MEDIA BASICA.
¥ 1.1 El Laboratorio Integral de Docencia
-1.1.1 Concepto
.1.2 Tipos
.1.3 Lugar de reflexién - accién permanente cerca de la do-
cencia
1.1.4 Espacio para el tratamiento de problemas de formacién
docente
1.1.5 Metodologia de construccién .del conocimiento pedagégi
co
1.1.6 Ambito de elaboracién de modelos y estilos alternati--
vos de docencia &e educacién media bédsica
1.2 Observacién
1.2.1 Concepto
1.2.2 En la préictica docente
1.2.3 Sus objetivos



2.4.
2.4.
2.4.
2.5

2.5.
2.5.
725515
2.5.
255,

P T
E- TN B S T

« e e
(= N 7, B 72 I SN R )

v B VNN =

Observacién activa

La Critica

Concepto

Tipos

La critica pedagbgica y la evaluacibén del docente

LA PRACTICA EDUCATIVA

La leccién

Concepto

Elementos

Tipos

Método Didictico

Concepto

Principios

Método, técnica y/o procedimientoa
Planeacién Educativa

El planeamiento didictico y el plan de clase
Objetivos del plan de clase
Elaboracién del plan de clase
Cartas descripticas

Comunicacién Educativa

Concepto

Elementos

Caracteristicas

Caracteristicas del mensaje
Caracteristicas del docente

Los auxiliares de la comunicacién
La motivacién en la préictica docente
Concepto

Tipos

Motivacién e incentivacién
Motivacién e interés

Técnicas

175
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U.3 EXPERIENCIAS EN EL PROCESO ENSENANZA-APRENDIZAJE
3.1 Organizacidén de los alumnos para el trabajo escolar
3.1.1 E1 grupo

3.1.2 Caracteristicas

3.1.3 Actividades de aprendizaje

3.1.4 Individual

3.1.5 En equipo

3.1.6 Discusibén de grupos pequefios

3.2 Ensefiar a pensar mediante la resolucién de problemas
3.2.1 Concepto de problema

3.2.2 Uso de los problemas

3.2.3 El método de problemas

Elementos para Acreditacibn

- Andlisis de diversas problemiticas

- Criticas

- Investigaciones de la problemitica del proceso ensefianza-
aprendizaje 9

- Observacién y experimentacién de su préctica docente

- Realizacibén de trabajos (individual y grupal)

LABORATORIO INTEGRAL DE DOCENCIA II

Propésito

Disefilar modelos did4cticos que sirvan dentro del proce
so ensefianza-aprendizaje a fin de propiciar cambios para me--
jorar la practica social docente.

Contenidos

U.1 ENSENANZA Y APRENDIZAJE, EL CAMINO
1.1 Para que se ensefia y para que se aprende

1,1.1 La problemitica de los objetivos



1.1,2
1.1.3
1.1.4
1.1.5
1.1.6
1.2

1.2.1
1.3

1.3.1
1.3.2
1.3.3
1.3.4

U.2

2.1

2.1.1
2.1.2
2.1.3
2.1.4
2.2

2.2.1
2.2.2
2.2.3
2.2.4
2.2.5
2.2.6
2.2.7

Uu.3
3.1

3.1.1
3.1.2
3.1.3
3.2
3.2.1

Los objetivos y el desarrollo de la clase
Lo informativo y lo formativo

Factores condicionantes

Programacién por objetivos

Los objetivos y la transferencia
Fijacién del aprendizaje

Recursos de fijacién

La evaluacién- en la prictica docente
Evaluacién y verificacién

Que es evaluar

Lo cuantitativo y lo cualitativo de la evaluacién

Otorgar acertadas calificaciones, Un problema

EL CENTRO ESCOLAR

La escuela como modelo de sociedad
La escuela y la familia

La escuela y la fébrica

La escuela y la corporacién

La sociedad como modelo para los centros escolares

El docente

Etica profesional del docente

El profesor y la sociedad

Relacién del profesor con los alumnos

El docente y los demds docentes

El docente y las autoridades

Tipologia del profesor

La preparacién técnica y académica del profesor

ALTERNATIVAS PARA OPTIMIZAR LA PRACTICA DOCENTE
El enfoque multimedia

Concepto

En el proceso ensefianza-aprendizaje

Disefio de lecciones con el enfoque multimedia
La investigacion participativa

Caracteristicas
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3.2.2 Caracteristicas
3.2.3 Metodologia

3.2.4 Un modelo didictico de la investitacién participativa

Elementos para Acreditacién

- Reportes de prictica

- Trabajos

- Fichas bibliogrificas y de contenido
- Investigacibn

- Participaciones

LABORATORIO INTEGRAL DE DOCENCIA III

Propésito

Formular un modelo educativo que optimice el proceso -
enseflanza-aprendizaje dando como resultado el elevar la cali -
dad de la educacién.

Contenidos

U.1 EDUCACION INSTITUCIONAL

1.1 La institucién escolar

1.1.1 Concepto

1.1.2 Funciones

1.2.3 Caracteristicas
a) Referidas a los elementos personales
b) En relacibn con los elementos formalés
c) Referidas a los elementos técnicos

1.2 Principales problemas que afectan a la educacién insti
tucional

1.2.1 Educacién no centrada en el alumno

1.2.2 Problemas centrados en el profesor
a) Consideraciébn socio-éconémica
b) Formacién
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c) Perfeccionamiento en el ejercicio
Problemas econémicos

El grado de intervencién estatal: obligatoriedad de la
ensefianza

Magnitud de las instituciones escolares
Instituciones generales o especiales (técnicas)
Proporcién alumnos/profesor

PROBLEMATICA DE LA EDUCACION AMBIENTAL

El ambiente como factor educativo

Tipos de ambiente

Naturaleza

Sociedad

Cultura

El ambiente como factor de condicionamiento
Interaccibén persona - ambiente fisico
Educacién rural y urbana

Interaccién persona - sociedad

Influjo reciproco entre educacién y sociedad
La educacién como forma de control social
Interaccién persona - cultura

El lenguaje como factor cultural
Multiplicidad de grupos de conducta de origen cultural
Estudio del carédcter nacional

LA INVESTIGACION PEDAGOGICA

La investigacidén pedagdgica

Concepto

Modelo

Metodologia

Disefio, elaboracién e instrumentacién
Propuesta
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Elementos para Acreditacién

- Reportes de préctica

- Trabajos

- Fichas bibliogrificas

- Investigacién

- Participacién oral (individual y grupal)

- Desarrollo de una investigacién de campo que lleve a esta-
blecer un modelo educativo.





