SUBSECRETARIA DE EDUCACION SUPERIOR

DIRECCION GENERAL DE EDUCACION SUPERIOR PARA PROFESIONALES DE LA EDUCACION

DIRECCION DE DESARROLLO ACADEMICO e
PROYECTO DE REFORMA CURRICULAR DE LAS ESCUELAS NORMALES PREREA R

MODELO CURRICULAR PARA LA
FORMACION PROFESIONAL DE LOS
MAESTROS DE EDUCACION BASICA

Febrero de 2010

.Documento interno no publicable de uso exclusivo en el Seminario Académico para la Reforma Curricular
de las Escuelas Normales — DGESPE.



indice

Introduccién 5

I. Antecedentes y Fundamentos

1.1. Fundamentando el Modelo Curricular: Dimensiones y Condiciones 7
1.2. Educacion en las Sociedades del Conocimiento 10
1.3. Educacion Basica en México: Situacion Actual y Prospectiva 14
1.4. Educacién Superior en México: Situacién Actual y Prospectiva 25
1.5. La Formacién Profesional de Maestros para la Educacion Basica en México 31
1.6. La Formacion Profesional de Maestros en el Ambito Internacional: Modelos y Principios 40
Anexos

Anexos |: Media del indice ESCS por Entidades - PISA 2006 51
Anexo II: Resultados Nacionales Prueba ENLACE. Comparativo 2006-2008 52
Apéndices

Apéndice: La Educacion Basica en el Ambito Internacional 57
Referencias 83

Il. Andlisis y Evaluacion Curricular

2.1. Metodologia 89
2.2. La Busqueda de la Profesionalizacién Docente en los Modelos Curriculares 90
2.3. Disefio Curricular de los Planes de Estudio Actuales: Observaciones Generales 99
2.4. El Informe de las Visitas a Escuelas Normales: Un analisis del modelo curricular y de los

Planes de Estudio 106
2.5. El Desemperio del Plan de Estudios de las Licenciaturas en Educacion Preescolar, Primaria y
Secundaria 109
Referencias 114

Ill. Modelo Curricular para la Formacion Profesional de los Maestros de
Educacién Béasica: Premisas Fundamentales

3.1. Hacia la Construccién de un Modelo Curricular de Formacion Profesional para

Maestros de Educacion Basica: Premisas Fundamentales 117
3.2. Premisas relacionadas con la Organizacién y Estructura General del Plan de Estudios
3.2.1. Flexibilidad Curricular 120
3.2.2. Intercambio y Movilidad Académica 123
3.2.3. Diversificacion de las Opciones de Titulacion 125
3.2.4. La Vinculacion con Estudios de Postgrado 127
3.3. Premisas que orientan el Enfoque y la Perspectiva General del Plan de Estudios
3.3.1. Enfoque Orientado al Desarrollo de Competencias 132
3.3.2. El Programa de Tutorias 134
3.3.3. Pensamiento Innovador 138
3.3.4. Generacion y Uso del Conocimiento 140
3.3.5. Aprendizaje Situado 142
3.3.6. Construccion y Consolidacion de Comunidades de Aprendizaje 146
Referencias 149




IV. Modelo para la Formacién Profesional y el Desarrollo de Competencias del Maestro de
Educacién Bésica

4.1. La Formacioén Profesional de los Maestros 153
4.2. El Modelo para el Desarrollo de Competencias del Maestro de Educacion Basica:

Antecedentes Conceptuales 153
4.3. Elementos Basicos para la Nueva concepcidn de las Escuelas Normales 156

4.4. El Modelo para la Formacion Profesional y el Desarrollo de Competencias del
Maestro de Educacién Basica: Fundamentos Tedricos

4.4.1. Aprendizaje Situado 157
4.4.2. Cognicion o Inteligencia Distribuida 158
4.4.3. Reflexion en la Accién 159
4.4.4. Trayectorias Docentes 160
4.5, El Desarrollo de las Competencias Docentes a Nivel Curricular
4.5.1. Competencias Docentes I: Una Conceptualizacion Preliminar 162
4.5.2. Competencias Docentes Il: Principios Generales 164
4.5.3. Docentes Competencias lll: Ocho Competencias del Maestro de
Educacién Basica para la Sociedad del Conocimiento 165
4.6. Situaciones Auténticas (SA)
4.6.1. Estructura de las SA I: Lineamientos de Trabajo 168
4.6.2. Estructura de las SA II: Problemas Fundamentales 169
4.6.3. Estructura de las SA Ill: Una Conciencia Problematizadora 170
Anexos
Anexos |: Andlisis Comparativo de Competencias 173
Anexo II: Propuesta de Ocho Competencias del Maestro de Educacion Bésica 176
Referencias 178
V. Epilogo
Principales Reflexiones y Retos 181
Glosario 183




Figuras

Figura 1.1.
Figura 1.2.
Figura 1.3.
Figura 1.4.
Figura 1.5.
Figura 1.6.
Figura 1.7.
Figura 1.8.
Figura 1.9.

Figura 1.10.
Figura 1.11.
Figura 1.12.
Figura 1.13.
Figura 1.14.
Figura 1.15.
Figura 1.16.
Figura 1.17.
Figura 1.18.
Figura 1.19.
Figura 1.20.
Figura 1.21.
Figura 1.22.
Figura 1.23.

Figura 2.1.
Figura 2.2.
Figura 2.3.

Figura 3.1.
Figura 3.2.
Figura 3.3.
Figura 3.4.
Figura 3.5.

indice de Figuras y Tablas

Educacion Basica: Poblacién Escolar

Educacion Basica: Docentes

Educacion Preescolar: Porcentaje de Alumnos atendidos por Modalidad Educativa
Educacion Primaria: Porcentaje de Alumnos atendidos por Modalidad Educativa
Educacion Secundaria: Porcentaje de Alumnos atendidos por Modalidad Educativa
Educacion Primaria: Escuelas por Organizacion y Modalidad Educativa
Educacién Preescolar: Escuelas por Organizaciéon y Modalidad Educativa
Evolucion de las IES en el Sector Publico y Privado

Numero de Instituciones Publicas de Educacion Superior

Cobertura de Educacion Superior por Entidad Federativa

Distribucién de Escuelas normales por modalidad educativa

Distribucién de Matricula Nacional de las Escuelas Normales

Distribucién de Docentes por Nivel de Estudios

Distribucién de Docentes por Tipo de Contratacion

Distribucién de Docentes por Tiempo de Dedicacién

Distribucién de Docentes por Niumero de Grupos Atendidos

Finlandia: Gasto Publico en Educacién y Distribucidn por Nivel

Australia: Gasto publico en educacion y Distribucion por Nivel

Canada: Gasto publico en educacién y Distribucién por Nivel

Francia: Gasto publico en educacién y Distribucién por Nivel

China: Gasto publico en educacién y Distribucioén por Nivel

Republica de Corea: Gasto publico en educacién y Distribucion por Nivel
Chile: Gasto publico en educacién y Distribucién por Nivel

Elementos de Evaluacion Curricular
Definicién del Perfil de Egreso: Plan Educacién Primaria (1984)
Resultados por Licenciatura Nivel Preescolar y Primario: Media Nacional

Modelo Curricular para la Formacion Profesional de Maestros de Educacion Basica
Alumnos de Postgrado por Grupo de Edad y Grado Escolar

Programa de Postgrado — DGESPE

Esquema de Vinculacion de las Licenciaturas con el Postgrado

Esquema del Desempefio Competente ante Situaciones Auténticas

Figura 3.6 Participacion de los Sectores Administrativos en el GFIDE 2007

Figura 3.7.

Figura 4.1.
Figura 4.2.
Figura 4.3.
Figura 4.4.

GIDE Corriente por Sector de Ejecucion y Actividades (2003)

Ambito Psicopedagdgico: Principales Aproximaciones Teodricas
Trayectorias de Formacion Profesional del Maestro

Matriz de Andlisis de la Accion Competente en Situacién

Esquema de Elementos para Construir/Analizar una Situacion Auténtica

(17
(17
(18)
(19)
(20)
(21)
(21)
(27)
(28)
(29)
(35)
(36)
(38)
(39)
(39)
(40)
(65)
(68)
(70)
(73)
(75)
(77)
(80)

(90)
(95)
(100)

(120)
(128)
(128)
(129)
(133)
(140)
(141)

(157)
(162)
(169)
(172)




Tablas

Tabla 1.1. Educacion Preescolar. Atencién Preescolar-Ciclo Escolar 2006-07
Tabla 1.2. PISA-México 2000, 2003 y 2006. Puntaje Promedio

Tabla 1.3. Distribucién de la Poblacion por Nivel de Educacién Superior

Tabla 1.4. Poblacién de Educacion Superior segun Tipo de Institucién y Sostenimiento
Tabla 1.5. Distribucién de la Matricula Nacional en Escuelas Normales por Licenciatura
Tabla 1.6. Porcentaje de desercién en el sistema de educacién normal en México
Tabla 1.7. Porcentaje de Reprobacién Escolar. Educacion Normal

Tabla 1.8. Plan de Estudio General de la India

Tabla 1.9. Niveles Educativos Obligatorios: Panorama Internacional

Tabla 1.10: Indicadores Globales

Tabla 1.11. Destino de Recursos Publicos a la Educacion por Paises

Tabla 1.12. Indicadores Educativos Generales

Tabla 1.13. Niveles de Gastos Publicos por Estudiante

Tabla 1.14. Niveles de Matriculacién Escolar

Tabla 1.15. Tasas y Tendencias de Matriculacién Escolar

Tabla 1.16. Logro Educativo

Tabla 1.17. Finlandia — México: Evaluacién PISA 2006

Tabla 1.18. Australia — México: Evaluacion PISA 2006

Tabla 1.19. Canada — México: Evaluacion de PISA 2006

Tabla 1.20. Francia — México: Evaluacién de PISA 2006

Tabla 1.21. Republica de Corea — México: Evaluacion de PISA 2006

Tabla 1.22. Japén — México: Evaluacion de PISA 2006

Tabla 1.23. Chile — México: Evaluacién de PISA 2006

Tabla 2.1. Licenciatura en Educacion Preescolar: Examen General de Conocimientos
Tabla 2.2. Licenciatura en Educacién Primaria.: Examen General de Conocimientos
Tabla 2.3. Tipos de Competencias mas Solicitadas en el Centro de Trabajo

Tabla 3.1. Tutoria Tradicional y Tutoria Integrada

Tabla 4.1. Fuentes para el Andlisis Conceptual de Competencias Docentes
Tabla 4.2. Composicién Preliminar de las Competencias

(22)
(24)
(28)
(29)
(36)
(37)
(37)
(47)
(58)
(59)
(60)
(61)
(62)
(63)
(63)
(64)
(65)
(68)
(71)
(73)
(77)
(79)
(81)

(101)
(101)
(103)
(136)

(165)
(166)




Introduccién

Desde la pasada década de los noventa, pero con mayor énfasis desde 2005, la UNESCO sefiala que las
sociedades del conocimiento para ser sociedades auténticas, entre otras acciones, deben generar,
gestionar y utilizar los conocimientos como un componente estratégico para el crecimiento econémico vy el
bienestar socio-cultural de una nacion.

En este contexto, la educacion — en todos sus niveles y modos —, sin dejar de ser un derecho
fundamental para una ciudadania activa, emerge como un espacio generador y movilizador de
conocimientos, sea como parte de las inversiones destinadas al progreso socioeconémico de un pais,
sea como un recurso dinamizador para el desarrollo humano de su poblacion.

Movilizar los conocimientos — sean cientificos, tecnoldégicos como tradicionales — facilita, promueve y
pone a disposiciéon un conjunto de competencias claves (individuales y colectivas) para sistematizar el
capital intelectual y social de los nifios, jovenes y adultos de un pais; asimismo, estos conocimientos
movilizados permiten orientar los desarrollos cientificos y tecnoldgicos al servicio de una sociedad
inclusiva y plural.

En este sentido, llevar adelante reformas para una educacién de calidad con equidad es una de las
directrices de los cambios hacia sociedades del conocimiento auténticas centradas en el desarrollo
humanistico, cientifico, tecnolégico y artistico de las personas.

Por lo tanto, proponer y emprender politicas de reformas curriculares con la finalidad que México posea
una oferta educativa de calidad se convierte, no sélo en un propésito deseable para el Estado sino, sobre
todo, en un imperativo para la transformacion socioeducativa de nuestro pais.

Frente a los retos y desafios educativos del México actual, la Direccion General de Educacién Superior
para Profesionales de la Educacién (DGESPE) inicid, recientemente, el proceso de reforma curricular de
los planes de estudios para las licenciaturas en Educacion Preescolar, Primaria y Secundaria, cuya
principal y estratégica iniciativa se enmarca en el Modelo Curricular para la Formacién Profesional de
Maestros de Educacion Basica.

Este modelo curricular tiene por objetivo dar respuesta a las importantes demandas y desafios educativos
de un mundo global, diverso e interconectado. Uno de ellas, es indispensable para el México actual: la
conceptualizacion y fortalecimiento de un nuevo ambito de ejercicio docente para el maestro de
educacion basica. Basicamente, por medio de un modelo de formacién profesional orientado por el
desarrollo de competencias, que forme, promueva y movilice al maestro como profesional critico e
innovador. En concreto, como un profesional del aprendizaje en y para la sociedad del conocimiento.

En términos generales, el modelo se propone actuar sobre diversos ambitos de intervencion e impactos
del sistema de formacion profesional de maestros de educacién basica: marco normativo e institucional,
organizacion curricular, orientaciones epistemolégicas y psicopedagoégicas, disefio de planes de estudio,
enfoques del aprendizaje, etc. El tratamiento que se hace de estos ambitos, por parte de la propuesta de
reforma curricular que se presenta, encuentra su correlato en la organizacién expositiva del presente
documento.

En el capitulo | se presenta un conjunto de antecedentes conceptuales y de la propia practica de los
sistemas educativos basicos que contextualiza la propuesta de modelo curricular, puntalmente, en
términos de las tendencias educativas a nivel basico y superior nacional y, complementariamente, de los
principales resultados en materia de formacion profesional de maestros en ambos niveles educativos.

En capitulo Il desarrolla la serie de esfuerzos que el grupo de la Reforma Curricular (DGESPE) ha
realizado en relacion con el andlisis y evaluacién curricular de las Escuelas Normales, integrados en
perspectiva historica de los programas, lineamientos, resultados y conclusiones en torno a anteriores
estudios y planes de evaluacion curricular en el subsistema educativo normal. Se incluyen los resultados
de un estudio realizado a una muestra de Escuelas Normales; asimismo, se presentan los resultados y
conclusiones alcanzadas de una consulta nacional acerca de los supuestos del modelo de formacién de
competencias para maestros de educacion basica.




El capitulo Il presenta las premisas que dan fundamento al modelo curricular propuesto, organizadas a
partir de dos grandes orientaciones: i) las premisas relacionadas con la organizacion y la estructura
general del plan de estudios, que incluyen: la flexibilidad curricular, el intercambio y la movilidad
académica, las nuevas opciones de titulacién y la vinculacién con el posgrado; y ii) las premisas que
orientan el enfoque y la perspectiva general del plan de estudios, y que refuerzan y fortalecen el caracter
situado y reflexivo de la ensefianza y del aprendizaje. Se describen las premisas, asi como la forma como
se instrumentan en los nuevos planes y programas de estudio.

El Capitulo IV describe en detalle el Modelo para la Formacion Profesional y el Desarrollo de
Competencias del Maestro de Educacion Basica: los antecedentes, sus fundamentos tedricos v,
principalmente, un conjunto de ocho competencias base del perfil del maestro de educacién basica, tal
como se concibe en la reforma curricular en curso. Ademas, se incluyen los fundamentos para el
desempefio de los maestros de acuerdo con estos criterios de competencias. Por Ultimo, a modo de
cierre, se presenta un conjunto de retos y reflexiones en contexto con los impactos socioeducativos del
modelo curricular para la formacion de maestros de educacién basica.

En este sentido, la DGESPE al organizar, promover y emprender esta reforma curricular en la formacion
profesional de maestros de educacion basica y para las escuelas normales esta aportando una semilla
para el logro en nuestro pais de un desarrollo educativo planeado, pertinente, de calidad y equitativo. En
definitiva, “sembrando futuro” hacia una sociedad mexicana del conocimiento con maestros, nifios y
jévenes competentes, creativos y responsables socialmente.




Capitulo I: Antecedentes y Fundamentos

En el presente capitulo se presentan las condiciones bajo las cuales se inicia la fundamentacion del
modelo de reforma curricular. Al analizar antecedentes y fundamentos, propiciamos un punto de partida
gue reconoce la informacion oportuna y relevante para el diagnostico y contextualizacion de una
propuesta de reforma del sistema educativo, su situacion, agendas publicas, tendencias y perspectivas
de desarrollo.

Lo anterior implica: desde la identificacién de un conjunto de factores que enmarcan este esfuerzo, y que
se esquematizan en torno a las dimensiones: social, epistemoldgica, psicoeducativa-didactica y técnica.
Posteriormente, se se presenta un analisis de las condiciones que las sociedades del conocimiento
imponen en el entorno educativo, como conjuntos de exigencias a ser consideradas por las reformas.
Méas adelante se presenta un panorama del entorno educativo nacional -basico y superior—, y
posteriormente se exponen datos en perspectiva comparativa internacional que permitan caracterizar el
posicionamiento de México en los escenarios globales: en primera instancia, una descripcion de los
procesos de formacion profesional para la educacion basica en distintos paises y, posteriormente se
anexa, un estudio de organizacion y situacion de sus respectivos sistemas de educacion basica.

1.1. Fundamentando el Modelo Curricular: Dimensiones y Condiciones

En el campo de la teoria curricular, la construccién de los modelos es diversa, de tal manera que no hay
una estrategia Unica y completamente valida. Sin embargo, existen ciertos fundamentos basicos que las
orientan:

o Un analisis del contexto social y educativo que lleve a la deteccion de necesidades en la
formacion de profesionales.

o Una fundamentacién cientifica que guiara la estructuracién de los planes de estudio y las
estrategias de ensefanza.

o Andlisis y evaluacién del curriculum vigente.

Asimismo, Diaz Barriga (1993), sefala la necesidad de considerar diferentes dimensiones que a su vez
complementan y ayudan a fundamentar nuestro Modelo Curricular:

1.1.1. Dimensién Social

De acuerdo con Diaz Barriga (1993), la dimensién social hace referencia al analisis de las distintas
implicaciones politicas, econémicas y estructurales que influyen en la educacién, por lo cual es
indispensable que el curriculum promueva en los estudiantes una formacién que les ayude a solucionar
problemas criticos y cotidianos, lo que a su vez implica una formacion critica y humanista.

Con base en lo anterior, un punto de partida para la construccion del modelo fue el andlisis comparativo
de la educacion basica, superior y formacion de docentes en México con el de otros paises en el marco
de una Sociedad del Conocimiento. Este andlisis permitié tener una perspectiva de la situacién educativa
de México en el entorno internacional y detectar algunas lineas de accion estratégicas para mejorar los
procesos y practicas educativas.

El modelo para la formacion de profesionales de la educacion basica considera que

Dado que la Sociedad del Conocimiento se construye sobre dos pilares fundamentales (la
triada investigacion, desarrollo e innovacion y ensefianza), es necesario formar profesionales
de la educacién que, desde sus campos de accién, puedan generar y difundir conocimientos
y propuestas que contribuyan con la solucién de diversos problemas sociales relevantes
desde el campo de la educacion. Esto se refuerza si se considera que en la Sociedad del
Conocimiento las Instituciones de Educacion Superior juegan un papel fundamental.




1.1.2. Dimension Epistemoldgica

La dimension epistemolégica implica considerar como se construye el conocimiento en torno a dos
aspectos; por una parte los sintacticos y semanticos en la construccién del conocimiento y, por otra, los
procesos a través de los cuales los alumnos lo construyen (Diaz Barriga, 2003).

El presente modelo parte de las aportaciones de la psicologia del aprendizaje, concretamente las del
constructivismo sociocultural, en el cual se considera que los seres humanos construyen su propio
conocimiento a partir de su interaccion con el mundo y con otros sujetos, es decir, de manera
contextualizada y en el marco de un proceso de reflexion. A partir de lo anterior, en el modelo se enfatiza:

o

La cognicion distribuida, dado que en ésta se concibe que el conocimiento se construye en
contextos sociales, a través de esfuerzos colaborativos hacia objetivos compartidos, o mediante
dialogos y retos planteados por diferencias en las perspectivas de las personas (Pea, 1993)

El pensamiento critico, creativo e innovador, que posibilita al estudiante reflexionar y utilizar el
conocimiento ya existente para producir nuevos conocimientos y propuestas que den respuesta a
necesidades educativas relevantes.

1.1.3. Dimension Psico-educativa y Didactica

Coherente con el planteamiento de la dimension epistemoldgica, el presente modelo tiene como
fundamento psicopedagogico dos elementos fundamentales que se relacionan entre si:

@)

El enfoque por competencias entendidas éstas como la movilizacion de saberes, experiencias y
habilidades que el sujeto realiza para resolver situaciones problematicas en distintos ambitos de
su vivir. De acuerdo con Diaz Barriga (2009), este enfoque abre un viejo debate educativo
referente a la no memorizacién y al enciclopedismo.

La didactica desde los postulados de la Escuela Nueva, que plantea el papel activo del estudiante
en el proceso de ensefianza, asi como la necesaria vinculacién de la escuela con la vida.

El aprendizaje situado, que se vincula con el paradigma de la cognicion situada y recupera las
teorias de la actividad sociocultural (Vigotski, Leontiev, Luria, inter alia). Esta teoria enfatiza que
“el conocimiento es situado, es parte y producto de la actividad, el contexto y la cultura en que se
desarrolla y utiliza” (Diaz-Barriga Arceo, 2003, p. 2, 2005 p. 19), lo que significa que la
adquisicién del conocimiento sélo cobra significado en funcién de algun tipo de actividad social.

En funcion de ello, este modelo enfatiza:

o

El reconocimiento del docente como profesional del aprendizaje, es decir, como actores creativos
con una sdlida formacién tedrico-practica que les permite reflexionar, analizar, crear y poner en
practica estrategias para proponer formas agradables de aprender, acordes con las necesidades
de sus alumnos y de los recursos de los cuales dispone. (Meirieu, 1992; Diaz Barriga, 2005).

El docente aprende a ensefiar -construye su conocimiento- en el contexo mismo que éste se
origina y aplica, es decir, tiene un caracter situado (Aprendizaje situado), por lo cual el uso de
estrategias como el método de proyectos, el aprendizaje basado en casos, en problemas y el
aprendizaje basado en el servicio, son las mas pertinentes.

El docente ensefia a aprender en el marco de lo colectivo; entre individuos, grupos y ambientes
simbdlicos vy fisicos, es decir su conocimiento se encuentra distribuido, de aqui la importancia de
construir comunidades de aprendizaje.




1.1.4. Dimension Técnica

Esta dimensién hace referencia a los lineamientos a partir de los cuales se pretende instrumentar el
modelo. En este sentido, se parte de la flexibilidad curricular.

La flexibilidad curricular es un término polisémico, sin embargo, de acuerdo con Alvarez (2007), puede
ser asociada con distintos elementos, de tal manera que es posible hablar de una flexibilidad en los
contenidos (actualizacion constante con respecto a los avances cientificos, tecnoldgicos y culturales, asi
como con las caracteristicas de los estudiantes), flexibilidad en el avance (permite al alumno cursar
asignaturas en funcién del tiempo con el que dispone) o flexibilidad por area de formacion (dedicar o
elegir mas créditos de acuerdo con un area de interés). Por su parte, Diaz Barriga sefiala tres modos de
flexibilizacién: total, mediana regulada y baja o tradicional. Este esquema de flexibilizacién abarca desde
un plan de estudios con materias abiertas a toda la institucion o a todas las areas comunes de una
disciplina, hasta aquel plan de estudios que considera solamente unas cuantas materias optativas.

El presente modelo, parte de la flexibilidad curricular por area de formacion, la cual “...se da cuando de
acuerdo a los intereses, expectativas, experiencias y habilidades del alumno, éste puede elegir mas
créditos de un area que de otra que le interesa menos, o dedicar més tiempo a un area que a otra”
(Alvarez, 2007, p. 227)

A partir de lo anterior, como parte de la flexibilidad curricular, en este modelo se establecen una serie de
opciones a elegir por los estudiantes:

o Intercambio y movilidad académica intrainstitucional (entre las Escuelas Normales del pais) e
interinstitucional (local, nacional o internacional) como parte de la formacién profesional y posterior a
ella. Esto requiere que se realicen convenios con otras IES e Institutos de Investigacion.

o Optar por estudios de posgrado (especialidad, maestria y doctorado) dentro y fuera de México, a
partir del Gltimo afio de la carrera y a través de sistemas y programas de becas nacionales.

o Diversificacién de las opciones de titulacién, con lo cual se reconocen y valoran otros aspectos del
conocimiento y/o aprendizaje del estudiante en la Escuela Normal.

Asimismo, se establece la necesidad de contar con un sistema de tutorias en el cual éstas sean de
caracter continuo y cumplan con dos funciones. Por una parte que ayude directamente al estudiante a
utilizar diversas estrategias de aprendizaje a partir del desarrollo de habilidades cognitivas y, por la otra,
que le acompafie en la planeacién y supervision de sus practicas, base de su desempefio profesional.

1.1. 5. Condiciones de Disefo e Instrumentacion

Tal como se plantea en Diaz Barriga (2009), los modelos innovadores irrumpieron fuertemente en nuestro
pais a partir de la década de los noventa. Su desarrollo e implantacion no ha estado exenta de criticas y
sefialamientos desde el ambito académico, centradas, principalmente en el papel que juegan los
docentes frente a estas reformas. Con base en esta idea, el Modelo Curricular para la Formacion
Profesional de los Maestros de Educacion Bésica, establece una serie de condiciones tanto de disefio
como de instrumentacién que, recuperadas de otras experiencias de caracter semejante, permiten
orientar el desarrollo del modelo, su concrecidon en los Planes y Programas, asi como garantizar su
impacto en la transformacion del sistema de formacién de profesores de educacion basica

Dentro de las consideraciones para el disefio:

1. Lareforma tiene que ser realizada por un grupo de especialistas tanto del area curricular como
disciplinar

2. La mejor reforma es la que cuenta con mayores posibilidades de ser asumida por la planta
docente




3. Los docentes se pueden identificar con la reforma cuando estan convencidos de ella y cuando
ésta responde a sus posibilidades reales de trabajo.

En este sentido, el disefio del Modelo recupera las visiones, expectativas y perspectivas de la comunidad
educativa a la que va dirigido. En este sentido se realizaron diversas consultas con representantes de las
Escuelas Normales de los distintos Estados del pais que desde su experiencia, aportaron elementos
valiosos para la construccion del modelo.

Dentro de las consideraciones para su instrumentacién se encuentran:

o El proceso de mediacién que los docentes realizan entre el modelo y los estudiantes a partir de
su practica educativa es fundamental para lograr su instrumentacion. (Sacristan, 1989), En este
sentido, la implementacion exitosa del Modelo expuesto requiere de la mediacion de los maestros
de las Escuelas Normales, de los docentes de aula en servicio, estudiantes y todos aquellos
sectores relacionados con la vida académica de estas instituciones.

o Con base en lo anterior, es indispensable el constante acompafamiento a los profesores de las
Escuelas Normales, el cual: su actualizacion a través de diversas acciones formativas
(presenciales, a distancia y mixtas) considerando las distintas etapas de implementacion del
modelo (comprensién, implementacion), el disefio de materiales educativos de apoyo, asi como
tutorias o programas tipo micro-ensefianza en los que se analicen y asesoren las practicas
docentes (Diaz Barriga, 2009)

o La infraestructura necesaria para el uso intensivo de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion, bajo un esquema de desarrollo de competencias que considere tanto las
necesidades de formacion profesional del docente, como los desafios que implica el uso
pedagogico y educativo de las tecnologias en la préctica.

o Un sistema institucional de evaluacién permanente e integral que posibilite la retroalimentacion
necesaria para ajustar o adecuar los planes y programas de estudio y el modelo curricular que los
sustenta.

o La conformacién de instancias o0 cuerpos colegiados que faciliten los procesos de
instrumentacion, seguimiento y evaluacion tanto del modelo como de los planes de estudio.

o Incorporacién de equipos técnicos de apoyo psicopedagdgico para orientar y apoyar de forma
permanente el trabajo de los profesores de las Escuelas Normales a lo largo de su trayectoria
docente.

o El apoyo a mecanismos de vinculacion interinstitucional con el fin de estimular los programas de
intercambio de experiencias educativas y/o laborales entre alumnos y profesores.

o La revisibn exhaustiva de la normatividad que rige tanto los procedimientos académicos
inherentes al modelo como a los estamentos encargados de regular los procesos.

Una vez revisadas las dimensiones que de inicio enmarcan el marco de supuestos a considerar en
procesos de reforma como el actual, se procedera a describir condiciones del sistema social y educativo.

1.2. Educacion en las Sociedades del Conocimiento

Uno de los clivajes en la conceptualizacién de la educacién y los procesos de aprendizajes para hacer
frente a los desafios de las sociedades del siglo XXI es el Informe UNESCO dirigido por J. Delors la
Educacion encierra un Tesoro (1996). En éste se plantean cuatro aprendizajes fundamentales: aprender
a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser, los cuales ofician como pilares
pero, a su vez, representan las nuevas necesidades del proceso educativo que habria que atender desde
una educacion innovadora, reflexiva y significativa inherente a las exigencias de un entorno cambiante y
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complejo caracterizado por sociedades que fundamentan su desarrollo socioeconémico en la emergencia
de regimenes de informacion? (Castells, 1999) y sociedades del conocimiento® (UNESCO, 2005).

Otras de las exigencias propias de los entornos actuales se relacionan con el desarrollo de competencias
individuales como la blusqueda de informacion, el razonamiento, el pensamiento critico y cientifico, la
reflexion sobre el propio aprendizaje y pensamiento asi como el aprendizaje para la vida.

En este contexto, organizaciones como la OCDE ha propuesto la relevancia de competencias claves para
las personas en las sociedades del conocimiento: el uso interactivo de herramientas de lenguaje y
tecnologias; la interaccién, cooperacion y solucion de problemas en grupos heterogéneos; y la actuacion
y conduccion individual con autonomia (OCDE, 2005). Por su parte, la Unidon Europea propone ocho
competencias claves: Comunicacion en la lengua materna, Comunicacion en un idioma extranjero,
Matematicas, ciencias y tecnologia, Habilidades en TIC, Aprender a aprender, Competencias
interpersonales y civicas, Aprender a emprender y conocimiento cultural®.

Sin embargo, satisfacer las demandas y necesidades de las sociedades del conocimiento implica una
integracion entre los sistemas educativos, las politicas de desarrollo humano, los procesos de desarrollo
socioecondémico y la competitividad de los paises.

Si uno de los aportes estratégicos de los sistemas educativos es desarrollar competencias y capacidades
en los nifios y jovenes para toda la vida, esto implica - para paises como México - llevar a cabo
profundos cambios en las estructuras de ensefianza y los estilos de aprendizajes. Asimismo, adquiere
una renovada relevancia la formacion profesional de los docentes formados y entrenados con las nuevas
visiones del aprendizaje.

Los docentes deberan ser mediadores vy facilitadores de proceso de aprendizaje en las sociedades del
conocimiento, requiriéndose éste convertirse en un profesional de los aprendizajes. Las actuales
reformas curriculares de los principales paises se plantean y plasman en esta direccion, en particular,
dirigir y consolidar los cambios educativos para tener mejores desempefios de aprendizajes basados en
competencias transversales y profesionales que habiliten a los nifios y jovenes para una vida participativa
y plena, plural y democratica.

Desde esta perspectiva, el desafio para los gobiernos resulta en plantear a los actores claves de los
sistemas educativos basicos reformas curriculares que implicarian transformaciones profundas en la
practica educativa. Schmelkes (2003) asegura que también se requiere de una organizacion diferente de
la escuela en relacién con el curriculum, relaciones diferentes con la familia, con otras organizaciones y
con la comunidad circundante.

Las Sociedades del Conocimiento: Hacia una Agenda Estratégica

El informe Hacia las sociedades del Conocimiento sefiala que “las sociedades emergentes no pueden
contentarse con ser meros componentes de las sociedad mundial de la informacion y tendran que ser
sociedades en las que se comparta el conocimiento, a fin de que sigan siendo propicias al desarrollo del
ser humano y de la vida” (UNESCO, 2005: p.5).

No obstante, los modos diversos, participativos y complejos en que se desarrollan las sociedades,
también ha generado profundas desigualdades, no sélo socioeconémicas sino también cognitivas en

% La Sociedad de la Informaciéon una de las consecuencias de la revolucién en las nuevas tecnologias de la
comunicacion (Castells, 1999) habilita el acceso a fuentes importantes de informacién con potencial de convertirse
mediante el uso de capacidades cognitivas en instrumentos de generacion de conocimientos.

% Las sociedades del conocimiento promueven las condiciones para crear y potenciar las capacidades socio-
cognitivas inherentes a identificar, producir, tratar, transformar, difundir y utilizar la informacién criticamente, de modo
de crear y aplicar los conocimientos necesarios para el desarrollo de una sociedad que propicia la autonomia y
engloba las nociones de pluralidad, integracion, solidaridad y participacion (UNESCO, 2005).

4 Espafia en su Ley Organica de Educacién (2006) propone las siguientes competencias basicas: Competencias de
comunicacion lingiistica, Competencia en matematicas, Conocimiento e interaccion con el mundo fisico, Tratamiento
de la informacién y competencia digital, Competencia social y ciudadana, Competencia cultural y artistica (Ministerio
de Educacion de Espafia, 2006).
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torno a la generacion y transferencia de conocimientos. Esta situacion ha comenzado a ser vislumbrada y
atendida por algunos paises con estratégicas inversiones para disminuir la brecha cognitiva que afecta
directamente que las sociedades fueran mas justas, equitativas, democraticas y plurales (Ruiz y Martinez,
2007; Flores, Spinosa y Dreyfus, 2000).

A partir del impulso y los esfuerzos publicos de los gobiernos (locales, nacionales y regionales) que cada
pais hace para mejorar la calidad de vida de sus ciudadanos, se destacan la prestacién de servicios
educativos basicos de calidad y con equidad que, en México, no es otra cosa que el cabal y pleno
cumplimjsento de un derecho fundamental de todo nifio y joven mexicano plasmado en la constitucion
nacional’.

Esta actitud critica y de responsabilidad social, primero de los paises y gobiernos, segundo de la
ciudadania, exige el desarrollo de capacidades fundamentales para la educaciéon e innovacion en la
conformacion de autenticas sociedades del conocimiento (UNESCO, 2005):

o Utilizar el conocimiento como insumo basico para el desarrollo y el cambio social
o Sistematizar el capital intelectual y las habilidades de las personas altamente capacitadas
o Ofrecer los desarrollos cientificos y tecnoldgicos al servicio de la sociedad

o Dotar al pais en su conjunto de capacidad de respuesta eficiente para la solucién de problemas
de relevancia social

o Considerar la educacion como un elemento fundamental de formacién permanente y para toda la
vida

o Promover la apropiacion social del conocimiento

o Usar las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC's) como apoyo para el aprendizaje

Por lo tanto, los sistemas educativos - en sus niveles de educacion basica, media y superior - deben
responder a los desafios de una sociedad del conocimiento mediante la conformacion de nuevos modelos
de aprendizaje, normativos, gestion y de gobernanza6 de la educacion. De esta forma, las sociedades del
conocimiento conforman sociedades del aprendizaje, donde diferentes tipos de conocimiento (cientifico,
tradicional) y modos de aprendizajes adquieren protagonismo en las fases de generacién, transmision,
uso y transferencia de la informacion y conocimientos.

Asi, es posible poner de relieve el uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacién. También
vislumbrar la exigencia de una educacion de mayor calidad y pertinencia, inclusiva y plural y, con ello,
nuevos aprendizajes para los profesionales, técnicos, especialistas y docentes en y para el ambito de la
educacion. Estas transformaciones educativas deben ser graduales, auténticas, razonadas y profundas,
pero primordialmente, que sean reformas integrales e innovadoras.

El caracter de integral de las reformas abarca la organizacién y dinamicas de los sistemas educativos en
una sociedad basada en los conocimientos, alcanzando la evaluacion y monitoreo de su mision, su vision,
sus formas y métodos de ensefianza y de aprendizaje, sus agentes, entre muchos otros factores, que
respondan y den cuenta de forma transparente de un programa nacional de educacion béasica, media y
superior consistente y pertinente a las condiciones del pais. Asimismo, transformaciones innovadoras que
den cuenta de las propuestas y formas de educacién e investigacion, a partir de nuevos paradigmas
educativos y del aprendizaje.

® En este sentido que se encuentran indicadores relacionados con la educacién basica y otros estudios en areas
como la lectura, las matematicas o la ciencia; el dominio de habilidades generales y del conocimiento; las
capacidades para el desarrollo y la produccion de la ciencia y la tecnologia; el uso de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién o los procedimientos, las técnicas y las iniciativas para la innovacion; entre otros.

® En términos de las principales areas curriculares de interés, cabe destacar (Mettler, 2005): las ciencias de la
informacién y las comunicaciones, areas de biotecnologia, perfeccionamiento de los mecanismos y procesos de
manufactura y produccién, areas de infraestructura y desarrollo urbano y rural y de servicios de salud, educacion,
alimentacion y bienestar social en general.
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Las sociedades del conocimiento y, mas aln, del aprendizaje requieren que los sistemas educativos de
un pais sean comprehensivos y propositivos para llevar a cabo, entre otras acciones, practicas de
flexibilidad curricular, de trabajo inter y multidisciplinario, el desarrollo de nuevos métodos de ensefianza
que articulen la teoria y la practica, y de igual forma, que consideren de forma transversal el desarrollo de
nuevas capacidades para los docentes, los alumnos, los directivos y los gestores de la educacion,
capacidades que les permitan enfrentar y resolver problemas diversos, y en la medida de los posible
anticiparlos o prevenirlos (Willinsky, 2005; Ruiz, 2001).

Estas trasformaciones educativas también deben alcanzar la renovacion del sistema de educacion
superior y los sistemas de investigacion, ggneraci()n y transferencia del conocimiento para realizar
docencia, investigacion y difusion de la cultura’.

Brechas Cognitivas y Riesgos Educativos: Nuevos Alfabetismos e Innovaciones Educativas

En las sociedades del conocimiento, el desarrollo del ser humano debe basarse en sus derechos. Sin
embargo, las condiciones diferenciales de los paises han conducido al aumento de desigualdades y el
surgimiento de nuevas brechas. Ademas de las desigualdades existentes en relacién con la riqueza,
ingresos, niveles de desarrollo y acceso a bienes primarios, entre paises e incluso entre ciudadanos de
un mismo pais, el conocimiento puesto en la sociedad y economia como un instrumento para satisfacer
necesidades y un componente para el desarrollo también ha abierto diferencias o brechas que mellan en
los niveles de calidad de vida, los accesos primarios y la conformacion de valores individuales y sociales
como la promocion de oportunidades y libertades reales.

Esta situacion implica un desafio: no es suficiente proponer reformas para reducir desigualdad en los
accesos, incluso cuando sean provocadas por las inequidades educativas, sino también disminuir las
brechas cognitivas en los procesos de aprendizajes que, conjuntamente, con las brechas digitales se
vuelven estratégicas para la inclusion en las sociedades actuales.

La educacion y los conocimientos constituyen garantias y vias de acceso més soélidas hacia los derechos,
ante los obstaculos educativos, culturales y lingtiisticos que implica estar marginado del acceso al flujo de
informacién y conocimiento de un mundo interconectado. Entre las estrategias dispuestas para tratar
estas brechas en paises con escaso nivel de desarrollo humano es fundamental la importancia de
adoptar tecnologias como internet y fomentar las competencias pertinentes para propiciar condiciones de
acceso al conocimiento con la incorporacién de los actores educativos a un entorno de desarrollo local o
global.

En este sentido, la OCDE propone que es necesario contar con competencias en tres categorias:
o Usar herramientas de manera interactiva (habilidades para usar el lenguaje, los conocimientos,
informacion y tecnologias)
o Interactuar en grupos heterogéneos (relacionarse con otros, trabajar en equipo, manejar y
resolver conflictos)
o Actuar de manera autbnoma (habilidades de actuar dentro del gran esquema, formar y conducir
planes de vida y proyectos personales, afirmar derechos, intereses, limites y necesidades).

Estas competencias claves se apoyan en los nuevos alfabetismos que la OCDE ha propuesto como
representativos y requeridos para afrontar los problemas y retos de las sociedades del conocimiento:

" La educacion superior - 0 mas precisamente la educacion terciaria que incluye el nivel técnico superior, licenciatura
y postgrado - cuenta con un nimero creciente de personas en disposicion para aprender y lograr un desarrollo pleno
y con mayor calidad de vida. Algunas de las caracteristicas fundamentales en la redefinicién de la educacién superior
para dar respuesta a las exigencias de las sociedades del conocimiento: una estrecha relacién entre la educacion
superior y el entorno social, una educacion permanente y reformas académicas como flexibilidad curricular y el
trabajo multidisciplinario (Ruiz, 2001).
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- “Lectura. Capacidad de entender, utilizar y reflexionar acerca de textos escritor, con el fin
de lograr metas personales, desarrollar el conocimiento y el potencial para participar en la
sociedad.

- Matematicas. Capacidad de identificar y entender el papel que juegan las matematicas en
el mundo, hacer juicios fundamentados, y utilizar e involucrarse con las matematicas en
formas que se ajusten a las necesidades de la vida personal como ciudadanos preocupados
y reflexivos.

- Ciencia. Capacidad de utilizar el conocimiento cientifico, identificar preguntas cientificas y
plantear conclusiones basadas en evidencias, con el fin de entender y ayudar a tomar
decisiones acerca del mundo natural y los cambios que sufre a partir de la actividad humana”
(OCDE, 2005, p. 19).

Estos nuevos alfabetismos también forman parte de las evaluaciones desarrolladas en el Programa de
Evaluacion Internacional de Estudiantes (PISA) que se ha propuesto medir hasta qué punto la poblacion
de estudiantes de 15 afios estan preparados para enfrentar el tipo de conocimientos y habilidades
intelectuales que exige la sociedad del conocimiento (Rodriguez, 2005).

En este contexto, la organizacion de los sistemas educativos bésicos fundamentada en modelos
curriculares debe poner énfasis en el fomento de la innovacion, la flexibilidad, el aprendizaje situado, las
competencias docentes, la creacién de redes, la tutoria y asesorias docentes, asi como contemplar el uso
intensivo de Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TIC).

Las innovaciones educativas parten del conocimiento como base para el mejoramiento de la calidad de
vida de las personas, generando una cultura de la innovacién que rompe con la inmovilidad y la
acumulacion excesiva de informacién y conocimiento, en la medida en que permiten aplicar
efectivamente el conocimiento a favor del progreso individual y grupal. Una reforma educativa innovativa
promueve un empoderamiento de los nifios y jovenes a través del acceso a una educacién de
competencias pertinentes y para toda la vida, al centrarse en una alfabetizacion mediada por el uso de
herramientas y tecnologias para el apoyo de los procesos socio-cognitivos en contextos de promocién de
redes, creatividad e innovacion de conocimientos, la mejora continua, capacitacion y evaluacion
permanentes.

Sin embargo, estos procesos de cambio socioeducativo implica un giro copernicano sobre la concepcion
y modos de la formacién profesional docente. Las sociedades del conocimiento esperan docentes
profesionales de los aprendizajes, es decir, con competencias para ser en la practica educativa, hacer del
aprendizaje y disponer en la ensefianza de situaciones auténticas.

1.3. Educacion Basica en México: Situacién Actual y Prospectiva

En México la educacién es un derecho fundamental. El Estado debe contribuir con esfuerzos publicos
para que todo ciudadano pueda tener garantizado su acceso y, con ello, lograr que todos los nifios y
jovenes asistan a la escuela, concebida ésta como el espacio para desarrollar y mejorar las habilidades y
competencias béasicas que les brinden las herramientas suficientes para su vida en sociedad.

En consecuencia, un andlisis integral de la situacién de la educacién basica en México se torna un paso
necesario para fundamentar nuestra propuesta de reforma curricular para la formacion de profesionales
de la educacion. Con base en los lineamientos del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la
Educacion Basica (1992) se examina el escenario actual de la educacion basica para los niveles
educativos de Preescolar, Primaria y Secundaria, en especial, los resultados alcanzados en cobertura y
atencién educativa y los principales desafios que enfrenta la educacién basica mexicana, entre ellos, la
provision de una educacion de calidad y el desarrollo de un sistema de evaluacion educativa.
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1.3.1. La Educacion Basica en México

Durante el siglo XX la educacién ha experimentado un proceso de expansion y extensiéon permanente®.
En términos de periodos pueden reconocerse, al menos, cuatro periodos. La escuela accion comprendio
entre 1921 a 1940 el inicio y despegue de una profunda transformacioén en la concepcién de la educacion
en México dando fuerte impulso a la educacion rural, las misiones culturales, los centros culturales, las
casas del pueblo y la educacion socialista.

El periodo de 1940 a 1958, conocido como de unidad nacional se caracterizé por la unificacion de los
planes de estudio de la educacién primaria y normal y, con ello, fundir lo rural y lo urbano en una visién
de educacion nacional. Entre 1959 a 1982, el gobierno federal asume un rol de liderazgo en la
reorganizacion del sistema educativo.

Ante la presién de una demanda de educacion basica creciente como resultado de un fuerte crecimiento
demografico acompafiado por un proceso vertiginoso de urbanizacién con incipiente industrializacion, el
estado mexicano toma medidas dirigidas a la ampliacién de la cobertura educativa para la poblacién
infantil, entre ellas, se destaca el Plan de 11 Afos (1960-1970) que buscaba acelerar y mejorar el
proceso educativo en todo el pais.

Las demandas de la poblacién requerian muchos més profesores y escuelas. En 1972, se propuso como
objetivo general lograr la cobertura universal de la educacién primaria, mientras que en 1982 se da inicio
a un proceso de nueva modernizacion del sistema educativo obligatorio.

El hito de la modernizaciéon educativo es la firma del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la
Educacién Basica (ANMEB, 1992), cuya culminacion es la reforma constitucional del Articulo 3° que
define la educacién béasica integrada por los niveles de preescolar, primaria y secundaria, estableciendo
como educacién obligatoria 9 afios de escolaridad (Zorrilla, 2006). Para cumplir con esta enmienda, en
términos generales, el ANMEB estructuré tres lineas estratégicas de desarrollo educativo:

Una reorganizacion federal del sistema educativo marcada por la transferencia administrativa y
técnica de los servicios de educacion basica y normal hacia las entidades federativas®. En esta
misma linea, se plantean estrategias para reconocer y acelerar la participacién social como elemento
importante en el desarrollo de la educacion bésica.

Con el proposito de garantizar una educacion basica de calidad consolida una profunda reformulacién
de contenidos y materiales educativos. Para ello, se lleva adelante una amplia renovacion del
programa de estudios de educacién preescolar, primaria y secundaria que permitié un proceso de
apertura y dialogo con las entidades federativas, quienes adquieren facultades para participar en el
disefio de contenidos como forma de regionalizar la ensefianza y los conocimientos de historia,
geografia, diversidad ecologica, las costumbres y tradiciones de su entidad federativa.

Ante la necesidad de crear una vinculacion entre la formacion del docente, su actualizacién y
capacitacion se da una revaloracién de la funcion magisterial. Para la formacién profesional de la
educacion basica, desde entonces, se establecid “un modelo con un tronco bésico general y opciones
orientadas a la practica preescolar, primaria y secundaria”, a fin de evitar la enorme dispersion de los
actuales planes de estudio y, con ello, centrar la capacitacion de los maestros en el dominio de los
contenidos basicos con una orientacion hacia el aprendizaje continuo e independiente” (SEP 1992).

Si bien su principal objetivo es la descentralizacién, en términos sistémicos, la reforma curricular ubica al
maestro en el centro del proceso de ensefianza — aprendizaje. Junto con la instauracion de politicas

8 El inicio del siglo XX muestra que el acceso a una educacion basica publica estaba restringida predominantemente
al &mbito urbano, nifios y jévenes de clase media y alta. Habria que esperar hasta la consolidacion de la Revolucion
Mexicana para que la atencién e impulso de la educacién sea una cuestién de estado y, con ello, llegase a la
Eoblacién rural y la clase obrera.

Por su parte, el gobierno federal conserva la funcion normativa, compensatoria y de evaluacion, con el propésito de:
i) proteger los intereses nacionales; ii) ejercer la funcidbn compensatoria entre regiones; ii) evitar problemas derivados
de la asimetria y competencias locales. (Zorrilla, 2002).
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educativas de revaloracién del rol que juega el maestro también se plantearon mecanismos de promocién
horizontal para el personal docente orientadas a contrarrestar la desigualdad social a través de los
programas compensatorios. En este sentido, se establecié la Carrera Magisterial con el propoésito que
“esos maestros puedan acceder, dentro de la misma funcién, a niveles salariales superiores con base en
su preparacion académica, la atenciéon a los cursos de actualizacién, su desempefio profesional, su
antigliedad en el servicio y los niveles de la propia carrera magisterial” (DOF 1992. p 8).

Si bien los avances en la oferta educativa han sido contundentes, permitiendo dar atencion educativa a
millones de nifios del pais, el ANMEB no estuvo exento de criticas. Uno de los componentes mas
cuestionados, ademas de una transferencia de los procesos politicos y administrativos de corte formalista
hacia las estructuras educativas estatales, implic6 una escasa capacidad para resolver los rezagos
educativos, principal problema del sistema educativo basico. Tampoco se han alcanzado grandes
avances en la consolidacion de los impactos en el logro de los aprendizajes de los alumnos.

A una década de su puesta en marcha, el sistema educativo mexicano ha presenciado un incremento en
la matricula, en el mejoramiento de los indicadores de eficiencia terminal y en los indices de absorcién de
un nivel educativo a otro, sin embargo los propésitos de calidad y equidad estan lejos de lograrse. Pero
una cultura centralista, cierta ambigledad juridica y una lata dependencia financiera a nivel federal
resultan factores inhibidores para el avance y profundizaciéon de los procesos de descentralizacion: la
descentralizacién del sector educativo ha asignado a las entidades federativas responsabilidades
fundamentalmente operativas, y formalmente ninguna relacionada con la orientacion y normatividad de la
politica (Zorrilla, 2006).

En la dltima década la politica educativa ha enfrentado una serie de cambios que han influido de manera
importante en la organizacion y desempefio de la educacion basica. En 2004 se establecio,
conjuntamente con una renovacion curricular, la obligatoriedad de la educacién preescolar v,
posteriormente, como parte de una estrategia que busca fortalecer los procesos escolares realiza la
Reforma de Educacion Secundaria (2006). Actualmente, el gobierno federal se lleva adelante la Reforma
Integral de la Educacion Basica que inicié en 2009 para 1° y 6° grados.

1.3.2. Atencién Educativa

En general, todos los sectores han tenido logros significativos que se traducen en elevados niveles de
cobertura y absorcion. Sin embargo, la calidad y equidad siguen siendo desafios latentes y urgentes para
mejorar la operacion y resultados del sistema educativo basico.

En el ciclo escolar 2007-08 la poblacién escolar de la educacion basica alcanz6 25516,150 de
estudiantes, 14’654,135 en nivel primario, 6’116,274 asisten a secundaria y 4'745,74110 forman parte de
preescolar. Como se observa en la Figura 1.1. el nivel de educacién primaria posee la mayor cantidad de
alumnos con un 57.4%, seguido por la secundaria con el 23.9% y el preescolar abarcando el 18:6% de la
poblacién en educaciéon basica (SEP 2008).

1% Incluye a los nifios que asisten a educacion inicial.
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Poblacidn Escolar
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M Preescolar

M Primaria

B Secundaria

Figura 1.1. Educacion Bésica. Poblacién Escolar 2007-2008.
Fuente DGPP-SEP (2008)

En términos de la participacion docente en aula, en este ciclo escolar, la educacion basica contd con
1'144,093 de docentes en actividad, 214,548 en educacion preescolar y 564,822 impartieron niveles de
primaria, mientras que los restantes 364,723 estan asignados a clases en la secundaria. Es decir, el 50 %
de los docentes pertenecen al nivel primario, mientras que el 30% de ellos se encuentran en secundaria y
sélo el 18% forma parte de las plantillas de educacion preescolar.

Docentes de
Educacién
Bdasica

2007 - 08

M Preesc
olar

Figura 1.2. Educacion Basica. Docentes 2007-08
Fuente DGPP-SEP (2008)

En cuanto a distribucion geogréfica, el sistema educativo béasico sigue las tendencias socio-demograficas
generales al presentarse grados considerables de concentracion, al menos, en dos variables claves:
numero de alumnos y, con ello, nimero de docentes. En estos casos, tan sélo ocho entidades - Chiapas,
Guanajuato, Jalisco, México, Michoacén, Puebla, Veracruz y el Distrito Federal - concentran el 50% de
los estudiantes y docentes dedicados a la prestacion de la educacién basica.

En México, los servicios educativos se ofrecen a través de dos tipos de sostenimiento econémico. El
financiamiento puablico brindado por el gobierno federal y estatal y, complementariamente, el
financiamiento particular proporcionado por instituciones privadas. El ciclo escolar 2007-08 es una
muestra de la tendencia histérica de la educacion béasica, un predominio del apoyo publico en la
prestacion de la educacién basica, ya que un 90.7% de los alumnos de educacion bésica asisten a
escuelas publicas, mientras que solo el 9.3% lo hizo en escuelas particulares.
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Sin embargo, la caracteristica que describe la estructura y organizacion del sistema educativo basico,
incluso en términos comparativos internacionales, es la distribucién (inter-nivel) y combinacion (intra-
nivel) por modalidades educativas generales y especiales.

Para los niveles de educacion preescolar y primaria se reconocen tres modalidades de atencion
educativa:

I. Modalidad General. Servicio educativo que se ofrece en el medio rural, urbano y urbano marginal,
reconociendo tipos de sostenimiento publico y particular.

Il. Modalidad Indigena. Servicio educativo destinado a la atencion de los nifios de comunidades indigenas
0 pueblos originarios, generalmente, a través de escuelas de sostenimiento publico. Su principal
caracteristica es la valoracion de la interculturalidad y las lenguas maternas como aspectos claves para el
curriculo de la formacion de los nifios. Igualmente, se procura que los docentes también sean indigenas,
0 por lo menos, que hablen y posean competencias comunicativas en la lengua materna de los nifios.

Ill. Modalidad Comunitaria. Servicio educativo publico que atiende a las poblaciones infantiles de
comunidades rurales marginadas y alejadas de los centros urbanos, principalmente, por medio de
instructores comunitarios con educacion secundaria o bachillerato bajo la forma de servicio social
educativo en la comunidad. La organizacion y prestacién esta a cargo del Consejo Nacional de Fomento
Educativo (CONAFE).

Siguiendo con el analisis del ciclo escolar 2007-08, en particular, para el nivel de preescolar la modalidad
general atendi6 el 88.5% de los alumnos, la educacién indigena el 8.1% en 24 entidades federativas y la
modalidad comunitaria un 3.24%, brindando preferentemente atencion educativa a nifios de comunidades
rurales no indigenas e hijos de jornaleros agricolas migrantes.

Porcentaje de Alumnos atendidos
8.17%3 2e4r3yPreescoIar por Modalidad Educativa
e Ciclo Escolar 2007-08

88.59%
General

Figura 1.3. Educacion Preescolar.
Porcentaje de Alumnos atendidos por modalidad educativa.
Fuente: SIEEB-SEP (2009)

En el nivel primario la atencién sigue la misma tendencia: la modalidad general alcanza valores de
93.19% de atencion de alumnos, la educacion indigena el 5.7% también en 24 estados, mientras que la
modalidad comunitaria atiende el 1.1% de los niflos que viven en comunidades rurales no indigenas, en
general, hijos de jornaleros agricolas migrantes y nifios indigenas.
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Procentaje de Alumnos atendidos
en primaria por modalidad educativa
Ciclo escolar2007-2008

5.70% 1.11%
General
| Indigena
B Comunitaria
93.19%

Figura 1.4. Educacion Primaria.
Porcentaje de Alumnos atendidos por modalidad educativa.
Fuente: SIEEB-SEP (2009)

Por su parte, el nivel basico de educacion de secundaria ofrece en cinco modalidades de atencion
educativa:

I. Modalidad General. Servicio educativo que se brinda principalmente en zonas urbanas y urbanas
marginales, operando bajo los dos tipos de sostenimiento (publico y privado).

Il. Modalidad Técnica. Servicio educativo ofrecido en zonas urbanas, en general, de sostenimiento
publico, aunque con presencia de escuelas e institutos privados. Su objetivo es preparar los jovenes para
el ingreso al nivel medio superior o bien facilitar y promover su incorporacion en el mercado de trabajo a
través de una ensefianza basada en especialidades con orientaciones industriales, comerciales,
agropecuarias, pesqueras y forestales.

Ill. Modalidad Telesecundaria. Servicio educativo dirigido a jovenes que viven en zonas rurales o asiladas
de dificil acceso geografico. El proceso de ensefianza se basa en metodologias apoyadas por materiales
impresos y programas televisivos a través de la red satelital EDUSAT. La telesecundaria es atendida por
un so6lo maestro 0 asesor, quien coordina por grupo las propuestas de trabajo para cada materia.

IV. Modalidad Comunitaria. Servicio educativo dirigido a la poblacién juvenil de comunidades rurales,
principalmente, aquellas en condicién de marginacién urbana y socioeconémica. Su propuesta curricular
es multinivel basada en actividades de modulos talleres y experimentos proporcionadas por docentes
instructores comunitarios del CONAFE.

V. Modalidad para el Trabajo. Servicio educativo que se imparte para jovenes de mas de 15 afios de
edad en situacion de trabajo, generalmente en turno vespertino con planes de estudios de modalidad
general.

Entre las diferentes modalidades del nivel de secundaria, la distribucién en el ciclo escolar 2007-08 se
presenta de manera menos diversificada respecto a preescolar y primaria. Como se muestra en la Figura
1.5 la atencién educativa en términos de porcentaje en tres modalidades - general, técnico y
telesecundaria - concentra un 98% de los alumnos en edad de asistir a la secundaria.
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Porcentaje de alumnos atendidos
ensecundaria por modalidad educativa
Cicloescolar 2007-08

0.56%

50.71% General
B Técnica
W Telesecundaria

W Para Trabajadores

Figura 1.5. Educacién Secundaria.
Porcentaje de Alumnos atendidos por modalidad educativa.
Fuente SIEEB-SEP (2009)

1.3.3. Los Desafios de la Educacion Basica

Teniendo niveles de cobertura educativa cercanos a valores de los principales paises de la OCDE vy, en
general, alcanzando niveles equivalentes en el ambito iberoamericano, las dificultades y desafios de
politicas para la consolidacion del sistema educativo basico mexicano en las primeras décadas del siglo
XXI pueden identificarse en torno de dos orientaciones: la calidad del proceso de ensefianza —
aprendizaje y la equidad en el proceso educativo para las distintas regiones, comunidades y niveles de
ingresos de la poblacion.

Por lo tanto, resulta una tarea impostergable para los gobiernos seguir profundizando la equidad en el
acceso, en especial, en niveles secundarios y medio superior y, con ello, mejorar la educacion béasica en
términos de calidad de los aprendizajes, de modo que los nifios y jévenes mexicanos hagan de su
derecho fundamental a la educacién basica una oportunidad real.

En relacién con la equidad y calidad educativa, el tipo de atencién que se brinda en las escuelas
mexicanas implica el reconocimiento explicito de la diversidad de los nifios y jovenes. Existen escuelas
donde cada grado escolar es atendido por un docente (escuelas de organizacion completa) y aquellas
escuelas multigrado (escuelas de organizacién incompleta) en que un docente atiende a mas de un
grado.
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Figura 1.6. Educacioén Primaria.
Escuelas por Organizacion y Modalidad Educativa
Fuente: SIEEB-SEP (2009)

Escuelas Preescolares por organizacion
(completa y multigrado y Modalidad educativa.
Ciclo escolar 2007-08
50000
40000
30000
20000
10000
0
General-Publica Indigena Comunitaria
M Escuelas 45093 9408 18472
M Escuelas Multigrado 20304 9408 18472

Figura 1.7. Educacion Preescolar.
Escuelas por Organizacién y Modalidad educativa
Fuente SIEEB-SEP (2009)

Como se indica en las figuras 1.6 y 1.7, en general, las escuelas de modalidad indigena y comunitaria
tienen un mayor nimero de escuelas multigrado. Para el caso de educaciéon primaria, el 53.59% de las
escuelas son multigrado, mientras que en preescolar aumenta al 66.03% respecto al total de las escuelas
con este tipo de organizacion. De este modo, es posible concluir que la atencién educativa que reciben
los nifios que asisten a escuelas multigrado no tiene la misma calidad que aquellas escuelas que son de




organizacion completa, en la medida que los docentes con “no cuentan con elementos metodolégicos
para atender situaciones multigrado” (Schmelkes, 2000).

Adicionalmente, es importante reconocer que los docentes que atienden a nifios y jovenes que viven en
condiciones de marginacién y pobreza, principalmente, en modalidades indigena y comunitaria, no
cuentan con estudios de formacion profesional docente, o bien no cuentan con habilitacién oficial para
hacerlo, aunado a dificultades institucionales y organizacionales para desarrollar su practica docente. Por
su parte, el nivel educativo preescolar ha tenido cambios significativos a partir del 2002 cuando se
decretd su obligatoriedad como parte de la educacion basica y, con ello, se modificaron las edades
(tedricas) para la atencidon educativa basica. Se propuso una serie de plazos para que el gobierno
normara e instrumentara de manera gradual la atencion de los nifios.

A partir del ciclo escolar 2004-05 la educacion preescolar fue obligatoria en todo el pais para todos los
nifios en edad (tedrica) de hacerlo. De acuerdo con informacién de la SEP en el ciclo escolar 2006-07
sélo se atendié un 30% a la poblacion de 3 afios de edad, mientras que para la poblacién de 5 afios de
edad se alcanza un 96% (Tabla 1.1).

Tabla 1.1. Educacién Preescolar. Atencion Preescolar. Ciclo Escolar 2006-07

Indicador Educativo | Matricula | Poblacién 1 | Poblacion atendida
Atencion de 3 afios | 629.820 | 2.055.240 30.64%
Atencién de 4 afios |1 895.767 | 2.132.980 88.88%
Atencion de 5 afios | 2.156.299 | 2.228.055 96.78%

Fuente. SEP, 2007

Esta situacion de cobertura incompleta en el nivel preescolar, en especial, para los primeros afios, implica
que un alto porcentaje de nifios no esta asistiendo al proceso de formacién, marcando una brecha en el
acceso desde el primer ciclo de la educacién basica. En términos generales, un nifio en edad preescolar
asistiria (al menos en una etapa) depende de la ubicacion de su familia en la estructura social, su
ubicacion geogréafica en el pais, asi como el tipo de escuela que asista y su condicion indigena.

De esta manera, existen nifios que inician la educacion primaria sin haber asistido al nivel preescolar,
situacion que da principalmente en zonas de mayor desventaja socioecondémica o bien asiladas de los
grandes centros urbanos. Para el ciclo escolar 2007-08, el 64.2% de los nifios que asisten al primer nivel
de cursos comunitarios no asisti6 al preescolar, mientras que el 32.3% de los nifios que asisten a la
modalidad indigena no tuvieron oportunidad de realizar por lo menos un grado de preescolar.

Esta situaciéon cambia radicalmente para los nifios registrados en primer grado bajo la modalidad general,
en la que solo un el 13.1% de ellos no asistié (por lo menos) a un grado del nivel preescolar. Incluso,
cada cien nifios que terminan la primaria tres no contintan con sus estudios de secundaria. Sin embargo,
en este Ultimo nivel educativo, en términos de progresion y eficiencia terminal hay un alto indice de
reprobacion y, entre aquellos jovenes que no consiguen regularizarse, un alto porcentaje abandona sus
estudios antes de término (Martinez Rizo, 2008).

Un dato de interés que en este caso califica la inequidad en el proceso educativo de secundaria es la
ausencia de una modalidad de atencion dirigida a la poblacién indigena. En el ciclo escolar 2007-2008 se
tienen registrados 1°153,308 nifios pertenecientes a comunidades indigenas en educacion primaria en las
tres modalidades, mientras que en el nivel de secundaria sélo se reportan 333,429 jévenes indigenas, de
los cuales 194,553 alumnos forman parte de la modalidad de telesecundaria.

Durante las Ultimas dos décadas, puntualmente a partir de la instrumentacion del ANMEB, México ha
orientado sus acciones de politicas publicas a la ampliacion de la cobertura de preescolar, hacer mas
equitativa la educacion primaria, profundizar en la calidad de la educaciéon secundaria y, por supuesto,
mejorar el desempefio educativo de cada nifio y joven mexicano.
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1.3.4. Calidad y Evaluacion de la Educacion Basica

Con el inicio del siglo XXI, la educacion ha adquirido un valor estratégico para el desarrollo de los pueblos
y paises, en particular, como una condicién para el desarrollo humano y la insercién competitiva en un
mundo cada vez mas global.

Este giro copernicano llega también a los sistemas educativos nacionales, en especial en paises de
Ameérica Latina, mediante reformas educativas, la reorganizacion de curriculos y planes de estudio y, por
consiguiente, innovaciones en los procesos de aprendizaje en la concepcién de qué es aprender y como
debe hacerse desde la escuela.

Estos profundos cambios operaron un redimensionamiento de la estructura y dinamicas de los sistemas
educativos, volviendo la evaluacion un elemento clave para el progreso educativo para la valoracién de
los procesos de aprendizaje — ensefianza, tanto desde la perspectiva del desempefio competente del
alumno, la eficacia de la practica docente como sobre el propio logro de aprendizajes en las nuevas y
diversas situaciones sociales y culturales.

En este sentido, no sélo la evaluacion ha sufrido un redimensionamiento conceptual, politico y practico,
sino la calidad educativa también adquiere una connotacion diferente; una educacion de calidad ofrece a
nifios y adolescentes un adecuado contexto fisico para el aprendizaje, un cuerpo docente
adecuadamente preparado para la tarea de ensefiar, buenos materiales de estudio y de trabajo,
estrategias didacticas adecuadas, etc. (Torranzos, 2003).

Entre los requisitos para lograr el mejoramiento en la calidad en la educacion se destaca contar con
procesos y procedimientos evaluativos que promuevan y faciliten la transparencia en y del quehacer
educativo, asi como la provisién de informacién oportuna y relevante para identificar las caracteristicas
socioculturales de la poblacion atendida y el contexto institucional en el que se desarrolla la
escolarizacion.

En este contexto, la evaluacion se constituye en una herramienta de aprendizaje y, simultaneamente, en
un proceso orientado a la mejora continua en el conjunto del sistema educativo, en las escuelas, en las
diferentes modalidades de atencién, entre los niveles educativos y, en especial, de lo que acontece en los
salones de clase sobre los aprendizajes. La evaluacion educativa, entonces, es conceptualizada como un
proceso dindmico, continuo y sistematico enfocado hacia el logro de los cambios en las conductas y los
rendimientos en funcién de los objetivos propuestos sobre los aprendizajes alcanzados por los alumnos
(Martinez Rizo, 2007).

En la Ultima década, el tema de la evaluacion se ha posicionado en el centro de la agenda nacional de la
educacion. Actualmente, se aplican evaluaciones internacionales para la Educacion Basica que sirven
como impulso obligado para la implementacion de programas nacionales. De esta manera,

Puntualmente, México participa en el Programa para la Evaluacién Internacional de los Estudiantes —
PISA, Programme for International Student Assesment - que es aplicado cada 3 afios para paises
participantes de la Organizacion de Cooperacion y Desarrollo Econémico (OCDE). México ha participado
en las evaluaciones del 2000 (capacidad lectora), 2003 (capacidad matematica) y 2006 (ciencias).

Entre los resultados conseguidos por nuestro pais en ninguna de las tres pruebas se ha alcanzado el
nivel promedio de los paises de la OCDE. Incluso es importante considerar que las mejores puntuaciones
en los tres aspectos evaluados pertenecen al afio 2000, aunque para el 2006 respecto a la anterior se
reconoce un incremento del promedio de las tres areas (Tabla 1.2).
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Tabla 1.2. PISA-México 2000, 2003 y 2006:
Puntaje Promedio

Area 2000 | 2003 | 2006

Lectura 422 | 400 | 410

Mateméticas | 387 | 385 | 406

Ciencias 422 405 410
Fuente: INEE, PISA, 2006.

En términos comparativos con el resto de los paises participantes, nuestro pais se ubica en la posicién 44
en lectura, 48 en matematicas y 49 en ciencias, con respecto a los 57 paises evaluados. A nivel nacional
la prueba de PISA permite también una comparacién entre las entidades federativas: en 2006 el Distrito
Federal, Querétaro, Aguascalientes y Nuevo Ledn superan significativamente el promedio nacional, por el
contrario Oaxaca, Chiapas, Tabasco, Guerrero y Campeche, se encuentran significativamente por debajo
del promedio nacional (Véase Anexo 1).

Una segunda instancia evaluativa, esta vez a nivel nacional, es la Evaluaciébn Nacional de Logro
Académico de Centros Escolares (ENLACE). Esta evaluacion es aplicada por la propia Secretaria de
Educacion Publica, a través de la Direccion General de Evaluacion de Politicas, organismo dependiente
de la Unidad de Planeacion y Evaluacién de Politicas Educativas (UPEPE). Los ultimos resultados de la
prueba ENLACE de 2006-2008 (Véase Anexo 2), muestran los problemas de inequidad educativa de
México, al indicar que las modalidades de atencidon a nifios y jovenes en condicion de desventaja
obtienen puntajes menores comparados con las modalidades urbanas y con las modalidades de
sostenimiento de tipo particular.

Estos resultados confirman que la realidad educativa en nuestro pais esta marcada por una desigualdad
en la calidad, identificandose grandes diferencias entre las distintas modalidades de atencién en cada
uno de los niveles educativos. En términos de escuelas privadas y publicas urbanas, no se destacan
diferencias notorias aunque resultan significativas respecto de las escuelas rurales, las modalidades
comunitarias y la educacion indigena.

Por lo tanto, se vuelve necesario realizar cambios de fondo en el sistema educativo y los modos de
ensefianza y aprendizaje. En este sentido, surgen consideraciones prospectivas acerca de la situacion
actual y las tendencias de desarrollo de sistema educativo que, con un caracter estratégico, pueden
resumirse como sigue:

o No basta con ofrecer servicios educativos para un mayor niumero de nifios y jévenes, sino que se
vuelve indispensable realizar acciones tendientes a la mejora continua de la calidad en los
procesos educativos

o La educacién debe establecerse entre los mecanismos prioritarios para garantizar a la poblacion
en situacién de desventaja social la equidad en las oportunidades de acceso y permanencia en el
sistema educativo.

o La calidad educativa debe orientarse a que los alumnos logren los perfiles de egreso de cada
nivel educativo y, por consecuencia, no soOlo asista a la escuela, sino que concluya
satisfactoriamente sus estudios

o Laevaluacién debe operar como un proceso de transparencia y medicién del quehacer educativo
para escuelas, docentes y alumnos, al reconocer las diferencias que existen de acuerdo con
modalidades educativas, condicion social y lugar de procedencia.

o La evaluacién como proceso debe centrarse en la construccion de experiencias de aprendizaje
auténticas, la revision, actualizacion e innovacion de los contenidos de los planes de estudio y de
los métodos de ensefianza y aprendizaje.
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o El nivel de los logros de aprendizaje en alumnos de primaria y secundaria esta por debajo de lo
alcanzado por estudiantes de paises desarrollados, haciendo prioritaria una reforma que permita
achicar las brechas educativas y cognitivas existentes.

o La atencién publica de la situacion educativa debe comprometerse con una politica integral de
fortalecimiento de la formacion profesional docente con el fin de formular mejores estrategias
para favorecer la calidad educativa.

1.4. Educacion Superior en México: Situacion Actual y Prospectiva

La formacion de docentes en México se inserta en el ambito de la educacién superior, por lo que se
vuelve un paso obligado describir los elementos que caracterizan este nivel educativo para ampliar y
profundizar en nuestro analisis de la formacién profesional para la educacién basica.

Actualmente la Subsecretaria de Educacién Superior (SES) de la SEP, a través de sus politicas publicas,
planes y programas, tiene la misién de brindar una educacioén de calidad y equitativa, pertinente, flexible,
innovadora, diversificada y de amplia cobertura. En este contexto, la formacion docente busca formar
profesionistas competitivos y comprometidos con el desarrollo regional y nacional que contribuyan a la
construccion de una sociedad mas justa (SES, 2009).

Este apartado esboza la organizacion actual de la educacién superior, su clasificacion y marcos
normativos, asimismo, analizar los principales indicadores a nivel nacional - instituciones de educacion
superior, situacion demografica de la poblacién escolar y poblacién docente - con la finalidad de informar
sobre el impacto y pertinencia de este nivel educativo en las condiciones actuales de México.

1.4.1. El Subsistema Nacional de Educacién Superior

Durante el siglo XX, de acuerdo con Ruiz y cols. (2007), el desarrollo de la educacién superior en México
ha sido lento y dificil, principalmente, por las condiciones econdémicas y politicas por las que ha
atravesado el pais™. En la pasada década de los noventa, el incremento porcentual de egresados del
nivel medio superior con acceso a nivel superior (normal-licenciatura universitaria y tecnolégica) fue bajo,
s6lo un aumento de cuatro puntos porcentuales anuales en el transcurso de esta década (SEP, 2003).

En el sexenio 2001-06 la educacién superior fue parte de las reformas dirigidas a la reorganizacic’m2 del
sistema educativo mexicano, por lo menos, en dos &mbitos claves: su marco normativo y estratégico™.

El Programa Nacional de Educacién (PRONAE, 2001-06) establece nuevos objetivos, politicas y
programas, identificando tres objetivos estratégicos generales: a) ampliacion de la cobertura con equidad;
b) educacion superior de buena calidad; e, c¢) integracidn, coordinacién y gestion de la educacion
superior. Por su parte, el Programa Sectorial de Educacion 2007-2012 (SES, 2009) establece objetivos
especificos para este nivel: elevar la calidad de la educacién y asi contribuir al desarrollo nacional;
ampliar las oportunidades educativas para reducir desigualdades entre grupos sociales, cerrar brechas e
impulsar la equidad; impulsar el desarrollo y utilizacion de tecnologias en el sistema educativo que

™ En 1950, sélo 1% de los jovenes de entre 19 y 23 afios de edad, realizaba estudios de educacién superior. En la
segunda mitad de los afios sesenta es cuando recibe un mayor impulso, ya que se reconoce la importancia de la
relacion entre educacion superior, tecnologia y desarrollo econdmico. No obstante, se concretaron pocos esfuerzos
efectivos para apoyar su desarrollo, por lo que se continué con la dependencia tecnoldgica y cientifica de otros
aises.

2 El marco normativo de la educacion superior en México se conforma por disposiciones, leyes y reglamentos de
diversas instancias: la Constitucion Politica de los Estados Unido Mexicanos, la Ley General de Educacion, la Ley
para la Coordinacién de la Educacion Superior, la Ley Reglamentaria del articulo 5° Constitucional, las leyes
estatales de educacion y de educacién superior, el Reglamento Interior de la Secretaria de Educacion Publica, las
leyes organicas de las universidades publicas autonomas y no autbnomas, los decretos gubernamentales de las
universidades no auténomas, los Acuerdos 93, 243, 279, 286 y 328 de la SEP y los convenios de coordinacion,
operacion y apoyo financiero entre la federacion, estados e instituciones.
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favorezcan su insercién en la sociedad del conocimiento y ofrecer una educacioén integral que comprenda
los valores ciudadanos, el desarrollo de competencias y la adquisicion de conocimientos y asi fortalecer
la convivencia democrética e intercultural.

Actualmente, el subsistema nacional de educacion superior estd conformado por las Instituciones de
Educacién Superior (IES), tanto del régimen publico como particular, se imparte después del bachillerato
y comprende tres niveles: técnico superior, licenciatura y posgrado™.

Como nivel educativo, se encarga de la formacién de profesionales especializados y, con ello,
ciudadanos bien informados y capaces de analizar, interpretar y aprovechar los conocimientos valorados
socialmente. Basicamente, la educacion superior se convierte en un medio estratégico para acrecentar el
capital humano y social de la nacién y enriquecer la cultura con aportaciones de las humanidades, las
artes, las ciencias y tecnologias™.

En 2005 el subsistema de educacion superior contaba con 2,107 instituciones de educacién superior, €l
33.17% (699 establecimientos) son universidades publicas mientras que el 66.82% (1408
establecimientos) resultan universidades particulares. A nivel de atencién educativa, en el ciclo 2004-05,
en la educacion superior alcanza los 2'538,256 estudiantes, de los cuales 1°707,434 realizaron sus
estudios en instituciones publicas (67.3%) y 830,822 (32.7%) en instituciones particulareslS.

La educacion superior publica se clasifica en los siguientes subsistemas:

o Sistema Nacional de Institutos Tecnolégicos (SNIT), encargado de la formacion de profesionales
competentes en las areas de ingenieria y administracion;

o Universidades Interculturales, enfocadas hacia la formacién de profesionales comprometidos con
el desarrollo econémico, social y cultural de los pueblos indigenas del pais con nivel profesional
asociado, licenciatura y posgrado.

o Universidades Politécnicas, enfocadas a la formacién de profesionistas con liderazgo tecnoldgico
con programas de licenciatura, especializacién y maestria.

o Universidades Tecnoldgicas, dirigidas a una formacién intensiva que permita una titulacién con
término en dos afios, egresando con grado de Técnico Superior Universitario.

o Centros Publicos de Investigacién, cuyos objetivos principales son la divulgacion, innovacion,
generacion, desarrollo, asimilacién y aplicacién del conocimiento de ciencia y tecnologia.

o Universidades Publicas Federales, preparan profesionistas y especialistas en diversas areas del
conocimiento, orientados a la docencia, investigacién, extension y difusion de la cultura.

o Escuelas Normales, las cuales ofrecen programas de licenciatura en: Educacién Preescolar,
Educacién Primaria, Educacién Primaria Intercultural Bilinglie, Educaciéon Secundaria, Educacién
Especial, Educacién Fisica, Educacién Artistica y Docencia Tecnoldgica.

Si bien las licenciaturas normalistas se incorporaron formalmente al Sistema de Educacién Superior
mediante la creacion de la Direccion General de Educacién Superior para Profesionales de la Educacion

13 E| técnico superior forma profesionistas técnicamente capacitados para el trabajo en un campo determinado. La
licenciatura forma profesionistas en las diversas areas del conocimiento mediante programas de estudio especificos.
Finalmente, el postgrado que requiere haber cursado una licenciatura, comprende estudios de especialidad, maestria
y doctorado, es decir, la formacion de profesionistas con un alto grado de especializacién y aptos para la
investigacion e innovacion.

1 Asimismo, se incluyen sus contribuciones sociales, econémicas y culturales, entre las que se destacan su efecto
potenciado sobre la competitividad y el empleo, la cohesidn y la justicia social, la consolidacién democratica y de la
identidad nacional basada en la diversidad cultural (Rubio, 2006).

% Sin embargo, éstos resultados deben ser objetos de matizaciones. Como sefiala Ruiz (2007, p.29) “debido a la
falta de crecimiento econdmico se afectd tanto el ingreso de jovenes a la educacion superior como la incorporacion
de sus egresados al mercado laboral...la economia nacional hubiera necesitado crecer a ritmos superiores a 4 por
ciento para asi incorporar a los egresados de este periodo”.
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(DGESPE), éstas conservan una identidad propia en cuanto a las tareas profesionales del maestro y la
valoracion social de la educacién bésica, el apego a los principios de gratuidad, laicicismo y
obligatoriedad, ademas de contar con un sentimiento de lealtad y compromiso hacia la nacién y hacia las
necesidades de las grandes mayorias populares (SEP, 2006).

1.4.2. Presencia de las Instituciones de Educacion Superior a Nivel Nacional

De acuerdo con el Segundo Informe de Gobierno del Poder Ejecutivo Federal (2008), el nimero de IES
se increment6 de 4,049 en el 2001 a 5,309 en el 200.816 lo cual implica una mayor oferta de espacios de
educacion superior y una ampliacion de la cobertura. En la figura 1.8 se observa este incremento tanto en
las IES del sector publico como en las del sector privado en el periodo 2000-07.
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Figura 1.8. Evolucién de las IES en el Sector Publico y Privado.
Fuente: ANUIES (2008)

Con respecto a las Instituciones de Educacion Superior que imparten las licenciaturas en Educacion
Bésica, de las 655 existentes en el afio 2001, hubo un decremento a 492 en el 2008. En el capitulo 3 se
describira con mayor detalle este aspecto.

Matricula Escolar

El Consejo Nacional para la Poblacion (CONAPOQ), revela que en los noventa el crecimiento de la
poblacion entre 19 y 23 afios fue menor al 1% anual (Mufioz, 2006), sin embargo, las tendencias marcan
un continuo aumento de los egresados de la educacién basica que generara una importante presion
sobre la oferta educativa del nivel medio superior y superior”.

Este grupo de poblacion aument6 de 9.3 a 21 millones en el periodo comprendido entre 1970 y 2005; y
se estima que para el 2011 alcance su méaximo de 21.5 millones y asi comenzar su decrecimiento hasta
17.9 millones en el afio 2025 y de 15.2 millones para el afio 2050. Este constante incremento de la
poblacion juvenil elevd la demanda de servicios educativos de manera sostenida en los Ultimos decenios,
impulsando asi la ampliacion de la oferta educativa en todos los niveles.

Ante esta situacion, es necesario considerar las oportunidades para mejorar las politicas sociales y
promover condiciones favorables para elevar el gasto per capita en educacion e invertir
preponderantemente en la calidad educativa, es decir, en la formacion profesional de los docentes, la

'® Datos presentados en el Segundo Informe de Gobierno Federal del Poder Ejecutivo (2008).
" para mayor informacién en torno a las diversas licenciaturas en educacion impartidas en las Escuelas Normales,
consultar el Capitulo 3.
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mejora curricular, el acceso a nuevas tecnologias que implica la modernizacién de la infraestructura
educativa, entre otros (Mufioz, 2006).

Dentro del contexto nacional se han ampliado los grados de escolaridad de la poblacion, sin embargo, en
lo que respecta a educacion media y media superior ain queda mucho por hacer. Actualmente la
matricula de estudiantes de nivel superior comprende el 7.9% de la poblacion total del sistema educativo
nacional (SEP, 2008). La Asociacidon Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior
(ANUIES) reporta que la matricula de alumnos de educacién superior de 2005 al 2007 se increment6 de
2'384,858 estudiantes a 2'528,664, es decir el 5.7%.

La distribucién de la poblacién estudiantil durante los ciclos 2004-2005 y 2006-2007 no presenta grandes
cambios, con excepcion de una disminucién de la matricula que se observa en el nivel de licenciatura
impartido por las Escuelas Normales y un ligero incremento del ingreso a la licenciatura universitaria y
tecnoldgica (véase Tabla 1.3).

Tabla 1.3. Distribucién de la Poblacién por Nivel de Educacién Superior

Nivel de Educacién Superior CICLO 2004-2005 | CICLO 2006-2007
Técnico Superior (*) 3.3% 3.2%
Licenciatura Universitaria y Tecnoldgica 84.3% 85.0%
Licenciatura en Educacion Normal 6.1% 5.4%
Posgrado 6.3% 6.4%

(*) Incluye matricula de Profesional Asociado
Fuente: Anuario Estadistico 2005 — 2007, ANUIES (2008)

Es importante sefialar que la matricula publica comprende actualmente el 67 % y la privada el 32.7%.
Cabe aclarar que, esta proporcion resulta inversa a la del nimero de instituciones, puesto que las
particulares equivalen a las dos terceras partes del total. Como lo menciona Rubio (2006), esto se debe a
que la mayoria de los centros de ensefianza particulares son pequefios, atienden a muy pocos
estudiantes y cuentan con tan sélo uno o dos programas académicos (véase Figura 1.9).
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Figura 1.9. Namero de Instituciones Publicas de Educacion Superior, 2005.
Fuente: ANUIES (2008)

En cuanto a la distribucién geogréfica de estudiantes, se puede observar en la figura 1.10 que, durante el
afio 2005 el Distrito Federal concentré el 16.6%; el Estado de México el 9.9%; Jalisco el 6.4%; Puebla el
5.8%; Nuevo Ledn el 5.5% y Veracruz el 5.1%. Para el 2007 se mantiene una distribucién similar en las
entidades federativas: Distrito Federal con 16.3%, el 10.1% en el Estado de México, el 6.5% en Jalisco,
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5.8% en Puebla, 5.6% en Nuevo Ledn y 5.1% en Veracruz. A partir de estos datos, resulta clara la
ubicacion de estudiantes de educacidn superior en los principales centros urbanos del pais, siendo que
cerca del 50% de la matricula estudiantil de este nivel se concentra en 5 entidades (Estado de México,
Jalisco, Puebla, Nuevo Leén, Veracruz y el Distrito Federal).
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Figura 1.10. Cobertura de educacién Superior por Entidad Federativa
Fuente: ANUIES (2008)

En la tabla 1.4 se puede apreciar una comparacion entre los ciclos escolares 2004-2005 y 2006-2007 en
lo que respecta a la poblacién de educacién superior segun el tipo de institucién y sostenimiento. En esta
misma tabla se observa que la matricula con mayor nimero de estudiantes la tiene el sostenimiento
publico y especificamente la licenciatura universitaria y tecnolégica, mientras que las licenciaturas que
ofrecen las Escuelas Normales sélo conforman el 5.5% de este tipo de sostenimiento. En el caso del
régimen particular la distribucion es similar, de acuerdo con los datos de la ANUIES.

Tabla 1.4. Poblacién Escolar de Educacién Superior segun Tipo de Institucién y Sostenimiento

Periodo 2004-05 Periodo 2006-07
Sostenimiento Sostenimiento Sostenimiento Sostenimiento
Licenciaturas Publico Particular Publico Particular
n° ® n° ® n° . n° .
estudiantes e estudiantes (%) estudiantes () estudiantes ()
TSUy PA (% 74,351 4.6 3,159 0.4 75,869 4.5 4,307 0.5
U ELST LS 1,351,129 | 84.2 659,059 84.4 | 1,437,498 | 84.8 712,648 85.5
Tecnologicas
Licenciamras 92,041 5.7 54,267 7 93,186 5.5 43,153 5.2
Normalistas
Postgrado 86,621 54 64,231 6.2 88,293 5.2 73,710 8.8
Total 1,604,142 100 780,716 100 1,694,846 100 833,818 100

(*) Existen entidades que no reportan carreras a nivel Técnico Superior Universitario (TSU) y Profesional Asociado (PA). Debido a
las aproximaciones, la suma puede no coincidir al 100. Fuente: Anuario Estadistico 2005 — 2007, ANUIES (2008)

El ingreso de estudiantes a educacién superior en el ciclo 2004-2005 fue el siguiente: 39,184 a nivel
técnico superior universitario y profesional asociado; 496,254 a licenciatura universitaria y tecnoldgica y
55,812 a nivel de posgrado. Durante el ciclo 2006-2007 se observa un incremento en todos los niveles,
excepto en la licenciatura normalista.
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En datos reportados por el Instituto Nacional de Estadistica Geografia e Informatica (2008) se revela que
el grado promedio de escolaridad de la poblacién de 15 afios y mas mostré un incremento, ya que en
1990 se registré un 6.5% y en el ciclo 2006-2007 fue de 8.2%. A su vez, la tasa de absorcién a nivel
superior incrementd de 69.7% en 1991 a 79.7% en el 2007, mientras que la tasa de desercién disminuy6
de 10% en el ciclo 1990-1991 a 6.9% en el ciclo 2006-2007. Finalmente la cobertura ha aumentado de
13.9% en el ciclo 1990-1991 a 24.3% para el ciclo 2006-2007.

Eficiencia Terminal y Titulacién

El nimero de egresados de la educacion superior durante del ciclo 2003-2004 fue de 21,515 en técnico
superior universitario y profesional asociado; 276,690 de licenciatura universitaria y tecnolégica; 32,735
de licenciatura en educacion basica y 47,323 de posgrado. En el ciclo 2005-2006 se presentan
incrementos en la mayoria de los niveles excepto en la licenciatura en educacién normal.

En lo relativo a la titulacion en el mismo ciclo, el nivel técnico superior universitario y profesional asociado
presenta una cifra de 14,968, el de licenciatura universitaria y tecnolégica 187,970 y el nivel de posgrado
21,265. Para el ciclo 2005-2006 del técnico superior universitario y profesional asociado se titularon
17,552; de licenciatura universitaria y tecnolégica 198,629 y en el nivel de posgrado 26,693, obtuvieron el
grado. En este caso, es posible observar nuevamente que existe un incremento en el nimero de titulados
y graduados a nivel superior.

A pesar de que los datos nacionales revelan incremento en cuanto a la matricula, ingreso y egreso de
estudiantes de educacion superior, a nivel internacional la OCDE (2006) refiere que el capital humano de
México es uno de los més bajos, comparado con los demés miembros de la organizacion, lo que a su vez
se refleja en un desempefio general inadecuado. Esto se debe en parte a que los nifios mexicanos pasan
menos afios en la educacion basica que los de otros paises, de tal forma que se afecta el
aprovechamiento escolar traspasando de una generacién a la siguiente.

Perfil de los Estudiantes de Educacidn Superior

De los estudiantes de educacién superior, el 27.7% tiene entre 17 y 19 afios, 62% entre 20 y 24 afios y
10.3% tiene 25 afios 0 mas. El 94.6 % son solteros y 31.8% trabaja al mismo tiempo que realiza sus
estudios. La mitad de los estudiantes representan la primera generacion en su familia en acceder a la
educacion superior. El 37.9% de los estudiantes considera altas sus posibilidades de empleo futuro,
49.2% medias, 8.8% bajas, 0.4% nulas y 3.7% no sabe (Rubio, 2006). Es importante mencionar que la
tasa de titulacién en educacién superior por régimen y sexo es el siguiente: de una tasa total de 48.3,
43.9 son hombres y 53.1 son mujeres.

Perfil de los Docentes de Educacion Superior

En lo que respecta a la plantilla de personal docente en educacién superior, segun datos de ANUIES
(2008), en el ciclo 2004-2005 fue de 236,488 de los cuales 4,640 (1.96%) atendieron al nivel técnico
superior universitario y profesional asociado; 135,375 (57.24%) a licenciatura y 96,473 (40.79%) a
posgrado. En el afio 2007 la matricula total se incrementd a 263,945 de los cuales el mayor aumento de
personal docente se dio en el nivel de posgrado con 119,552 (45.29%), mientras que a nivel licenciatura
el incremento no fue tan pronunciado 140,574 (53.25%) y a nivel técnico superior universitario y
profesional asociado disminuy6 a 3,819 (1.44%).

En cuanto al sostenimiento de las IES, ANUIES (2008) reporta que en el ciclo 2004-2005, el total de
docentes dentro del sostenimiento publico fue de 146,548, mientras que en el particular fue de 89,940.
Por otro lado, en el ciclo 2006-2007 dentro del sostenimiento publico fueron 160,801 y en el particular
103,144 observandose asi un aumento similar en ambos sistemas.

En relacion al tiempo de dedicacién a la actividad docente, se reportd que, en el ciclo 2004-2005 el
numero de docentes de tiempo completo fue de 64,370, de tres cuartos de tiempo 3,207, medio tiempo
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13,810 y por horas 155,101. Para el ciclo 2006-2007 se reportan 71,734 de tiempo completo, 3,883 de
tres cuartos de tiempo, 15,175 de medio tiempo y 173,153 por horas. Estos resultados permiten observar
que mas del 50% del total de docentes de educacion superior trabaja por horas y que este nimero ha
aumentado considerablemente en relacion al nUmero de docentes de tiempo completo. La relacion entre
matricula estudiantil y personal docente indica que, en el ciclo 2004-2005 en el nivel técnico superior fue
de 11.5 estudiantes por cada docente; en licenciatura de 10.1 por docente y de 5.4 en postgrado. En el
2006-2007 la relacién en el nivel técnico superior fue de 8.1, en la licenciatura universitaria y tecnolégica
de 10.1 y en postgrado de 4.5

1.5. La Formacion Profesional de Maestros para la Educacion Basica en México

En este apartado se exponen las caracteristicas de la formacién de docentes de la educacién basica en
nuestro pais, refiriéndonos tanto a su contextualizacion histérica, como a un analisis en torno a la calidad
de la educacién que imparte este subsistema, con base en la revision de una serie de indicadores
cuantitativos.

El andlisis esta basado principalmente en informacién estadistica proporcionada por la Direccion General
de Educacién Superior para Profesionales de la Educacion (DGESPE), asi como en los resultados
nacionales de la estadistica 911.8N de Escuelas Normales y del Examen General de Conocimientos para
estudiantes de séptimo semestre de las Escuelas Normales.

En la actualidad, la formacion para la educacion béasica en México comprende ocho licenciaturas:
Educacion Primaria, Educacién Preescolar, Educacion Secundaria, Educacion Fisica, Educacion
Especial, Educacién Bilingle Intercultural, Educacién Artistica y Docencia Tecnol6gica.

1.5.1. Evolucién Histérica de las Escuelas Normales

Hablar de la historia de las Escuelas Normales en México es remontarse al siglo XIX. En aquellos afios,
los problemas sociales y econébmicos de México originaron que la educacién estuviera en manos de los
particulares siendo la Compafiia Lancasteriana (1822) quien resolvié el problema de la falta de profesores
capacitados ante las demandas educativas.

En 1824 el Congreso Constituyente decreta el establecimiento de la Escuela Normal de Ensefanza
Mutua en Oaxaca. Afios mas tarde los Congresos de Zacatecas, Jalisco y Chiapas optarian por iniciativas
similares. Asimismo se comenzé a generar un movimiento pedagégico nacional, con métodos acordes a
las necesidades de cada sector, métodos e ideologias que serian los cimientos de futuras politicas
educativas.

Hacia 1885, la Escuela Modelo de Orizaba encabezada por Enrique Laubscher y por Enrique Rébsamen,
fungia como el parte-aguas de la educaciéon normal, Estos personajes fundan la Academia Normal,
escuela en la que, por primera vez se disefia un plan sistematico de los programas de pedagogia:
pedagogia filoséfica, pedagogia histérica y pedagogia aplicada, teniendo tal éxito que repercutié en todo
el pais (Solana, 1981).

Asi en 1887, se funda en la Ciudad de México la Escuela Normal para Profesores y un afio después, la
antigua Secundaria para Sefioritas es transformada en Escuela Normal para Profesoras. En esta época,
es importante mencionar que los estudios estaban dirigidos de manera principal a los varones (profesores
de primaria), mientras que a las mujeres de manera tradicional -y hasta la fecha- se les destiné a ser
profesoras de preescolar (parvulas).

El entusiasmo y los buenos resultados que generaron estos esfuerzos, hicieron que para el afio de 1900
se tuvieran en funcionamiento 45 Escuelas Normales en el pais (Arnaut, 1998), en las que participaban
personalidades de gran importancia, tales como Justo Sierra, Miguel E. Schultz, Ezequiel A. Chavez,
Ignacio M. Altamirano, Joaquin Baranda, Enrigue C. Rébsamen, Enrique Laubscher, Alfonso Herrera,
Gregorio Torres y Alberto Correa, entre otros.
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En los primeros afios del siglo XX, se dan modificaciones al plan de estudios de la Escuela Normal para
Profesores (1902 y 1908). De igual manera es decretada la Ley Constitutiva de las Escuelas Normales
Primarias, cuya principal caracteristica es que establecia cursos opcionales de estudios superiores una
vez concluida la carrera normal. Es en esta misma época que surge en México la necesidad de controlar,
dirigir y administrar las actividades de las Escuelas Normales con la finalidad de dar unidad y coherencia
a la educacion nacional (Solana, 1981); viendo en las normales la piedra angular que haria posible la
preparacién de maestros con base en planes y programas orientados por el Estado. Estos importantes
avances solo tuvieron impacto en los centros urbanos de aquellos afios, por lo que se ignoraban las
necesidades del grueso de la poblacién: los campesinos e indigenas.

En 1921, José Vasconcelos como ministro de la Secretaria de Educacion Publica, ordena que todo lo
concerniente a las escuelas rurales y foraneas fuera tratado y resuelto por el Departamento de Educacion
y Cultura para la Raza Indigena; hecho que sent6 la base para una verdadera cruzada nacional de
educacion. Con los llamados misioneros se logré extender los beneficios de la educacion a muchos
poblados, superando ademas el obstaculo del desarraigo del profesor a la comunidad, ya que éste era
escogido e instruido dentro de la comunidad. EIl auge de las escuelas rurales demandé contar con
profesores capacitados, que las Escuelas Normales de las ciudades no pudieron satisfacer; por lo cual se
fundaron las primeras Escuelas Normales Rurales (en Michoacan, Hidalgo, Guanajuato y Puebla).

Al llegar la década de los afios 40, el escenario mundial se presentaba muy poco favorable. Cuando
México le declara la guerra al Eje (ltalia, Japén y Alemania) adquiere a la vez compromisos que sélo
podia cumplir a través de la industrializacién del pais; sin embargo, las disputas entre los diversos
sectores politicos detenian el avance. Ante esta problematica, el entonces presidente, Manuel Avila
Camacho, lanza el concepto de Unidad Nacional, idea que Unicamente se alcanzaria con el apoyo de
todas las clases sociales. Por ello en 1943 se efectu6 la federalizacion del sistema educativo, pues se
creia que asi se cumpliria el principio de unidad nacional.

Hacia 1944, la Comision Revisora y Coordinadora de Planes Educativos, Programas y Textos Escolares
encabezada por Jaime Torres Bodet, lleva a cabo las reformas de los programas educativos que regirian
en todas las escuelas primarias de la Republica, lo mismo en las urbanas que en las rurales. Por vez
primera en México se aplicaba un mismo programa a nivel nacional con la misma orientacion, propdsitos
y contenidos, pero la tendencia favorecia nuevamente a las escuelas urbanas sobre las rurales.

Ante los cambios en las escuelas primarias, fue necesario modificar los programas de las Escuelas
Normales y, para dar continuidad a la idea de la Unidad Nacional, se unificaron los planes de estudio de
las Escuelas Normales, urbanas y rurales, se introdujeron nuevas materias y se dio mayor importancia a
aquellas de contenido pedagdgico.

A partir de 1969 se llevaron a cabo diversas modificaciones en los planes de estudio de las Escuelas
Normales (reforma del 69, reforma del 72, reforma del 75), cambios que por lo corto de su duracién, sélo
ocasionaron confusion, improvisacién y dispersidn entre los maestros encargados de la formacion de los
docentes.

En 1984 por acuerdo Presidencial, se establece el nivel de Licenciatura para los estudios realizados en
las Escuelas Normales y se implanta el bachillerato como requisito indispensable para acceder a estas
instituciones, hecho que provocé que la matricula escolar disminuyera. Asimismo se disefiaron nuevos
planes de estudio enfocados a la investigacion,

La Direccién General de Educacion Superior para Profesionales de la Educacion

En 1993, surge una reforma curricular en la cual se incorporan nuevas competencias profesionales al
plan de estudios de educacién primaria, articulandolo con el plan de preescolar y de secundaria. Esto
gener6 la necesidad de replantear el paradigma de la formacion de los profesores de educacion basica.

Es asi que en el Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000, se establecié como prioridad el impulso y
mejora de las Escuelas Normales, partiendo de la valoracién de que la calidad educativa depende en
gran medida del desempefio -dia a dia- de los profesores de educacion basica.
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Con la reestructuracion de la SEP, las atribuciones en materia de educacion normal se transfirieron a la
Subsecretaria de Educacion Superior (SES) creandose en 2005, la Direccion General de Educacion
Superior para Profesionales de la Educacién (DGESPE), la cual tiene como propdsito contribuir al
mejoramiento del subsistema de educacién normal; articulando a la vez la formacion de los maestros, con
los programas de la educacién superior. Esta redefinicion organizativa permitié fortalecer el Programa de
Mejoramiento Institucional de las Escuelas Normales Publicas, iniciativa que desde el 2002 impulsan de
manera coordinada la SEP y las Secretarias de Educacion de las entidades federativas, mediante el
desarrollo de acciones estratégicas que tengan incidencia en las practicas académicas y en la gestion de
las Escuelas Normales publicas, con la finalidad de elevar la calidad de la formacién de los docentes.

El Programa para la Transformacion y el Fortalecimiento Académicos de las Escuelas Normales
(PTFAEN)

El Programa Nacional de Educacion 1995-2000, propone como uno de sus objetivos prioritarios
consolidar las Escuelas Normales y mejorar su funcionamiento, creandose para ello en 1996 el Programa
para la Transformacion y el Fortalecimiento Académicos de las Escuelas Normales (SEP, 1997). Dicho
programa parte de una perspectiva integral que considera todos los componentes fundamentales que
determinan el funcionamiento de las instituciones normalistas.

El PTFAEN establece originalmente cuatro lineas de accion prioritarias, no obstante, después de un
balance realizado en 2002, se consideré que eran insuficientes, por lo cual se convino una modificacion
del mismo para subsanar los problemas del programa original, quedando asi seis lineas de accién que
marcan la pauta general de la transformacion actual del sistema normalista (DGN, 2003a):
o Transformacion curricular
o Actualizacion y perfeccionamiento profesional del personal docente de las Escuelas
Normales
o Elaboracion de normas y orientaciones para la gestidn institucional y la regulacion del trabajo
académico
o Mejoramiento de la planta fisica y del equipamiento de las Escuelas Normales
Evaluacion de las Escuelas Normales
o Regulacion de los servicios de educacion normal

o

La transformacion curricular comprende el disefio de nuevos planes y programas de estudio para las
diversas licenciaturas encargadas de la formacién de maestros de educacién bésica. En este sentido, en
1997 se implanta un nuevo plan para la Licenciatura en Educacion Primaria (SEP 2006a) y en 1999 se
reformaron los planes de estudio para las Licenciaturas en Educacién Preescolar (SEP, 2006b) y en
Educacion Secundaria (SEP, 2004a).

A partir del afio 2002 se inicia la aplicacion del nuevo programa de la Licenciatura en Educacion Fisica
(SEP, 2002) y de las Licenciaturas en Educaciéon Primaria con enfoque Intercultural-bilingiie y en
Educacién Especial (SEP, 2004b) que iniciaron su trabajo con los nuevos planes de estudio en el ciclo
escolar 2004-2005.

La actualizacion y perfeccionamiento profesional del personal docente de las Escuelas Normales se
realiza con la finalidad de que los docentes de las escuelas normales apliquen convenientemente la
reforma y continden con su desarrollo profesional. Esta linea de accion se tradujo en el disefio e
instrumentacion de una serie de talleres nacionales, regionales y estatales de actualizacion en torno a los
nuevos enfoques y contenidos. Dichas actividades se complementaron con la edicion y distribuciéon de
materiales impresos actualizados, la produccién y trasmision de programas para television relacionados
con los contenidos curriculares y la operaciébn de una pagina web accesible a todo el mundo,
particularmente al personal académico de estas instituciones.

La elaboracion de normas y orientaciones para la gestion institucional y la regulacién del trabajo
académico se concretd en la actualizacion de la normatividad que regula la actividad académica y el
desempefio laboral de las escuelas, a través de acciones tendientes principalmente a fortalecer el
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impulso al trabajo docente como actividad central en las Escuelas Normales y el establecimiento de
lineamientos para la organizacion y realizacion del trabajo colegiado. De igual manera, esta linea de
accion considera la regulacion en materia de ingreso a las instituciones como resultado de cuidadosos
concursos de oposicién y del perfil de la funcion.

Con la finalidad de optimizar recursos disponibles se establece la normatividad para la distribucién de
cargas laborales con base en el tipo de contratacién y a las necesidades de atencion de los estudiantes y
se dispone la evaluacion de la docencia articulada a un sistema de estimulos que considere
primordialmente el resultado del aprendizaje de los estudiantes.

En el marco del mejoramiento de la gestion institucional de las Escuelas Normales, inicialmente se busco
la canalizacion de recursos econdmicos para la rehabilitacion de la infraestructura, con acciones tales
como reparaciéon, mantenimiento y ampliacion de los planteles, asi como la dotacion de acervos
bibliograficos actualizados y especializados sobre temas educativos; instalacion de una red de
comunicacion via satélite, instalacion de salas de idiomas y de cémputo e instalacion de aulas con
television y video. En este mismo ambito el PTFAEN contempla la mejora de los procesos de
organizacion y funcionamiento de las Escuelas Normales revisando actividades propias de estas
instituciones como el trabajo colegiado, la planeacion y la evaluacion institucional, el liderazgo de los
directivos escolares, la vinculacion con la educacién basica, el uso del tiempo escolar y el
aprovechamiento de los recursos educativos.

En este marco, a partir del 2002, se crea el Programa de Mejoramiento Institucional de las Escuelas
Normales Puablicas (PROMIN), el cual es un proyecto nacional que tiene como objetivo principal,
fortalecer los procesos de gestion institucional de las Escuelas Normales publicas a partir del
mejoramiento de la planeacion y evaluacion en los planteles y de la participacién activa de todos los
sectores en la atencién a las deficiencias que revela el auto-diagnéstico institucional, lo anterior con la
finalidad de mejorar los resultados de aprendizaje de los futuros maestros.

La evaluacion del sistema institucional se propuso llevarse a cabo a través de procedimientos internos y
externos. La evaluacién interna se realiza en dos vertientes: la aplicacion de los nuevos planes y
programas de estudio y el proyecto de seguimiento de la practica docente. Por su parte la evaluacion
externa, tiene como finalidad contar con una vision alterna y objetiva de los procesos relacionados con el
programa. Entre estas evaluaciones se encuentran: la evaluacion del PROMIN, la evaluacion curricular
de la Licenciatura en Educacion Secundaria y los examenes generales de conocimientos para la
Licenciatura en Educacién Preescolar y para la Licenciatura en Educacion Primaria.

1.5.2. Presencia de las Escuelas Normales en México

Hasta el 2008, el sistema de formacién de docentes en México estd conformado por 492 Escuelas
Normales, 61% de las cuales son publicas (297) y el 39% restante de sostenimiento privado (193). Como
se puede observar en la figura 1.11, las licenciaturas con mayor presencia son Educacion Preescolar
(25%), Educacion Primaria (28%) y Educaciéon Secundaria (32%), las licenciaturas en Educacion Especial
y en Educacion Fisica mantienen una nimero similar, 7% y 7.2% respectivamente; y las modalidades de
Educacion Inicial, Educacioén Artistica y Docencia Tecnoldgica son evidentemente minimas.
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Figura 1.11. Distribucion de escuelas Normales por Modalidad Educativa.
Fuente: DGESPE (2009)

En lo que se refiere a la distribucion de las Escuelas Normales por entidad federativa en el pais, el Estado
de México concentra el mayor nimero con una cifra de 45, seguido de Guanajuato con 42, Puebla con 33
y Guerrero con 32. Los estados con el menor nimero de instituciones educativas de este tipo son Colima,
con so6lo una Escuela Normal, Quintana Roo con cuatro y Baja California Sur con cinco.

En términos del desagregado por tipo de sostenimiento, tenemos el siguiente andlisis:

o El Estado de México es la entidad que cuenta con mayor nimero de Escuelas Normales con
sostenimiento publico (41 planteles de 45), seguido de Oaxaca y Chiapas (ambas con 19) y
Guerrero (14 de 32 escuelas en el estado).

o En términos porcentuales, hay entidades cuyo sistema para la formacion de docentes esta
conformado en su totalidad por Escuelas Normales publicas, como Chiapas, Colima, Baja
California Sur, Sinaloa, Sonora y Tlaxcala. En porcentajes menores, pero aun significativos,
se encuentra el Estado de México (91.11%), Oaxaca (90.47% -19 de 21 planteles), y
Chihuahua y Coahuila (ambas con el 88.88% -8 de 9 escuelas).

o En cuanto a la presencia de las Escuelas Normales privadas, Guanajuato se presenta como
el estado con mayor numero (33 de 42, lo que representa el 78.57%), seguido del Distrito
Federal (20 de 26, equivalentes al 76.92%) y de Puebla con el 60.6% (20 de 33).

Matricula Escolar

En el ciclo escolar 2007-2008 las Escuelas Normales contaban con una matricula nacional total de
131,985 alumnos, de los cuales el 28.2% son hombres y 71.8% mujeres. Esta proporcién se invierte solo
en la Licenciatura en Educacion Fisica en donde el porcentaje de hombres es mayor que el de mujeres
(SIBEN, 2008).

De la totalidad de estudiantes inscritos, se identificé a la Licenciatura en Educacién Secundaria en el
primer lugar de la matricula, con 41,761 registros en este ciclo escolar, seguido de la Licenciatura en
Educacion Primaria con 36,676 inscritos y de Licenciatura en Educacion Preescolar con 33,105. Como es
posible observar, ocho de cada diez alumnos que asisten a las normales estan inscritos en alguna de
éstas licenciaturas, las otras se mantienen con mucha menor proporcion (Tabla 1.5).
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Tabla 1.5. Distribucién de la Matricula Nacional
Escuelas Normales por Licenciatura

Matricula Nacional N° de %
estudiantes estudiantes

Preescolar 33,105 25.08%
Primaria 36,676 27.79%
Secundaria 41,761 31.64%
Educacioén Fisica

8,683 6.58%
Educacion Especial

8,805 6.67%
Bilinglie Intercultural

2,060 1.56%
Inicial 150 0.11%
Educacion Artistica

594 0.45%
Docencia
Tecnolégica 151 0.11%

Total 131,985 100%

Fuente: DGSPE (2009)

Matricula Escolar Histérica Nacional

En los dltimos afios la educacién bésica ha expandido su cobertura en nuestro pais. Por su parte, las
Escuelas Normales han disminuido significativamente su matricula escolar, la cual en el ciclo escolar
2000-2001 alcanzaba una cifra total nacional de 222,617 estudiantes, para en 2007-2008 tener 131,985
alumnos 2008, pérdida que significa poco mas del 40% de la inscripcion original en el 2000 (véase figura

1.12).
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Figura 1.12. Distribucién de Matricula Nacional de las Escuelas Normales
Fuente: DGESPE (2009)

Tasas de Desercién y Reprobacion

De acuerdo a los resultados nacionales de las estadisticas 911.8N de todas las modalidades existentes
de Escuelas Normales, correspondientes a tres ciclos escolares 2005-2007, la proporcién de alumnos
que abandonan antes de terminar el afio escolar es del 3% y es consistente en los ciclos analizados. En
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el primer grado es donde se observa la mayor desercion y disminuye progresivamente en los grados
posteriores (tabla 1.6).

Tabla 1.6. Porcentaje de Desercién en el Sistema de Educacion Normal

o . Primero | Segundo | Tercero | Cuarto | Promedio de Desercion
ATEIPATIEED || = (%) (%) %) | por Ciclo Escolar (%)
2005 5.08 2.51 1.94 2.79 3.08
2006 4.05 2.6 1.78 1.58 2.5
2007 4.8 3.2 2.1 1.6 2.92

Fuente: DGESPE (2009)

En cuanto a la reprobacién escolar o el indice de alumnos que no consiguen obtener la calificacion
minima aprobatoria en todas las asignaturas del grado correspondiente; se encuentran datos muy
similares al que reporta el fendmeno de la desercion en este nivel educativo (tabla 1.7).

Tabla 1.7. Porcentaje de Reprobacién Escolar. Educacion Normal

Afio/Periodo Escolar Primero | Segundo | Tercero | Cuarto | Promedio De Desercion
(%) (%) (%) (%) por Ciclo Escolar (%)

2005 4.01 251 1.94 1.47 2.48

2006 3.05 3.47 2.27 0.6 2.34

2007 4.0 3.5 2.7 0.4 2.5

Fuente: DGESPE (2009)

En comparaciéon con otras modalidades de educacion superior, las tasas de desercién y reprobacién en
las Escuelas Normales son mucho menor, disminuyendo - alin mas - a medida que se avanza en los
grados escolares.

Perfil del Docente de las Escuelas Normales

Para aproximarnos a un perfil del docente que imparte clases en las Escuelas Normales del pais, se
tomaron en consideracidn las siguientes variables: edad, sexo, nivel académico, tipo de contratacion,
dedicacion (medio tiempo, por horas, etcétera.) y grupos/asignaturas que atienden. Los siguientes son
algunos de los descriptores estadisticos para los profesores normalistas de nivel superior:
e Se tiene registrado al ciclo 2007-2008 un total de 14,765 maestros a nivel nacional
e Para la distribucién de docentes por rango de edad:
o EI23.57% (3,480) corresponde a docentes menores de 35 afios.
o El 63.66% (9,400) corresponde a docentes con rango comprendido entre los 35 y 55
afios.
o EI12.77% (1,885) corresponde a docentes mayores de 56 afios.
o La entidad federativa que concentra el mayor porcentaje de docentes es el Estado de
México con el 10.61% (1,566); seguida del Distrito Federal con el 8.26% (1,219), y en
tercer lugar Puebla con el 6.45% (952).
o Los estados de la Republica Mexicana que cuentan con los docentes méas jovenes
(menores de 26 afios) son Puebla (0.40% del total nacional), Guanajuato (0.35% del total
nacional) y Veracruz (0.25% del total nacional).
o Las entidades federativas que cuentan con los docentes de mayor edad (méas de 65
afios) son el Distrito Federal (0.43% del total nacional), Jalisco (0.18% del total nacional)
y Tamaulipas (0.13% del total nacional).
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Para la distribucion de docentes segln su género:

o

La diferencia entre docentes del sexo femenino y docentes del sexo masculino, es
apenas del 0.34%, inclinandose a favor de las mujeres con el 50.17% (7,408) contra el
49.87% (7,357) de hombres.

NIVEL ACADEMICO DE LOS DOCENTES NORMALISTAS
9909
67%
B No contestaron
W Doctorado
= Maestria
H Licenciatura

m Menor a Licenciatura

133 11
1% 0%

Figura 1.13. Distribucion de Docentes por Nivel de Estudios

El nivel de estudios que tienen los docentes de las Escuelas Normales, los datos arrojan lo
siguiente:

o

A nivel nacional, la mayor parte de los docentes (9,909) cuenta con el nivel licenciatura,
lo cual equivale al 67.11%

Apenas el 16.49% (2,435) del total nacional de docentes cuenta con alguin postgrado
(doctorado 0.90% y maestria 15.59%).

El 16.32% (2,410) tiene un nivel académico por debajo de la licenciatura (Figura 1.14).

El Distrito Federal cuenta con el mayor porcentaje de docentes con grado de doctor
(0.18%); mientras que a nivel maestria y licenciatura es el Estado de México el que
cuenta con mayor porcentaje (0.49% y 6.82) respectivamente.

El tipo de contratacion con que cuentan los docentes, los nimeros nos indican que:

o

El 59.59% del total nacional estd contratado de base; mientras que el 26.96% esta
contratado por honorarios. En menores proporciones se encuentran las contrataciones de
interinatos limitados (5.87%), por comision (4.03%) e interinatos ilimitados (3.47%)
(Figura 1.14).

La entidad federativa que cuenta con mayor planta docente con contrato de base es el
Estado de México con el 7.53% del total nacional.

Guanajuato ocupa el primer lugar en contratacién por honorarios con el 3.62% del total
nacional.
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PROFESORES NORMALISTAS
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Figura 1.14. Distribucién de Docentes por Tipo de Contrataciéon

En tiempo de dedicacién docente (Figura 1.15):

o

El 51.39% del total nacional son docentes cuya actividad es Unicamente impartir su
clase-hora

La entidad que mayoritariamente cuenta con este tipo de profesor es el Estado de México
con el 4.98%, seguido de Guanajuato y Puebla (4.92% y 3.93% respectivamente)

El 31.03% (4,582) del total son profesores dedicados de tiempo completo a la docencia
La entidad que cuenta con mas docentes de tiempo completo es el Estado de México con
el 4.66%, seguido del Distrito Federal y Guerrero (3.71% y 2.09% respectivamente)
Docentes con dedicacion de medio tiempo (10.83%) y de tres cuartos de tiempo (5.64%),
cierran la muestra con una representatividad mayor en el estado de Jalisco y Oaxaca
respectivamente

DOCENTES POR TIEMPO DE DEDICACION
B Docentes de Tiempo Completo
151
1% 12
0% ® Docentes de Medio Tiempo

m Docentes de 3/4 de Tiempo

W Docentes por Horas

H Otro

833
6%

m Nocontestaron

Figura 1.15. Distribucion de Docentes por Tiempo de Dedicacion

El dltimo indicador es el concerniente a la distribuciéon de docentes de acuerdo con nimero de
asignatura/grupo que atienden, teniendo asi: (Figura 1.16)

O
O

El 83.58% del total de docentes tienen entre uno y tres grupos

En el Estado de México es donde mejor se observa esta tendencia, al contar con el
50.06% de su plantilla docente atendiendo sélo un grupo

Si bien no llegan a porcentajes significativos, existen entidades en donde aun se tienen a
docentes atendiendo a 10 grupos o0 mas (Guanajuato, Puebla y Tamaulipas)
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Figura 1.16. Distribucién de Docentes por Nimero de Grupos Atendidos

En sintesis, el perfil del docente de las Escuelas Normales del pais se caracteriza por:

o EI 63.66% (9,400) corresponde a docentes con el rango de edad comprendido entre los 35 y
55 afos

o La diferencia entre docentes del sexo femenino y docentes del sexo masculino, es apenas
del 0.34%, inclinandose a favor de las mujeres con el 50.17% (7,408) contra el 49.87%
(7,357) de hombres

o A nivel nacional, la mayor parte de los docentes (9,909) cuenta con el nivel licenciatura, lo
que equivale al 67.11%

o Pese a lo anterior, hay docentes cuyo nivel académico esta por debajo de la licenciatura (el
16.32% [2,410])

o EI 59.59% (8,798) del total Nacional esta contratado de base; mientras que el 26.96% esta
contratado por honorarios. En menores proporciones se encuentran las contrataciones de
interinatos ilimitados, interinatos limitados y comisién.

o EI'51.39% (7,588) del total Nacional son docentes cuya actividad es Unicamente impartir su
clase-hora

o EI 83.58% del total de docentes que respondieron atienden entre uno y tres grupos

1.6. La Formacion Profesional de Maestros en el Ambito Internacional: Modelos y
Principios

Entre las evaluaciones internacionales de las practicas educativas de los maestros mas recientes es el
estudio TALIS (Teaching and Learning International Survey), realizada por la OCDE (2009) que es
complementario al proyecto Educaciéon de Maestros para la Diversidad y representa el primer estudio
enfocado a profesores, la enseflanza y el ambiente de aprendizaje en las escuelas, para ayudar a los
creadores de politicas y practicas a apoyar las condiciones positivas para la ensefianza y el aprendizaje
en las escuelas. Esta evaluaciéon se propone la valoracion y retroalimentacibn a los maestros, las
practicas de ensefanza, las actitudes y creencias, el liderazgo, el desarrollo profesional de los
profesores, participando 24 paises, entre ellos, Australia, Corea, Espafia, México.

Existe un indicador llamado ISCED (International Standard Classification of Education) que identifica
niveles comparables de educacion entre paises. El nivel 5 representa las primeras etapas de la
educacion terciaria, y se divide en 52 y 5b, los segundos son orientados mas practicamente y son mas
cortos; los 42 se dividen en primero y segundo, que corresponden a licenciatura y maestria en una
universidad o institucién equivalente. El nivel 6 representa una educacién posterior en el nivel terciario,
gue conduce a la calificacion como investigador, como en un doctorado. En promedio en los paises
participantes en TALIS, el nivel mas alto de educacién estaba debajo del nivel terciario (sélo en 3% de los
maestros). Sin embargo, calificaciones inferiores al ISCED 5 fueron comunes en Brasil (9%), Islandia
(12%) y México (10%). Los niveles ISCED 5B se dan en Austria (59%) y Bélgica (84%), donde se
requiere este nivel para dar clases en el ISCED 2. En promedio, una tercera parte tiene maestria y sélo
1% tiene un nivel superior.
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1.6.1. Formacién Profesional de Maestros en Finlandia

La profesion docente goza de un prestigio real en la sociedad de Finlandia. Esto no tiene que ver con la
remuneracion, sino con la importancia que otorga el pais a su educacion y al sentimiento ampliamente
extendido de que los docentes son expertos en su area y que se consagran a su tarea. A la pregunta:
“¢Por qué ha elegido usted esta carrera? , la respuesta que aparece mas a menudo en las encuestas de
motivacion es: “Porque quiero a los nifios “. En este sentido, los profesores finlandeses estan
ampliamente inclinados hacia la comprensién de los nifios y de sus necesidades, por lo cual sienten que
se encuentran al servicio de la infancia més que al de una disciplina, lo que a su vez determina la
orientacion futura de una carrera en la cual el docente considera méas importante el servicio a los
alumnos que a la ensefianza teorica.

Los candidatos son elegidos considerando no sélo las competencias disciplinares y teéricas que poseen
sino también tomando en cuenta también el concepto que ellos se han formado sobre su oficio y el
conocimiento que tienen de la infancia. En Finlandia pueden distinguirse dos tipos de profesores: de aula
y los subject teachers.

Los “class teachers” - lo que equivale a nuestros profesores de escuela- pueden hacerse cargo de los
grados 1 a 6 de la educacién fundamental. Los candidatos deben poseer la «matriculation examination” y
haber tenido alguna experiencia con nifios trabajando como “ayudantes “en una escuela o colegio
durante tres afios. Solamente entonces pueden presentar su expediente de admisién en la facultad de
educacion que elijan (en general ellos postulan a tres universidades diferentes). En la Facultad de
Educacién de Joensuu se acepta anualmente a 300 postulantes, seleccionados entre 1200 que
presentan sus expedientes y su curriculo vitae. Los postulantes son sometidos enseguida, durante dos
dias, a una serie de pruebas y entrevistas. Una de estas pruebas es un test de grupo, en que los
candidatos formando grupos de 6 deben discutir frente a observadores sobre un asunto referido a
educacion que les es propuesto.

Los “subject teachers”, o profesores especializados en una disciplina, se encargaran de los niveles 7 a 9
de la educacion fundamental en los liceos. Estos tienen como prerrequisito haber obtenido una maestria
en su disciplina para posteriormente estudiar pedagogia durante uno o dos afios en una facultad de
educacion. Para ingresar deben pasar por las mismas pruebas que los “class teachers”.

En Finlandia no hay un movimiento nacional de maestros, ni siquiera regional o departamental de
profesores, ya que son las municipalidades, que tienen amplias competencias en materia de educacion,
las responsables del reclutamiento y comparten esta responsabilidad con los establecimientos de
ensefianza, cuyos directores participan en las comisiones y pueden influir en las decisiones en funcion
de sus necesidades y proyectos. Los profesores son pagados directamente por los establecimientos con
presupuesto solventado por las municipalidades.

Todos los profesores deben tener una maestria (maestria en ciencias de la educacién para los “class
teachers”, maestria en una disciplina para los “subject teachers®), que se complementa con estudios de
pedagogia. Asi, desde el jardin de nifios hasta el liceo, los alumnos tienen delante profesores altamente
calificados.

Por su parte, los consejeros y los profesores especializados siguen una preparacién particular. La
Facultad de Educacién de Joenssu esta dividida en tres departamentos: el primero esta destinado a los
profesores de educacion primaria y secundaria; el segundo, a los profesores especialistas que se haran
cargo de los alumnos que enfrentan dificultades particulares y el tercero se dirige a los profesores que
seguiran la carrera de consejeros. Todos deberan pasar, en el curso de sus estudios, un tiempo mas o
menos largo, situaciones reales de ensefianza. En el campus de la Universidad de Joenssu funcionan
una escuela, un colegio y un liceo de aplicacion donde los profesores realizan pasantias de una duracion
gue va de 2 a 6 semanas por afio. La relacion entre el centro de aplicacion y la universidad es muy
estrecha.

Un tiempo moderado de trabajo pero con una definicion amplia del servicio. Los profesores finlandeses
no son mejor pagados que la mayor parte de sus colegas de los paises de la OCDE. A la mitad de la
carrera, su salario es de aproximadamente 2000 euros por una carga de trabajo de 20 sesiones de 45
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minutos, a las cuales se afiaden otras obligaciones como las vigilancia de pasadizos y patios (una o dos
veces al dia en los recreos), la intervencién en los consejos de clase y la participacién en grupos de
trabajo disciplinares e interdisciplinares. Este horario puede ser aligerado (18 sesiones para los
profesores de lengua finesa o de lenguas extranjeras) o expandido (23 sesiones para los profesores de
deporte o artes plasticas). Los profesores también consideran como parte de su trabajo la relacién con la
familia fuera del horario escolar, por lo cual no es raro que un profesor visite el domicilio de sus alumnos
para tomar nota de sus condiciones de vida, tarea que en Francia es asumida por los asistentes sociales.
Los compartimentos cerrados, celosamente defendidos entre nosotros por los profesores, no existen en
Finlandia.

Los profesores finlandeses gozan de condiciones materiales de trabajo muy favorables. Los grupos rara
vez exceden de 25 alumnos. Las aulas son espaciosas y totalmente equipadas con los recursos mas
modernos. En el liceo de aplicacion de la Universidad de Joensuu, todas las salas poseen un pequefio
puesto para el comando de la multimedia, que permite al profesor pasar facilmente y con entera libertad
de un medio a otro.

Asimismo, poseen una completa libertad pedagdgica. Los profesores muestran satisfaccién respecto de
su trabajo. Estan orgullosos de su sistema educativo, al que consideran con como particularmente bien
organizado. Esto puede explicarse porque una vez que han pasado los procesos de formacién y
reclutamiento, gozan de una libertad pedagégica total y de un margen amplio de autonomia y de
iniciativa.

Concluidos sus estudios, los profesores mantienen un contacto estrecho con la universidad: los
profesores se convierten en expertos asociados a la universidad. Participan en la formacién de sus
colegas acogiéndolos en sus clases e interviniendo en las sesiones de la facultad. Asimismo, con
frecuencia son consultados regularmente sobre el contenido de los programas, en los cuales pueden
incorporar  los cambios que les parecen pertinentes, siempre en acuerdo con el director del
establecimiento y los responsables locales de la educacion.

Los profesores participan regularmente en acciones de formacion continua. Los directores de los
establecimientos pueden estimularlos a hacerlo en asuntos que se consideran necesarios, bajo un
régimen de negociacion y dialogo.

El papel de los profesores en el éxito del sistema finlandés aparece asi en el primer plano. Duefios de
una formacion inicial de alto nivel, en la cual la pedagogia ocupa un lugar fundamental, ellos gozan de
una gran confianza y consideracién de parte de su institucién y aun de la sociedad entera. Ellos se
involucran profundamente en un oficio que aman y que los motiva, pues se sienten libres para desarrollar
su propia manera de ensefiar.

1.6.2. Formacién Profesional de Maestros en Japdn

La profesion docente en Japdn es respetada y bien remunerada, por lo cual muchos aspiran a ella. Sin
embargo, conseguir una plaza es dificil aun cuando se esté bien preparado, debido a la baja tasa de
nacimientos. Por ejemplo, en 1996, de los casi 136,000 candidatos que presentaron el examen de
seleccién, sélo 14,607 obtuvieron el nombramiento de maestros. En 1997 la seleccion fue mas rigurosa, e
incluyé dos etapas, la primera comprendid una entrevista y un examen de conocimientos sobre educacion
y la segunda un examen fisico, de aptitudes y habilidades practicas, de conocimientos de computacién y
una entrevista grupal.

El sistema japonés de formacién docente ha experimentado tres reformas importantes: la primera fue el
establecimiento de la educacion normal en 1872; la segunda fue el decreto de educacion normal de 1886,
mediante el cual se establecié una escuela normal en cada prefectura, y la tercera, ubicada después de
la segunda guerra mundial, consistié en su transformacion en universidades de educacion, con cursos de
licenciatura, de cuatro afios. A la fecha, los futuros docentes se siguen formando en universidades. En
1995, 1,192 instituciones de educacion superior de Japon ofrecieron programas de formacion de
docentes. (Lépez, 1999)
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Los profesores de Japon se forman en universidades o Junior Colleges (universidades de corta duracién).
Muchos docentes se forman en Universidades generales, por lo que presentan algunas deficiencias en
métodos de ensefianza, psicologia y pedagogia. Por esta razén se promueven programas de
actualizacion con el fin de:
o Sistematizar las oportunidades de capacitacidon procurando promover actualizacién en el
largo plazo de manera sistematica.
o Brindar a los maestros cursos para fortalecer sus habilidades de orientacién educativa y
vocacional.
o Garantizar las oportunidades de actualizacion en cada etapa de la vida profesional de los
docentes.
o Promover la coordinacion entre las diferentes instancias encargadas de la capacitacion y
actualizacion, tanto a nivel nacional como internacional. (Monbusho, 1998 cit. en Lépez,
1999: 96-97)

Los profesores participan en programas de actualizacién para mejorar sus métodos de ensefianza, la
mayoria de ellos participan en actividades de investigacion. En 1989 se introdujo un programa de
induccion para profesores principiantes con duracién de 90 dias, en el cual los docentes cuentan con un
asesor que lo acompana durante 60 dias, en el resto del tiempo los docentes participan en talleres u otras
actividades.

1.6.3. Formacién Profesional de Maestros en Canada

La formacién de docentes en Canada se realiza a partir de un conjunto de principios, entre los que
destacan los siguientes:

o Un programa efectivo de educacién de maestros demuestra el poder transformador del
aprendizaje en los individuos y las comunidades, y visualiza al maestro como un profesional que
observa, discierne, critica, evalla y actla.

o Un programa efectivo promueve que los maestros asuman roles de liderazgo social y politico.
Cultiva el sentido del maestro como responsivo y responsable de los estudiantes, las escuelas,
los colegas y las comunidades.

La formacion docente implica asociaciones entre las universidades y las escuelas, entremezclando la
teoria, la investigacién y la practica, y ofreciendo oportunidades para que los maestros en formacién
colaboren con maestros en ejercicio para desarrollar practicas docentes efectivas. Asimismo, en la
formacién de maestros se promueve la diversidad, la inclusion, la comprension, la aceptacion, y la
responsabilidad social en el dialogo continuo con las comunidades locales, nacionales y globales. La idea
es comprometer a los maestros con politicas de identidad y de diferencia, y prepararlos para desarrollar
pedagogias y curriculos inclusivos. Por tanto, se espera apoyar un clima y una disposicién para
investigar, con el reconocimiento de un rango de perspectivas y conocimientos.

En general, se propone garantizar que los maestros principiantes entiendan el desarrollo de los nifios y
los jévenes y la naturaleza del aprendizaje. Asimismo se pretende que los maestros principiantes tengan
conocimientos sélidos de los temas por ensefiar, alfabetismo, formas de conocer y conocimiento
pedagdgico.

También se pretende que los maestros en formacion investiguen sus propias practicas. El programa de
educacion para maestros en Canada promueve una innovacion deliberada, basada en la reflexién y en el
andlisis, para mejorar y fortalecer la preparacion de los educadores.

Los Programas de Formacion en Canada

La formacién de maestros se incrusta en una red compleja de cuerpos normativos, los cuales incluyen
gobiernos provinciales, agencias de acreditacion y universidades. La legislacion de las provincias
establece el contenido de la educaciéon de maestros en términos generales en la mayoria de las
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provincias. Generalmente incluye una orientacion hacia el curriculum y hacia la pedagogia, un sistema de
practicas en escuelas, y cierta discusién acerca del desarrollo del nifio, aspectos legales y sociales. Las
legislaturas de las provincias también proveen de los fondos para la educacién de maestros, dentro del
presupuesto que se asigna a las universidades.

Méas de 55 universidades gradian a 18,000 nuevos maestros cada afio. La formacién tiende a
conformarse por programas académicos de aprendizajes basados en la investigacién, complementados
con experiencias de campo tutoradas en escuelas de las comunidades. La preparacion de los maestros
se ha desplazado gradualmente a las universidades, ya que previamente tenia lugar en escuelas
normales controladas directamente por el Ministerio de Educacion.

La mayoria de los programas de formacion para maestros de educacion basica los prepara para una o
dos divisiones en los niveles primaria, media o secundaria.

Los maestros en la division primaria son generalistas, con conocimiento y habilidades sobre distintas
materias (matematicas, idioma, ciencia, arte, salud y estudios sociales). En la division media, los
maestros tienen una formacion generalista, pero son especialistas al menos en alguna area. En el nivel
de secundaria, ya no hay maestros generalistas; los maestros son especialistas en dos areas tematicas
(por ejemplo, fisica y geografia). También existen especialidades para orientadores, o maestros de
educacion especial.

Aun cuando existen distinciones entre programas, la estructura basica de los planes de estudios para la
educacion de los maestros en Canada es, , similares en su organizacion curricular para los niveles
bésicos. Esencialmente, existen cuatro rutas: los modelos consecutivo, concurrente, graduado y un solo
grado. En el modelo consecutivo, se obtiene un grado de licenciado en educacién como un segundo
grado, después de realizar un pregrado antes de entrar al programa (por ejemplo, Bachelor of arts), y
pueden estar desde ocho meses hasta dos afios para obtener un grado de licenciatura en educacion. En
el modelo concurrente, el estudiante cursa entre cuatro y seis afios y obtiene un grado de licenciatura en
educacion, asi como un pregrado (Bachelor of arts). En el modelo graduado, el candidato concluye un
grado de maestria, por ejemplo, en educacién, en estudios infantiles, ademas obtienen el titulo de
licenciado en educacion. En el modelo de un solo grado, los candidatos obtienen solamente una
licenciatura en educacion después de tres o cuatro afios, y no requieren de un pregrado. Esta modalidad
es especifica de temas de educacion.

1.6.4. Formacién Profesional de Maestros en Australia

Teniendo en cuenta las principales caracteristicas del sistema de formacion docente de Australia, surgen
un conjunto de referencias de interés comparativo para la situaciéon de México: las dos terceras partes del
personal docente son mujeres; la edad media de los profesores es de mas de 42 afios; las politicas de
empleo de los docentes y los factores econémicos afectan la composicién del grupo de profesores en
servicio; los estados Y los territorios fijan los requisitos de empleo de los docentes.

Existen dos tipos de cursos para la formacion inicial de los profesores de primera infancia, primaria y
secundaria; los cursos concurrentes y los secuenciales:

o Curso concurrente. Con duracion de tres afios o cuatro, dependiendo si se quiere obtener un
diploma de la ensefianza o una licenciatura en educacién. En este curso se combinan estudios
de tipo académico y profesionales implicados en la practica docente.

o Curso secuencial. Se obtiene un titulo de licenciatura con las respectivas especializaciones
académicas. S duracion es de tres afios, mas uno de cursos profesionales que incluyen la
practica docente y con el cual se obtiene un diploma de postgrado.

El campo de la educacién profesional continua se ha desarrollado bajo el concepto de capacitacion en
servicio, concebido como un periodo de cursos que dan respuesta a las necesidades de la profesion
docente, la cual ya no se concibe como estable. En el 2002 el gobierno australiano lanzé una iniciativa
para lograr la calidad de la ensefianza en los profesores y para aumentar el nimero de escuelas. Esta
contemplé:
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o Ellevantamiento de la calidad de la ensefianza a través del desarrollo profesional especifico y la
mejora de las normas profesionales.

o Desarrollar las habilidades de los directores de escuela.

El apoyo a la gestidon escolar de calidad, y

o El reconocimiento y recompensa a las escuelas de calidad, directores de escuela y profesores.
(Australasian Curriculum Assessment and Certification Authorities)

o

1.6.5. Formacién Profesional de Maestros en Francia

Los Institutos Universitarios de Formacion de Maestros (IUFM) tienen como principal misién realizar
programas de actualizacién y participar en actividades de investigacion sobre educacién. Asimismo, son
los encargados de la formacién inicial de los profesores, reafirmando el lugar que los cursos de formacion
de profesores tienen en la educacion superior y, a su vez, definen y disefian los cursos de formacién de
profesores como programas alternativos con componentes de ensefianza teérica y experiencia practica.

En 1989 se promulga la Ley de Orientacion que crea los “instituts universitaires de formation de maitres” -
institutos de formacién de profesores post-graduados. En cada condado o estado, el IUFM es
responsable de la formacion de los profesores de educacidon primaria, de educacion secundaria -
Bachillerato, Formacién Profesional y Oficios - y Tutores Orientadores. Posteriormente, después de una
consulta de dos afios, en 2005 se establece la “ley para las prioridades y curriculo en el futuro de la
escuela”, los IUFM se convertirdn, en el afio 2008, en «escuelas dentro de universidades”. El Estado
define, con un alcance nacional, las especificaciones para la formacién profesional de los profesores.
(Eurydice, 2008).

1.6.6. Formacion Profesional de Maestros en China
La formacién profesional en China se lleva a cabo a partir de tres orientaciones formativas:

o La Educacién Superior General para Docentes. Tiene como principal objetivo formar a los
docentes de escuelas secundarias. Para ingresar a este nivel es necesario haber egresado de
una escuela secundaria superior. Los programas de 4 afios son ofrecidos para la formacién de
los docentes de las escuelas secundarias superiores, los programas de 2 a 3 afios forman a los
docentes de escuelas secundarias basicas.

o La Educacion Secundaria Regular para Docentes. Su objetivo es la formacién de docentes para
las escuelas primarias, para jardines de infantes y para la educacién especial. En 1998, habia
875 colleges de secundaria regular para la formacién docente en China con 920.000 alumnos/as
matriculados. De estos 875 colleges, habia 811 escuelas secundarias regulares de formacién
docente, 61 para la educacién pre-escolar y 3 para educacién especial. Para acceder a este nivel
es necesario haber egresado de una escuela secundaria basica. Los programas duran entre 3y 4
afios.

o La Formacién Docente para las Minorias Etnicas. Tiene por objetivo promover el desarrollo de la
educacion en regiones donde residen grupos minoritarios. Un grupo de instituciones de formacion
docente superior, collages y escuelas secundarias de formacion de docentes son responsables
este tipo de formacion.

En términos de las politicas de formacién profesional, hasta la pasada década del ochenta, el gobierno
chino permiti6 que las personas bien educadas sirvieran como maestros de alfabetizacion, asi se
identificaba a los maestros de tiempo completo como los que ensefiaban en las escuelas primarias y
secundarias, mientras que los de medio tiempo eran los voluntarios que ayudaban en la alfabetizacion de
la poblacion. A partir de 1990 el Ministerio de Educacion establecid los requisitos para la asignacion y
capacitacién del personal docente para la alfabetizacion.
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En 2007 el Ministerio de Educacion y otros 11 ministerios y comisiones publicaron el dictamen de
Orientacién para el Fortalecimiento de la Alfabetizacion, permitiendo asi contar con profesores y
autoridades administrativas mas calificados para lograr las tareas de alfabetizacion, estimulando a los
estudiantes para estudiar en las escuelas normales en los distintos niveles mediante el otorgamiento de
becas profesionales.

Las Escuelas de Estudios Avanzados de Maestros asumen la tarea de formar a los profesores para las
escuelas primarias y secundarias. Los gobiernos populares, elaborando programas de formacion de
maestros, en lo que cabe destacar la importancia atribuida a la evaluacion como componente salarial de
los profesores y la obtencién de su nombramiento (Ministry of Education of the People’s Republic of
China, 2009).

1.6.7. Formacién Profesional de Maestros en la India

Los Departamentos de Educacién del Estado son los encargados de determinar las competencias
profesionales de los docentes. Para acceder al programa de formacién de la educacion primaria se
requiere de diez a doce afios de formacion, la duracién del programa es de dos afios.

Existen tres tipos de instituciones para la formacion de docentes de nivel primaria: los institutos publicos
propios del gobierno, las instituciones privadas que reciben ayuda del gobierno y las privadas particulares
que no reciben ningun tipo de subsidio. En las escuelas formadoras de docentes, ademés de la formacion
pedagdgica, también se proporciona capacitacion en el servicio.

Ademas de adquirir conocimientos sobre alfabetizacién, aritmética y competencias basicas, el profesor de
educacion primaria debe contar con conocimientos sobre el desarrollo y el aprendizaje del nifio. En el
nivel de secundaria el docente debe conocer las asignaturas escolares, ademas de conocimientos sobre
psicologia de adolescentes y procesos sociales. En este Gltimo caso, para acceder a la formacion de este
nivel se requiere la graduacion en ciencias sociales 0 humanidades.

En cuanto a las politicas de formacién profesional de maestros en la India, en 1991 se conformo el plan
de estudios general para todos los niveles educativos, donde el componente pedagogico representa el
80% del curriculo, estableciendo un gran énfasis en la ensefianza centrada en el nifio-joven, en
actividades de aprendizaje cooperativas (National Council for Teacher Education, 2001).
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Tabla 1.8. Plan de Estudio General de la India

Componentes del

Plan de Estudio General Areds deEstudios

 Educacion en los paises emergentes

Cursos de la Fundacion (20%) « Psicologia Educativa

 Educacion primaria y las funciones de maestro

* Ensefianza de idiomas (ensefianza de la lengua materna, ensefianza
de idioma Inglés)

» Ensefianza de las matematicas

» Ensefianza de los estudios ambientales (la ciencia)

» Ensefianza de los estudios ambientales (estudios sociales)

* Ensefianza de la salud y la educacion fisica

* Ensefianza del arte

* Ensefianza de la experiencia laboral

Etapa de Especializacién Pertinentes
(30%)

» Ensefianza de las ciencias/Estudios sociales de ensefianza y
Educacion pre-escolar

* Optativas (una): Educacion de adultos, Educacion no formal,
Educacion social, Educacion tribal, Ensefianza multigrado, Educacion
de la poblacion, Educacion especial, Tecnologia educativa

Adicionales de Especializacion (10%)

* Practicas de trabajo
Practicum (40%) » Pasantia en la ensefianza (en las clases de primaria y primaria
superior).

National Council for Teacher Education (2001)

1.6.8. Formacién Profesional de Maestros en Espafia

La formacion inicial del profesorado de Educacién Infantil, al igual que la educacién primaria, se imparte
en las escuelas universitarias de formacion del profesorado - pueden ser publicas o privadas -, las
facultades de educacion y los Centros de formacion del profesorado adscritos a éstas facultades. Por su
parte, la formacién permanente es concebida como un derecho y una obligacién de los docentes, por lo
cual deben realizar periédicamente actividades de actualizacion cientifica, didactica y profesional.

Los Programas de Formacion de Maestros

La carga lectiva global de la titulacion puede oscilar entre los 180 y los 270 créditos, de los cuales 32
responden a un conjunto integrado de practicas de iniciacién docente en el aula. La titulacion obtenida al
finalizar los estudios es de Maestro, en distintas especialidades: Educacion Infantil, Educaciéon Primaria,
Lengua Extranjera, Educacioén Fisica, Educacién Musical, Educacion Especial y Audicion y Lenguaje. No
obstante, con el fin de adaptar las titulaciones universitarias al Espacio Europeo de Educacion Superior,
desde el curso académico 2008/09 algunas universidades ya han aprobado sus nuevos planes de
estudios para las titulaciones que habilitan para ejercer la profesibn de maestro (titulo de Grado en
Educacion Infantil y titulo de Grado en Educacion Primaria, cada uno de cuatro afios de duracion),

Politicas de Formacién Docente

Actualmente esti por finalizar la implementacion de la reforma que adapta el sistema universitario
espafiol al Espacio Europeo de Educacion Superior, lo que ha planteando cambios en el sistema de
formacion inicial del profesorado en Espafia. Cuando dicha reforma se haya completado en el curso
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2009/10, en general, las titulaciones universitarias pasaran a tener una estructura de cuatro afios.
(Eurydice, 2009/2010)

1.6.9. Formacién Profesional de Maestros en Brasil

En Brasil la formacién docente se basa en los siguientes principios basicos:

o Estrecha relacion entre la teoria y la practica.

Integracién del contenido con la metodologia.

Investigacion didactica.

Interdisciplinariedad.

Importancia del trabajo personal y auténomo del educando.
Mediacién de la formacion a través de una tutoria.
Posibilidad de recorridos personalizados.

O O O O O O

En cuanto a los programas de formacioén de maestros en Brasil, la formacion docente esta estructurada

por:
(@]

Una formacién basica comun que reciben todos los profesores, con independencia del nivel en la
gue hayan de desempefiarse.

Una formaciéon comin a todos los profesores que actlen multidisciplinariamente (aquellos que
ensefian todas o casi todas las materias).

Una formacion comidn a todos los profesores especialistas. Prepara para tratar de forma
interdisciplinaria los contenidos curriculares (para profesores de los afios finales de la ensefianza
fundamental y la ensefianza media).

Una formacion especifica segun etapas y/o materias a ensefiar. (OEI,2008:4)

Teniendo como base las competencias especificas que los profesores deben desarrollar en su practica:

O

Competencias referentes al compromiso con los valores estéticos, politicos y éticos inspiradores
de la sociedad democrética.

Competencias referentes a la comprension del papel social de la escuela.

Competencias referentes al dominio de los contenidos que se quieren transmitir, de sus
significados en diferentes contextos y de su articulacion interdisciplinaria.

Competencias relacionadas con el dominio del conocimiento pedagdgico.

Competencias referentes al conocimiento de procesos de investigacion conducentes al
perfeccionamiento de la practica docente.

Competencias referentes a la gerencia del propio desarrollo profesional. (OEI, 2008).

1.6.10. Formacion Profesional de Maestros en Argentina

Las escuelas encargadas de la formacién de los profesores son: Escuelas Normales Superiores,
Institutos de Ensefianza Superior, Institutos Provinciales de Formacion Docente y los Institutos Terciarios
de Formacion Docente y Técnica (Universidades). La Ley Federal de Educaciéon (2006) establece los
siguientes objetivos para la formacion docente:

o

O

Preparar y capacitar para un eficaz desempefio en cada uno de los niveles y modalidades del
sistema educativo

Perfeccionar de forma permanente a los docentes en activo en los aspectos cientifico,
metodologico, artistico y cultural

Formar investigadores y administradores educativos

Formar al docente como elemento activo de participacion en el sistema democratico

Fomentar el sentido responsable del ejercicio de la docencia y el respeto por la tarea educadora.
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Para acceder a la formacion inicial se requiere tener estudios de nivel medio. Sin embargo, los mayores
de 25 afios pueden acceder si demuestran tener los conocimientos y las aptitudes necesarias asi como
preparacion y experiencia docente. El componente de practicas educativas es un elemento considerado
como indispensable para la formacién de profesores, en el segundo y tercer nivel esta puede orientarse
hacia una “formacion focalizada”.

El perfil docente es definido en torno a las competencias docentes relacionadas con el proceso de
formacién educativa. En este sentido se plantean que el docente debe ser competente: en
o Dominar los contenidos basicos comunes y ser capaz de contextualizarlos en su tarea docente
o Estar en condiciones de fundamentar teéricamente sus practicas de ensefianza enmarcadas en
concepciones éticas y sociales del conocimiento, en funcién de la escuela y de la educacién
o Tener condiciones personales y la formacién ética y técnica requerida para establecer relaciones
institucionales y personales positivas
o Ser capaz de participar, juntamente con otros docentes, en la elaboracion y la implementacion del
Proyecto Educativo Institucional, de acuerdo con el contexto social particular de la escuela
o Ser capaz de analizar y de interpretar los resultados de su trabajo, de evaluarlos y de
modificarlos para mejorar la calidad de los aprendizajes
o Estar en condiciones de efectuar actividades de bulsqueda, sistematizacion y analisis de
informacion de fuentes primarias, de resultados de innovaciones y de investigaciones, asi como
de bibliografia actualizada sobre temas vinculados con las necesidades de su practica
o Ser capaz de participar en investigaciones educativas
o Cooperar activamente en procesos de innovacion y de transformacién educativa como partes del
ejercicio de su rol profesional.

Existen tres niveles de concrecion curricular: nacional, jurisdiccional e institucional. En todos los casos,
los contenidos basicos comunes para la formacién docente constituyen el marco de dicha concrecion.
Estos contenidos estan organizados en tres “campos”:

o Formacion General. Es comun a todos los estudios de formacion docente de grado y esta
destinado a conocer, investigar, analizar y comprender la realidad educativa en sus mdltiples
dimensiones.

o Formacion Especializada. Para niveles y regimenes especiales, centrado en uno de ellos y
destinado a sustentar el desempefio de la actividad docente adecuada a los requerimientos
especificos de cada uno.

o Formacion de Orientaciéon. Que comprende la formacion y/o profundizaciéon centrada en ciclos,
areas y/o disciplinas curriculares y/o sus posibles combinaciones. (OEl-Ministerio de Educacion,
Ciencia y Tecnologia de Argentina).

1.6.11. Formacién Profesional de Maestros en Chile

La duracién de los estudios para formacién docente es de tres a cinco afios para los niveles de educacion
basica y parvularia (preescolar) mientras que, para docentes de nivel medio, los estudios se realizan en
un periodo de cuatro o cinco afios. En términos curriculares la estructura comun de los programas de las
instituciones formadoras de docentes se integra por Areas de Formacion General, Formacion Profesional
y de Especialidad.

Para acceder a estudios de formaciéon docente se requiere el certificado de educacion secundaria y
aprobar la prueba de seleccion. Las instituciones encargadas se clasifican en: Universidades e Institutos
profesionales: autbnomos o bajo supervisién. Entre los principales objetivos de la formacién docente, se
citan:

o Apoyar la formacion de docentes en universidades extranjeras

o Generar acciones de apropiacion de la Reforma Curricular por parte de los docentes

o Generar nuevas propuestas de formacion inicial y estimular innovaciones institucionales en la

formacién de profesores.
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En cuanto a los programas de formacion de maestros en Chile, la actual reforma plantea que el peffil
docente de maestros y profesores debe guiarse por “exigencias” como:
o Responsabilizarse del logro de los aprendizajes de sus alumnos
Orientar la ensefianza hacia aprendizajes significativos
Asumir la diversidad existente
Elaborar proyectos y modificar componentes curriculares
Desarrollar habitos de colaboracién y trabajo en equipo
Manejar nuevas metodologias, técnicas de trabajo y materiales de apoyo
Animar actividades extra-programaticas

O O O O O O

De forma complementaria. Chile lleva a cabo una politica de fortalecimiento de la profesién docente que
establece, entre sus objetivos, mejorar los sistemas de formacion en funcion de las politicas educativas
fundadas en la calidad y la equidad de la educacion, estimular la capacidad de innovacion, impulsar el
trabajo coordinado entre las instituciones formadoras mediante redes de colaboracién y abrir y reforzar
los vinculos con el sistema educacional. (OEI- Ministerio de Educacién de Chile, 2006).
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Anexos
Anexos |: Media del indice ESCS por Entidades - PISA 2006

Eniidad E808 EE
Distrita Federal -0.25 007 : Distro Fecers
Coahuila -0.28 0.18 : Coshuils
Nusvo Leon 044 013 : ] Nuevo Ledn
Baja California 053 005 : f’:&‘fa Saliiid
Sonora 0,54 0.06 ! Sy
s ; | Baja daﬁfom.la Sur
Baja California Sur -0.60 009 [ !
! Aguastatientes
Aguascaliantas 061 008 | |
| Chibuahua
Chituahua 052 013 | _— ”pa;
|
Tamaulinas -0.68 0.08 [ Colima !
| |
Colima -0.68 008 | P |
| |
Zacatecas -0.87 020 | Durango |
| |
Curango -0.82 009 | Jalisco |
| |
Jalisco -0.88 015 | Mesxio |
| ; |
Wisxico 093 009 | Yucaten |
| |
Vucatan 0.93 0.6 i QuitidnaRoa i
Quintana Foo -0.94 007 : Hhchoacan :
] j | Sinaloa |
ichoacan -0.95 013 | ) |
] | Querdtara |
Sinaloa -0.06 011 i — |
uelig
Querstaro -0.98 014 ! '
[ San Lwis Polosi |
Puehia -1.04 012 ! !
| Guanajuato |
San Luis Folosi -1.08 007 : :
Guanguato -1.07 009 : :
Mayarit -1.07 007 : :
Thaxcala -i.08 008 : :
Campeche -1.12 01 | |
| |
Tabasco -f.18 000 |
|
Guearero -1.28 0149 |
|
Hidalgo 131 005 |
Qaxaca |
Varacruz -i40 010
1.99 -1.49 098 Q.49 o1
Chianas -1.45 009 Media nacional
Caxaca -1.60 010 oo } L
Indice de Estatus Socioecondmico y Cultural (ESCS)
\adia nacional -0.08 004

Fuente: INEE. Elaboracion con la base de datos de PISA 2006.
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Anexo II: Resultados Nacionales Prueba ENLACE. Comparativo 2006-2008

Prueba ENLACE: Materia Espafiol

Educacién Primaria Modalidades — GENERAL
Grado | Entidad Afo Nivel de Logro
Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
Global | Nacional 2006 20.4 60.3 18.1 11 6,432,055
2007 19.5 58 20.5 1.9 6,811,783
2008 20.3 51.2 25.7 2.9 6,912,693
Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons _bd.html
Prueba ENLACE: Materia Espafiol
Educacion Primaria Modalidades — PARTICULAR
Grado | Entidad Afio Nivel de Logro
Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
. 2006 5.1 425 44.3 8.1 622,960
Global | Nacional 17507144 36.8 46 128 | 685,594
2008 4.5 28.8 50.5 16.2 675,086
Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html
Prueba ENLACE: Materia Espafiol
Educacién Primaria Modalidades — INDIGENA
Grado | Entidad Afio Nivel de Logro
Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
. 2006 50.7 45.2 4.1 0.1 337,509
Global | Nacional 15507155 5 404 | 43 01 | 380,906
2008 52 40.2 7.3 0.5 426,326
Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html
Prueba ENLACE: Materia Espafiol
Educacién Primaria Modalidades — CONAFE
Grado | Entidad Afio Nivel de Logro
Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
. 2006 42.7 50.4 6.6 0.3 45,607
Global | Nacional 15507493 455 5 02 | 52,679
2008 47.6 44.2 7.7 0.5 53,630

Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html
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Prueba ENLACE:

Materia Espafiol

Educacién Secundaria

Modalidades — GENERAL

Grado | Entidad Afio Nivel de Logro
Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
30 Nacional 2006 37.8 47.8 13.9 0.5 613,977
2007 32.6 48.8 17.9 0.7 674,988
2008 30.4 52.4 16.7 0.5 714,541
Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html
Prueba ENLACE: Materia Espafiol
Educacién Secundaria Modalidades — PARTICULAR
Grado | Entidad Afio Nivel de Logro
Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
30 Nacional 2006 14.4 421 39.3 4.2 113,843
2007 8.9 35.7 48.7 6.6 130,056
2008 9 38.2 47.6 5.2 130,707
Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html
Prueba ENLACE: Materia Espariol
Educacién Secundaria Modalidades - TECNICA
Grado | Entidad Afio Nivel de Logro
Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
30 Nacional 2006 41.3 45.1 13.1 0.5 359,621
2007 35.5 47 16.9 0.6 406,276
2008 32.7 50.4 16.5 0.5 435,698

Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html

Prueba ENLACE: Materia Espariol

Educacién Secundaria

Modalidades - TELESECUNDARIA

Grado | Entidad Ao _ Nivel de Logro
Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
30 Nacional 2006 56.7 38 5.3 0.1 286,210
2007 56.8 37 6.2 0.1 311,253
2008 47.9 44.9 7 0.1 330,801

Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html
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Prueba ENLACE: Materia Matematicas

Educacién Secundaria

Modalidades - GENERAL

Grado | Entidad Afio Nivel de Logro
Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
30 Nacional 2006 62.2 34.4 3.2 0.2 612,792
2007 58 37.6 4.1 0.3 677,757
2008 56.8 35.8 6.9 0.6 716,781
Prueba ENLACE: Materia Matematicas
Educacién Secundaria Modalidades - PARTICULAR
Grado | Entidad Afio Nivel de Logro
Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
30 Nacional 2006 28.4 54.7 14.8 2 113,537
2007 24.9 53.4 18.9 2.8 130,634
2008 21.9 45.9 27.1 5.2 131,025
Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html
Prueba ENLACE: Materia Matematicas
Educacién Secundaria Modalidades - TECNICA
Grado | Entidad Afio Nivel de Logro
Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
30 Nacional 2006 64.8 32.1 2.9 0.2 358,824
2007 61.1 35.1 3.6 0.3 408,150
2008 58.8 34.4 6.3 0.5 437,010

Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html

Prueba ENLACE: Materia Matematicas

Educacién Secundaria

Modalidades - TELESECUNDARIA

Grado | Entidad Ao _ Nivel de Logro
Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
30 Nacional 2006 67.2 30.4 2.2 0.1 286,049
2007 63.5 32.8 3.4 0.3 310,326
2008 59.7 33.1 6.7 0.5 329,465

Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html
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Prueba ENLACE: Materia Ciencias Naturales

Educacién Secundaria

Modalidades - GENERAL

Grado | Entidad Afio Nivel de Logro
. Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
3° Nacional
2008 19.4 62.5 17.7 0.3 724,237
Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html
Prueba ENLACE: Materia Ciencias Naturales
Educacién Secundaria Modalidades - PARTICULAR
Grado | Entidad Afio Nivel de Logro
. Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
3° Nacional
2008 5.8 41.9 49.5 2.7 131,951
Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html
Prueba ENLACE: Materia Ciencias Naturales
Educacién Secundaria Modalidades - TECNICA
Grado | Entidad Afio Nivel de Logro
. Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
30 Nacional
2008 21.4 60.7 17.6 0.3 441,394

Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html

Prueba ENLACE: Materia Ciencias Naturales

Educacién Secundaria

Modalidades - TELESECUNDARIA

Grado | Entidad Ao Nivel de Logro
. Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
3° Nacional
2008 26 64 9.9 0.1 332,008

Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html
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Prueba ENLACE: Materia Ciencias Naturales

Educacién Primaria

Modalidades - GENERAL

Grado Entidad | Afo Nivel de Logro
Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
3° 29.4 50.5 19.9 0.3 1,715,439
40 . 50.3 29.4 20 0.3 1,719,953
Nacional
50 2008 38.3 46.1 15.4 0.2 1,729,345
6° 34.5 45.6 19.5 0.4 1,756,028
Global 38.1 42.9 18.7 0.3 6,920,765
Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html
Prueba ENLACE: Materia Ciencias Naturales
Educacion Primaria Modalidades - PARTICULAR
Grado Entidad Afio _ Nivel de Logro
Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
3° 8.5 39.5 50.4 15 174,102
40 Nacional 19.2 25.3 53.4 2.1 169,625
50 2008 13.8 41.7 43 1.4 165,818
6° 9.5 35.3 53 2.2 167,406
Global 12.7 35.4 50 1.8 676,951
Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html
Prueba ENLACE: Materia Ciencias Naturales
Educacién Primaria Modalidades - INDIGENA
Grado Entidad Afio _ Nivel de Logro
Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
3° 58.4 32.7 8.8 0.1 107,943
40 Nacional 77.1 16.5 6.4 0.1 107,049
50 2008 62.7 31.6 5.7 0 106,583
6° 67.2 28.8 4 0 103,624
Global 66.3 27.4 6.2 0 425,199
Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html
Prueba ENLACE: Materia Ciencias Naturales
Educacién Primaria Modalidades - CONAFE
Grado Entidad Afo _ Nivel de Logro
Insuficiente | Elemental | Bueno | Excelente | Alumnos
3° 51.3 40.4 8.2 0.1 14,708
40 Nacional 74.9 19.1 5.9 0.1 13,249
50 2008 61.8 34.4 3.7 0.1 13,892
6° 67.3 30.1 2.7 0 11,980
Global 63.4 31.3 5.3 0.1 53,829

Fuente SEP http://enlacebasica.sep.gob.mx/cons_bd.html
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Apéndice |: La Educacion Bésica en el Ambito Internacional
I.1. Indicadores Educativos: Una Panordmica Internacional

Cualquier estudio en el ambito internacional requiere de una seleccién estratégica de variables, entre
ellas qué paises y cuales dimensiones los caracterizaran. Asimismo, implica una estandarizacién de
unidades y métricas, por ejemplo, criterios metodoldgicos, afios y fuentes de referencias. En particular,
abordar e indagarse sobre los sistemas educativos basicos vigentes en distintos paises, implica
desarrollar un ejercicio de distincién, un analisis desde una perspectiva comparativa entre paises
disimiles en términos demograficos, econdmicos, politicos y culturales.

En este sentido, al tratarse de un aspecto complejo como la provision de la educacion en la nifiez y
adolescencia, nuestro propdsito sélo se remite a situar a México, en especifico, su sistema educativo
béasico en el concierto de paises que en las Ultimas décadas del pasado siglo han promovido y propiciado
profundas transformaciones resultando en trayectorias de logros educativos indicativos de procesos
sinérgicos de transito a las sociedades del conocimiento para algunos casos, mientras que para otros de
recuperacion de niveles y reformas perdidas.

Los ocho paises seleccionados, los multiples criterios para su estudio e incluso las fuentes institucionales
de referencia (UNESCO, OCDE) permiten llevar a cabo un analisis que brinde una descripcion
informativa en perspectiva del sistema educativo mexicano. En particular, en términos de identificar su
posicionamiento estratégico - frente a otros paises, por supuesto - en los siguientes atributos
caracteristicos: sus estructuras, niveles de organizacién, modelos curriculares, los procesos de reformas
educativas con sus principales resultados y, por supuesto, la presentacion de las politicas de formacion
docente y profesional.

Asimismo, para un mejor aprovechamiento de la informacién desde una perspectiva comparativa se
distinguen los paises en estudio en dos planos: uno, internacional que incluye Australia, Canad4, China,
Finlandia, Francia, India, Singapur, Republica de Corea y Japon; y otro, iberoamericano con Argentina,
Brasil, Chile y Espafia.

En primera instancia, se presenta un panorama general de estos paises con base en indicadores
globales de desarrollo, socio-demograficos y, por ende, educativos. Posteriormente, se focaliza el andlisis
en relaciéon con un grupo de paises de interés para ubicar a México: Finlandia, pais mejor y mas
desarrollado del mundo; Republica de Corea, pais cuyo desarrollo y logros educativo en los dltimos
cincuenta afios ha sido un modelo para el despegue econémico del sudeste asiatico; Brasil, pais con
muchas similitudes de problemas y agendas socioeducativas; y Chile, pais latinoamericano lider en
reformas y logros educativos desde los afios noventa del siglo XX.

Antes de cualquier analisis resulta necesaria describir la estructura de los sistemas educativos en
relacion a los afios de cobertura de los diferentes niveles educativos: Pre-Primaria o Pre — Escolar,
Primaria, Secundaria General o de Primer Nivel (“lower secundary”, OCDE) y Secundaria de Segundo
Nivel (“uppear secundary”, OCDE).
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Tabla 1.9. Niveles Educativos Obligatorios: Panorama Internacional

Afos de
Edad/Pais 112|13|4|5|6|7|8|9]10 11 12 13 14 15 16 17 18

Australia

Canada
China

Finlandia

Francia

India

Japon

Rep. de
Corea

Singapur

Argentina

Brasil
Chile

Espafa

México

Pre- Primari Secundaria (1°

L rimaria :
Primaria nivel)
Fuente: Elaboracién propia sobre la base de Global Rankings (2009). Afio de Referencia del Informe 2009. Institute for
Statistic, UNESCO.

Referencias

Secundaria (2° nivel)

Como muestra la Tabla 1.10, en general, la edad de seis afios indica el comienzo del ciclo educativo
obligatorio o basico (“education compulsory”, UNESCO). Sélo tres paises difieren: Argentina tiene su
inicio a los 5 afios, China y Brasil a la edad de 7 afios. Por su parte, México comparte con la mayoria de
paises sistemas educativos de 6 afios obligatorios de Primaria con 3 de Secundaria General. El caso de
Chile es Unico en el mundo con 12 afios de obligatoriedad, incluso con 4 afios de educacion media.

En cuanto a la edad de finalizacion de la educacién obligatoria hay una gran disparidad, mostrandose asi
las particularidades de los sistemas educativos: mientras Brasil sélo incluye 8 afios de obligatoriedad,
todos de educacién primaria, China incluye 3 de secundaria. Australia y Canada, con iguales afios de
escolaridad (11 afios), muestran diferencias en los niveles obligatorios, llegando éste ultimo a incluir 1
afio obligatorio de Secundaria de Segundo Nivel.

Ahora bien, entrando en el andlisis comparado de los propios sistemas educativos, siguiendo los datos
presentados en la Tabla 1.11 es posible identificar un grupo de paises que comparte posiciones y valores
indicativos de estandares de calidad de vida elevados, en especial, respecto a paises altamente poblados
como India y China. Este grupo conformado por Australia, Canadd, Finlandia, Francia, al que se suma
también Japén y Republica de Corea, muestra un patron de desarrollo humano y econdémico
caracterizado por desempefios competitivos, altos niveles de ingresos y una profunda penetracion de las
tecnologias de informacién y comunicacion (internet y telefonia mévil).




Tabla 1.10: Indicadores Globales

Poblacion | Crecimiento Ingreso Usuarios de | jice de I'ndicg 2
A Total Poblacional Neto per L Desarrollo Calm el
2008/Paises h cop " (cada 100 i d Global
(millones) (anual, %) capita (*) Humano (**) S
personas) (posicién)
Australia 21,37 1.7 34040 55.7 0.962 18
Canada 33,31 1 36220 72.8 0.961 10
China 1325,64 0.6 6020 225 0.777 30
Finlandia 5,31 0.5 35660 78.8 0.952 6
Francia 62,05 0.6 34400 51.2 0.952 16
India 1139,96 1.3 2960 7.2 0.619 50
Japon 127,7 -0,1 35220 69.0 0.953 9
Rep. de
Corea 48,61 0.3 28120 77.1 0.921 13
Singapur 4,84 5.3 47940 67.7 0.922 5
Argentina 39,88 0.9 14020 355 0.869 88
Brasil 191,97 1.0 10070 28.1 0.800 64
Chile 16,76 1.0 13270 32.6 0.867 28
Espafia 45,57 15 31130 57.4 0.949 29
México 106,35 1.0 14270 21.9 0.829 60

Fuentes: a) World Development Indicators (2009). Afio de Referencia 2007. Indicators Database World Bank; b) UNDP,
Website: http://hdr.undp.org
Referencias:*) Valores corrientes en doélares equivalentes convertidos usando PPP; **) Valores de 2005.

Por su parte, los paises con menores niveles de competitividad y desarrollo humano tienden a exhibir
mayores dificultades para ofrecer a su poblacién en edad escolar una educacién con equidad y de
calidad. Esta relacion calificacién/dificultades se muestra directa en paises como la India y Singapur. En
el ambito latinoamericano, Argentina y Chile marcados por una disparidad en el desempefio competitivo
describen trayectorias educativas bastantes similares™®, por lo menos, respecto a la situacion de Brasil y
México.

Un caso testigo resultan éstos dos ultimos paises, que con poblaciones y tasas de crecimiento similares
pero con diferencias significativas en desarrollo, ingresos y competitividad, sus sistemas educativos no
estan brindando respuestas adecuadas ante los retos socio-demograficos y econémicos que plantea su
devenir histérico y los propoésitos de transitar hacia una sociedad del conocimiento.

Si bien no es posible establecer conclusiones, se aprecia que los sistemas educativos de paises con
bajos ingresos per capita, es decir, con un potencial mayor estado de pobreza y desigualdad social, se
enfrentan a fuertes desafios en materia de cobertura, eficiencia y evaluacion de la educacién basica u
obligatoria. Incluso como muestra la Tabla 1.12 los esfuerzos realizados en el destino de recursos
publicos hacia la educacion - sea en términos absolutos (% del PIB) como relativos (% del gasto publico
total) — no suelen traducirse en estandares de equidad y/o calidad educativa.

Comparativamente, México describe junto con los paises latinoamericanos un patrén de bajas tasas de
gasto educativo en relacién al PIB con una fuerte participacion de éste en el destino del gasto publico
total, mostrando asi el lugar estratégico de la educacion tanto como factor de desarrollo para el pais
como parte de la agenda publica. En este contexto, en el mejor de los casos, altos niveles o fuertes
incrementos en la inversion publica educativa es un requisito necesario - mas no suficiente - para el
desarrollo socio-educativo de una poblacion.

18 Similar situacion se presenta en el ambito europeo con Espafia respecto a Francia, donde ésta Ultima doblega en
términos de competitividad a la primera, pero no presentan diferencias significativas en los principales valores
educativos.
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Tabla 1.11. Destino de Recursos Publicos a la Educacion por Paises

Afio 2006/Paises | Gasto Pablico (% del PIB) (goaj;‘l’gp;st;gcg’ugﬂgﬁg;’;) Gasto en I+D (% del PIB)
Australia 52 14 2,2
Canada 4.3* 12.5h 2,03
China 7,9 13 1,49
Finlandia 6,1 12,6 3,47
Francia 5,6 10,6 2,1
India 3,2 10.7h 0,8
Japon 3,5 9,5 3,45
Rep. de Corea 4,2 15,3 3,47
Singapur 3,2 11,6 2,6
Argentina 45 14 0,51
Brasil 5 16,2 1,02
Chile 3.4 18,2 0,67h
Espafa 4,3 11,1 1,28
México 4,8 25,6 0,5

Referencias: h) 2005; j) 2007; *) National Accounts of OECD Countries: Main Aggregates, Volume | (2009).
Fuente: Elaboracién propia sobre la base de Profiles of Countries and Regions (2009). Afio del Informe 2007. Institute for Statistic,
UNESCO.

Un dato socio-demografico valioso en el ambito del financiamiento publico educativo es el porcentaje de
poblacién entre 0 - 14 afios, debido a que este rango de edad se corresponde con la duracion del periodo
de educacion obligatoria. Tomando como ejemplo México es posible describir nuestro pais con una
proporcién considerable de personas en edad (tedrica) escolar: el 28% de la poblacién mexicana se
encuentra entre 0 y 14 afios de edad para el afio 2006. Como contraparte, los paises europeos indicados
junto con Canada y JapOn muestran que este grupo etario tiene proporciones mucho menores, incluso
respecto al conjunto de paises latinoamericanos.

De esta manera, paises con porcentajes elevados como India y México (véase Tabla 1.13) no sélo
describen el momento en que se encuentra su proceso de transicion demografica, sino también tienden a
indicar los niveles que deberia enfrentarse actualmente de demanda para la educacién primaria y
secundaria. Incluso mas: los niveles de demanda potencial que se esperarian en el proximo lustro o
década para la educacion post-secundaria, terciaria y superior.
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Tabla 1.12. Indicadores Educativos Generales

Bl Duracién Eficiencia Relacién Transiciéon
o Poblacién de Vida Periodo . . -
ARfo de Ed. . .| Terminal | alumnos/doc |de Primaria a
. de 0-14 Escolar ; . | Obligatori . ; -
2006/Paises afios (%) CINE 1-6 Obligatori o (afios) Primaria ente Secundaria
~ a (afios) (%) Primaria (n°) (%)
(afios)
Australia 18 20,5 11 5-15 100 18 100
Canada 16 15.9h 11 6-16 99 17 98
China 19 11,2 9 6-14 99 18 .
Finlandia 16 17,1 10 7-16 100 15 100
Francia 17 16,2 11 6-16 98 19 99
India 30 10,3 9 6-14 64 40 85
Japoén 13 15,1 10 6-15 100 18 100
SER 17 17,7 10 6-14 100 26 99
Corea
Singapur 19 11,8 6 6-11 100 20 91
Argentina 24 15,5 10 5-14 93 16 94
Brasil 25 13,8 8 7-14 94 24 82h
Chile 22 14,5 12 6-17 98 25 97
Espafia 13 16,2 11 6-16 100 13 98
México 28 13,4 10 6-15 93 28 94

Fuente: Elaboracién propia sobre la base de Profiles of Countries and Regions (2009). Referencia 2006. Institute for Statistic,
UNESCO.

Referencias: h) 2005; j) 2007;..) Indicativo de que no se poseen datos para la variable en la fecha indicada; +) indicativo que
el valor correspondiente es representativo estadisticamente de valores cercanos/tendientes a cero (0).

Sin embargo, esta relacion no es lineal ni directa, por lo tanto, debe matizarse en términos de los
comportamientos en la participacién, progresion y finalizacion de y entre los niveles que componen el
sistema educativo basico.

Los niveles alcanzados de Esperanza de vida escolar, Eficiencia terminal de primaria, Tasa de transicion
de primaria a secundaria, tasa neta de graduacién de secundaria, marcan el ritmo de atencién y
absorcién de un sistema educativo respecto de la poblacion en edad (teérica) para cada nivel de
educacion basica: pre-escolar, primaria y secundaria. S6lo asi estamos en condiciones de evaluar la
operacion y elasticidad de un sistema educativo para alcanzar el principal, o al menos mas necesario,
logro educativo: maximizar la matriculacién en un determinado nivel de educacién independientemente
de la edad de los alumnos™, sin sacrificar equidad y calidad.

En este contexto se lleva a cabo una valoracion del sistema educativo basico de nuestro pais con
Finlandia, Republica de Corea, Chile y Brasil. En términos estilizados este grupo de paises permite
caracterizar de forma diferencial los sistemas educativos bésicos y, con ello, esbozar algunos perfiles de
interés y resultados relevantes para describir comparativamente la situacion educativa de México.

¥ El caracter “independientemente de su edad” es un aspecto de mucha importancia para los analisis de la
participacion educativa y, también, para valorar el sentido de oportunidad de los sistemas educativos basicos.
Basicamente, nos indica la relacién entre el nimero de alumnos matriculados en un determinado nivel de educacién
expresado, por un lado, como porcentaje de la poblacion de edad tedrica para ese nivel de educacion y, por otro,
como porcentaje de esta misma poblacion que estan inscritos en ese nivel de educacién. Segun datos de la
UNESCO (2007) México presenta una relacion dispar tanto en educacion primaria como secundaria general. En el
primer caso, el numero de alumnos matriculados alcanza un 113% (Finlandia, 99%) de la poblacion teéricamente
habilitada para hacerlo, asimismo el 98% de ésta se encuentra entre los inscritos (Finlandia, 98%). Para la
secundaria, el nimero de alumnos matriculados alcanza un 87% (Finlandia, 97%) de la poblacién tedricamente
habilitada para hacerlo, mientras que s6lo el 71% de ésta se encuentra entre los inscritos (Finlandia, 94%).
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Una primera aproximacion permite distinguir un perfil de los sistemas segun el tipo de institucion
habilitadas para primaria y secundaria (ambos niveles): Publicas, Privada con subsidio publico o bien
directamente Privadas. Finlandia no posee establecimientos privados que provean servicios educativos
basicos, mientras que para los restantes paises si esta habilitada la prestacion de educacion basica
privada, aunque en México, Brasil no se brinden apoyo publico mediante subsidios en ningun nivel, el
sistema educativo coreano contempla el apoyo financiero publico para la secundaria.

El sistema educativo chileno establece una excepcion: cuenta con los tres tipos de institucién en ambos
niveles educativos. En relacion con el destino de los alumnos de Primaria se tiene que mas del noventa
por ciento se ubica en escuelas publicas, mientras que en Chile alcanza la siguiente relacion: Publicas
(45.2%), Privada con subsidio publico (48.6%) y el restante 6.2 por ciento en establecimientos
directamente Privados. En cuanto a los alumnos de Secundaria, en general, sigue la misma tendencia
con valores cercanos al noventa por ciento de participacidn en instituciones publicas, incluso en el caso
chileno®, mientras que México es el pais con mayor incidencia en instituciones privadas alcanzando un
12.8% de su plantilla (Education at a Glance - OCDE, 2009).

Una segunda aproximacion que da lugar a una profunda diferenciaciéon de los sistemas educativos
bésicos, especialmente de México y Brasil, es en los montos de financiamiento y apoyo publico a la
prestacion de servicios educativos obligatorios. Como se observa en la Tabla 5.4. El nivel del gasto
publico por estudiante en Finlandia y Republica de Corea es mas que el doble de lo que se destina el
gobierno mexicano, so6lo superando a Brasil. Esta tendencia también se repite cuando se acumula el
gasto en la duracién del periodo obligatorio, inclusive amplidndose las brechas entre los paise321. En
cualquier caso, no se puede asumir la hipétesis de una insuficiencia en los apoyos en nuestro pais, solo
se indica el tamafio relativo del apoyo publico respecto a otros paises.

Tabla 1.13. Niveles de Gastos Publicos por Estudiante

. . Gasto Acumulado sobre la duracién
) ) Gasto anual por Nivel de Educacién (2006) tebrica de estudios
Paises/Afio Educacion
2007 Pre-Primaria I.Educ.acién Educagic’)n Qastq Total Gasto Total
(usd) Primaria (u$d) Secundaria (u$d) | Primaria (u$d) | Secundaria (u$d)
Finlandia 4544 5899 7533 19754 47476
Rep. de Corea 3393 4935 7261 29612 44337
México 1978 2003 2156 12018 14011
Brasil 1315 1566 1538 6265 10580
Chile 2764 2088 2090 12526 12546

Referencia: valores en ddlares equivalentes convertidos usando PPP por PIB, basado sobre equivalentes completos.
Fuentes: Education at a Glance, OCDE (2009). The 2009 edition of the National Accounts of OECD Countries: Main Aggregates,
Volume |. Website: www.oecd.org/edu/eag2009

Sin embargo, las principales diferencias se encuentran entre los resultados alcanzados por los sistemas
educativos basicos en relacion la progresion y eficiencia, en particular, cuando se analizan las tasas de
Matriculacién en ambos niveles: Primaria 'y Secundaria®.

2 pyblicas (50.5%), Privada con subsidio publico (43.4%) y el restante 6.1 por ciento en establecimientos

directamente Privados.

2 Aqui se presenta un caso especial: mientras los apoyos publicos en el sistema chileno se mantienen similares para
primaria y secundaria, en nuestro pais tienden a crecer con el paso de nivel, llegando a superar al primero cuando se
acumulan los gastos. Sin embargo, debe tenerse presente que el sistema chileno se extiende por dos afios mas, en
particular, a nivel de secundaria, por lo que en México se brinda un mayor nivel de gasto publico para menos afios de
escolaridad.

2 Una manera de comenzar con el andlisis de los sistemas educativos basicos es posicionarlo en el tiempo. Como
una muestra, sélo eso, de como operaba el sistema en términos de resultados en los Ultimos afios, se pueden
observar dos variables de interés: por un lado, los niveles educativos en que se ubica el 90% de la poblacion de un
pais (segun n° de afios y rango de edades) y, complementariamente, el maximo nivel alcanzado para rangos de la
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Una imagen plausible de un sistema educativo basico, como se dijo, esta dada por indicadores relativos a
la progresion entre los niveles educativos y la finalizacion de los mismos. En este caso, teniendo en
cuenta informacién de la Tabla 1.15., encontramos diferencias significativas® entre los paises respecto a
la posicion de México: Finlandia y Republica de Corea con periodos de duracién obligatoria mas largos —
al igual que Chile - muestran para un estudiante en el 2007 en el nivel educativo basico mayores valores
de Esperanza de vida escolar y Eficiencia terminal de primaria.

Asimismo, en relacién con los niveles de matriculacién, tiende a replicarse esta tendencia, esta vez, de
los restantes paises respecto de México. El sistema educativo basico mexicano acentla en perfil
caracterizado, comparativamente, por bajas tasas netas de transicion de primaria a secundaria y de
graduacion de secundaria, en especial, a la edad (tedrica) de 15 afios del estudiante y también en el
rango de edad de 15-19 afios, tal como se observa en las sucesivas Tablas 1.16 y 1.17%,

Tabla 1.14. Niveles de Matriculacién Escolar

< Edad de Finalizacion de E. Mivel] 2 e 2e Ub'.c,a e Nivel en que ubica el 90% de
Afio 2007 8 - ” 90% de la Poblacion 7
Obligatoria (afios) o ~ la Poblacion (rango de edad)
(n° de afios)
Finlandia 16 13 6-18
Rep. de Corea 14 12 6-17
México 15 10 5-14
Brasil 14 10 7-16
Chile 17 11 6-16
Tabla 1.15. Tasas y Tendencias de Matriculacion Escolar
Segun Rango de edad de la Tendencias en la Tasa de Matriculacion Tasa neta de
Poblacién Tedrica de 15-19 afios (*) Graduacion de
Afio 2007 - Secundaria a
0- 4 afos 5-14 15-19 Pobla(ilgr;gg;re =k Poblacion entre 15 - edad de 15
(%) afios (%) | afos (%) (%, 2000) 19 afios (%, 2007) afios (%)
Finlandia 46.0 95.3 87.9 85 88 99
Rep. de Corea 27.3 95.7 86.8 79 87 99
México 60.4 102.1 50.1 42 50 65
Brasil 44.7 91.7 75.2 66 74 83
Chile 50.2 96.1 73.7 75 75 94

Referencias: *) Estudiantes de tiempo parcial y completo en instituciones publicas y privadas para 2000 — 2007

poblaciéon adulta (25-64 afios). Para un analisis de estos indicadores, véase Tabla 1.15. y Tabla 1.17. del Anexo
Estadistico.

%3 En este caso, el atributo significativo no es indicativo de representatividad estadistica.

2% Fuentes: Education at a Glance, OCDE (2009). The 2009 edition of the National Accounts of OECD Countries:
Main Aggregates, Volume |. Website: www.oecd.org/edu/eag2009
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Tabla 1.16. Logro Educativo

Logro Educativo de la Poblacién de 25-64 segiin maximo nivel alcanzado
Afio 2007 —
Primaria Afio (%) | Secundaria 1° Nivel (%) | Secundaria 2° Nivel (%) Ter((;/loe)lrla

Finlandia 47 20 33 16
Rep. de Corea 48 26 37 10
México 24 15 50* 13
Brasil 11 12 81 36
Chile 10 10 78 35

Referencias: *) El valor corresponde al afio 2006.

Un aspecto valioso a destacarse es la elasticidad que presenta el sistema mexicano para expandirse y
absorber el rango de personas en edad (tedrica), en la medida que entre el afio 2000 y 2007 la tasa de
matriculacion para la poblacion entre 15 - 19 afios pas6 de 42 a 50 por ciento, creciendo en dicho periodo
un 20 % (Education at Glance - OCDE, 2009).

I.2. Sistemas Educativos Basicos en Perspectiva
[.2.1. Finlandia

o Descripciéon General del Sistema Educativo Basico

Finlandia se ha destacado en el plano internacional como un caso de éxito en las ultimas dos décadas
por los resultados logrados por su sistema educativo, en especial, en términos de su equidad y calidad,
ademas de brindar una educacién gratuita incluye alimentacion y transporte. Cuenta con una cobertura
de 100% en el nivel basico incluyendo la secundaria general, un 99% en el nivel medio superior y 90% en
el nivel superior o universitario.

Los nifios pueden acudir a la educacion preescolar desde su primer afio hasta los 6 afios, en el que estan
habilitados para cursar un afio de transicion entre ésta y la escuela primaria, alcanzando niveles del 96%
de los nifios pre-escolarizados. Si bien este nivel no es obligatorio, los gobiernos municipales tienen la
obligacién de ofrecer la prestacion gratuita del servicio.

A la edad de 7 afios inicia la educacién primaria, obligatoria y gratuita, concluyendo a los 12 afios de
edad, contando con un con profesor de clase polivalente. La secundaria (comprehensive school) abarca
el rango de 13 a 16 afios con profesores de clase especializados para cada materia (subject teachers).

La duracion de la Educacion Bésica (EB) obligatoria es de 11 afos, teniendo la posibilidad de continuar
los estudios a nivel de preparatoria (3 afios) o bien una opcién Vocacional basada en ensefianza para el
mundo del trabajo (3 afios). Después de ésta, los estudiantes pueden ingresar a la educacién superior,
sea en Universidades como en Colegios Politécnicos.

Asimismo, Finlandia es un pais que invierte un 6% de su Producto Interno Bruto en educacion y un 12,6%
de su gasto publico se destina a gastos relacionados con el &mbito educativo de acuerdo a la siguiente
distribucion respecto a los niveles educativos vigentes.
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Public expenditure on education and distribution per level
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Figura 1.17. Finlandia: Gasto Publico en Educacioén y Distribucién por Nivel
Afo de Referencia 2007. Fuente: UIS -UNESCO

o Evaluacién del Sistema Educativo

Como caso de éxito educativo su principal caracteristica es haber propiciado las condiciones para un
desarrollo cognitivo, emotivo y social de sus estudiantes, aspecto que se traduce en un desempefio
destacado de sus estudiantes en las evaluaciones de PISA - Programa para la Evaluacion Internacional
de Estudiantes - en las areas de matematicas, ciencias y lectura®.

Para el afio 2000 Finlandia ocupd el primer lugar en lectura, cuarto lugar en matematicas y tercer lugar en
ciencias, mientras que para 2003 alcanzo el primer lugar en los tres dominios (matematicas, lectura y
ciencias), asi como el segundo en uno nuevo: la resoluciéon de problemas. En cuanto a la evaluacion
PISA 2006 (OCDE, 2009) ha alcanzado los siguientes resultados para estudiantes de 15 afios de edad:

Tabla 1.17. Finlandia — México: Evaluacion de PISA 2006

) 5 Ciencias Lectura Matematicas NI S Perjfo.rme OIS
Paises/Afo Dominios
2006 Puntaje | Top Performer | Puntaje |Top Performer| Puntaje [Top Performer|Ausencia de Top|Presencia de Top
Promedio (%) Promedio (%) Promedio (%) Performers (%) | Performers (%)
Finlandia
563 20.9 547 16.7 548 24.4 67.2 9.5
México
410 0.3 410 0.6 406 0.9 98.6 0.0
Referencias: £studiantes “Top Peirformers ” se utiliza como un indicador para estudiantes competentes, aquellos que alcanzan eldominio de los maximos niveles en la
escala PISA 2006.

% Las evaluaciones de PISA contemplan tres rondas que evallan a las estudiantes en lectura, matematicas y
ciencias. Los estudiantes completan un cuestionario sobre si mismos y su aprendizaje. En la ronda de PISA més
reciente, en 2006, participaron mas de 400.000 estudiantes seleccionados al azar en representacion de alrededor de
20 millones de 15 afios de edad en las escuelas de los 30 paises de la OCDE y un gran nimero de otros paises
asociados.

Con la evaluacion de PISA se busca medir qué tan bien los estudiantes que estan llegando al final de la escolaridad
obligatoria estdn preparados para afrontar los retos de las sociedades del conocimiento. Aqui el concepto de
alfabetizacion resulta vital: “la capacidad de los estudiantes para aplicar conocimientos y habilidades en los
principales areas teméticas y de analizar, razonar y comunicar efectivamente como lo plantean, resolver e interpretar
problemas en una variedad de situaciones”. El objetivo de la evaluacion no es juzgar el grado en que los estudiantes
han dominado un plan de estudios especifico sino evaluar las competencias curriculares de los estudiantes
abarcando su motivacion para aprender, sus creencias acerca de si mismos y sus estrategias de aprendizaje para un
aprendizaje permanente (Panorama de la Educacion 2008, OCDE).
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Cabe destacar que mas alla de los excelentes resultados conseguidos en las evaluaciones
internacionales, Finlandia mediante su Ley de Educacion Basica establece procesos de evaluacion
realizados por los profesores de forma continua y obligatoria destinados a la evaluacion de los resultados
de aprendizaje, las evaluaciones tematicas y la evaluacion de programas educativos (Framework For
Evaluating Educational Outcomes in Finland). Asimismo ha desarrollado indicadores evaluativos para las
competencias cognitivas y emocionales, incluso la competencia de aprender a aprender, centrados en los
contenidos de aprender a aprender, motivar a aprender y la competencia comunicativa.

o Principios de Organizacion Curricular

El curriculo marco para la educacion basica se adopté en 1994, se reformé gradualmente con los cursos
de 1°y 2° en 2002/3 y en los cursos de 3° a 9° del 2004/06. En términos generales, el curriculo también
afirma la necesidad de estar informado, comprender las tecnologias y estar preparado para usarlas y
requerir una reflexion creativa para desarrollar la capacidad de resolver problemas, trabajar en grupo y
expresarse con claridad en temas importantes: promover el desarrollo sostenible; la identidad cultural, el
multiculturalismo y la internacionalizacion; propiciar el bienestar fisico, mental y social; y la necesidad de
que los jévenes se conviertan en ciudadanos y miembros plenos de la sociedad (Eurydice, 2002).

Educacién Pre-primaria

Obijetivos: Promover el crecimiento, desarrollo y oportunidades de aprendizaje favorables para el infante;
Detectar y atender problemas que afectan el desarrollo y aprendizaje; Garantizar oportunidades iguales
para todos los nifios.

Contenidos Curriculares: con base en el nivel de desarrollo de cada nifio se destacan: Lenguaje,
interaccidén, matematicas, filosofia, naturaleza y ambiente, salud, desarrollo motor y fisico, asi como arte y
cultura (Eurydice, 2008).

Educacién Primaria

Obijetivos: Dotar de conocimientos y habilidades para el aprendizaje de la vida; Apoyar el crecimiento de
los alumnos para la participacion éticamente responsable en la sociedad; Promover oportunidades con el
fin de se desarrollen capacidades para aprender a aprender.

Contenidos Curriculares: se incluyen materias comunes: Lengua materna y Literatura (finés o sueco),
Idiomas extranjeros, Estudios ambientales, Educacion para la salud, Religién o Etica, Historia, Estudios
sociales, Matematicas, Fisica, Quimica, Biologia, Geografia, Educacion fisica, Misica, Artes visuales,
Economia del hogar y Artesania (Eurydice, 2008).

El actual curriculo para los cursos de 1° y 2° grado de educacion basica (2002) concibe al alumno como
organizador de su propia estructura de conocimientos con un papel activo en su aprendizaje. Se plantea
que éstos deben tener la oportunidad de recurrir a diferentes destrezas y métodos de aprendizaje y
trabajo y estar expuestos a una serie de estrategias de aprendizaje para cada materia y acordes a su
edad. Por su parte, los profesores tendran la tarea de dar orientacién, apoyo y motivacion a los alumnos
mediante la utilizacion de métodos pedagdgicos diferentes para leer, interpretar y evaluar los textos y, a
su vez, obtener las destrezas suficientes para la resolucion de problemas.

o Estandares Educativos: hacia el logro de Competencias Claves

El sistema de educacion general en Finlandia tiende a favorecer la disposicion hacia el aprendizaje, la
sensibilidad moral y ética, una vida emocional bien equilibrada, las destrezas de la observacién y la
comunicacioén, y las competencias basicas necesarias para participar de manera constructiva en la
sociedad. En este sentido, uno de los principales cambios del curriculo consistié en la transicién de un
aprendizaje basado en la adquisicion de conocimientos a uno basado en competencias aplicables en la
vida.

66

—
| —



Los documentos de politica educativa hacen referencia a las competencias, ya sea competencias
basicas, competencias claves o competencias esenciales. En concreto, el Framework Curriculum for
Compulsory Education (2001) contempla las competencias que se deben lograr con cada una de las
materias obligatorias del Marco Curricular (Eurydice, 2002):

- Lengua materna. Competencias de auto-estima, destrezas para la comunicacion, tratamiento de la
informacién y conocimiento cultural.

- Lenguas extranjeras y segunda lengua nacional. Competencias linguisticas, comunicativas,
conocimientos culturales, actitudes positivas hacia otras culturas, destrezas para el estudio y auto-
evaluacion.

- Matematicas. Competencias de reflexién l6gica y precision asi como sobre la resolucién de problemas
reales.

- Biologia, geografia, fisica y quimica. Competencias de conocimiento de la naturaleza, del medio
ambiente y las culturas, desarrollo sostenible y progreso para convertirse en un ciudadano activo y
curioso.

- Religion y ética. Competencias relativas al conocimiento de uno mismo, tolerancia e igualdad en una
sociedad multicultural y responsabilidad.

- Historia y ciencias sociales: Competencias de autoestima, conocimientos culturales y ciudadania activa.

- Musica y arte. Competencias relativas al crecimiento emocional y moral, destrezas sociales y
conocimientos culturales.

- Economia domestica y trabajos manuales. Competencias relativas a la responsabilidad de la salud y las
finanzas, conciencia ecolégica, creatividad y resolucion de problemas.

- Educacion fisica. Competencias relativas al conocimiento y respeto de si mismo, la importancia de la
salud y destrezas sociales.

- Orientacién a los estudiantes. Competencias relativas a destrezas para el estudio, destrezas fisicas y
autoestima.

[.2.2. Australia
o Descripcion General del Sistema Educativo Bésico

Australia es una federacién de seis estados - Nueva Gales del Sur, Queensland, South Australia,
Tasmania, Victoria y Australia Occidental — con dos territorios internos - el Territorio Capital de Australia y
el Territorio del Norte. De este modo, la organizacion politica — juridica basada en el principio de igualdad
confiere a éstos el control de decision sobre los asuntos relativos a la organizacién de todos los niveles
de la educacion.

En igual sentido, la responsabilidad de financiacion de las escuelas corresponde a los gobiernos
estatales y territoriales que constituyen alrededor del 90% de los gastos de funcionamiento de las
escuelas. En términos federales Australia invierte un 5.2% de su PIB en educacion representando en su
gasto publico total un 14% siguiendo una distribucién entre los niveles educativos vigentes con un fuerte
predominio del gasto en educacion primaria.
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Public expenditure on education and distribution per level
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Figura 1.18. Australia: Gasto publico en educacion y Distribucién por Nivel
Afio de Referencia 2007. Fuente: UIS -UNESCO

En su organizacion el sistema educativo australiano se estructura en cuatro niveles: la educacion
preescolar con un afio de duracién se inicia a los cinco afios; la educacién primaria, cuyo ingreso es a
partir de los seis afios de edad hasta los doce; con duracion de cinco o seis afios dependiendo del estado
o territorio, la educacién secundaria tiene una duracién de cinco o seis afos, por Ultimo, la educacion
superior que, conjuntamente con la educacion técnica y terciaria - profesional completan el ciclo
educativo general.

Por lo tanto, la educacién obligatoria establece que todos los alumnos a partir de los 5 hasta los 15 afios
deben asistir a la escuela - excepto en Tasmania que es hasta los 16-, sean de orden publico, privado o
bien la opcion de educar en el hogar (Australasian Curriculum Assessment and Certification Authorities,
2008).

o Evaluacién del Sistema Educativo

Entre los resultados conseguidos en las evaluaciones internacionales de PISA las mejores posiciones se
han conseguido en el afio 2000 en el dominio de lectura con un 4° lugar y el 5° en el 2006 para
matematicas, logrando en el 2003 la mejor posicion para Ciencia con un octavo lugar. En términos de la
Gltima evaluacion PISA (2006) se alcanzaron los siguientes resultados:

Tabla 1.18. Australia — México: Evaluacién de PISA 2006

) 5 Ciencias Lectura Matematicas NI €560 Per.fo.rme BE (5
Paises/Afio Dominios
2006 Puntaje | Top Performer | Puntaje |Top Performer| Puntaje [Top Performer|Ausencia de Top|Presencia de Top
Promedio (%) Promedio (%) Promedio (%) Performers (%) | Performers (%)
Australia
527 14.6 513 10.6 520 16.4 78.0 6.6
México
410 0.3 410 0.6 406 0.9 98.6 0.0
Referencias: £studiantes “Top Peiformers " se utiliza como un indicador para estudiantes competentes,aquellos que alcanzan eldominio de los maximos niveles en la
escala P ISA 2006.

Asimismo, se aplican evaluaciones nacionales y estatales sobre algunos resultados comunes de
alfabetizacién y calculo. Estas tienen por objetivo evaluar los logros de un estudiante entre lo que se

ensefia y aquello que se aprende en las areas de aprendizaje claves (UIS -UNESCO, 2009).
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o Principios de Organizacion Curricular

La responsabilidad constitucional de las cuestiones de curriculo incumbe exclusivamente a los gobiernos
de cada Estado y Territorio, aunque todos han adoptado un enfoque basado en los resultados para la
planificacién curricular. Las reformas fundamentales en el ambito curricular estan orientadas por el paso
de un sistema impulsado por la oferta a un sistema basado en la demanda, el establecimiento de una
planificacién nacional y el desarrollo de un marco nacional de cualificaciones que vincula la calificacién
que se otorga en el Gltimo afio de secundaria, el sector productivo y la educacion superior.

El plan de estudios esta conformado por tres elementos claves: el contenido del curriculo que identifica
los conocimientos y las habilidades que los estudiantes deben aprender; los estandares de rendimiento
gue hace referencia a la calidad de los aprendizajes y una forma general de presentacion de las
evaluaciones.

En cuanto a los perfiles educativos para cada nivel de educacién estan realizados sobre la base de 8
areas clave de aprendizaje: las artes, Inglés, Salud y la Educacién Fisica, Idiomas, Matematicas,
Ciencias, Estudios de la sociedad y el medio ambiente, y Tecnologia.

Para el caso de la educacion basica, incluyente de los niveles de primaria y secundaria general, el
estudiante deben saber y ser capaz de desarrollar plenamente ciertas habilidades y capacidades en el
momento del egreso de la educacion obligatoria: la capacidad para el analisis, la solucion de problemas,
la planificacion; el desarrollo de habilidades para la comunicacion y la colaboracién con otras personas;
contar con autoconfianza para lograr la excelencia personal, familiar y social; poder ejercer juicios
morales y éticos; comprender el entorno de trabajo; contar con una vision de formacion profesional asi
como de educacion permanente; saber usar las nuevas tecnologias de la informacién y comunicacion y
comprender su impacto; contribuir al desarrollo sostenible por medio de la comprension del cuidado del
medio ambiente y llevar un estilo de vida saludable (Australian Curriculum Frameworks and Syllabuses,
2008).

o Estandares Educativos: hacia el logro de capacidades generales

Una articulacion consistente de las capacidades a desarrollarse durante el ciclo educativo obligatorio
ayuda a planificar mas eficazmente las estrategias de ensefianza — aprendizaje estableciendo una base
integral de los procesos de evaluacion y la rendicion de cuentas. La adopcién de un enfoque basado en
los resultados es una reafirmacion de que los estudiantes estan en el centro del proceso educativo y, con
ello, un enfoque basado en competencias de lo que una persona puede hacer en una situacion social y
laboral como resultado de la formacién obtenida.

En el 2004 se inicié una estrategia nacional de habilidades para mejorar la calidad educativa en términos
de coherencia, pertinencia y flexibilidad, en especial, en cuanto a la insercidon en el mundo del trabajo. El
plan de estudios nacional abarca especificamente las siguientes capacidades generales (Australian
Government Department of Education, Science and Training, 2004)°:

- Conocimientos de alfabetizacion

- Conocimientos en Aritmética

- Competencia para evaluar el acceso, fiabilidad, exactitud y validez de la informacién y las propias
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC).

- Habilidades de pensamiento (solucién de problemas, toma de decisiones, pensamiento critico)

- La creatividad para el desarrollo de nuevas ideas y su aplicaciéon en contextos especificos

- La autogestién para asumir la responsabilidad de su propio trabajo y la gestion de sus aprendizajes

- Trabajo en equipo

®Enel plan de estudios nacional se estan realizando tres materias curriculares que pueden ser considerados como
perspectivas en lugar de capacidades. Cada una de estas dimensiones se aborda en cada area de conocimiento y se
promueve establecer vinculos entre las areas de aprendizaje: Perspectivas Indigenas para brindar la oportunidad de
conocer, reconocer y valorar las culturas de los diversos pueblos; Compromiso de los patrones de vida sostenibles;
Desarrollo de habilidades, conocimientos y entendimientos relacionados con Asia y el compromiso de Australia con
Asia.
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- La comprension intercultural (respetar y apreciar, trabajar y comunicarse con su propia cultura y otras
diferentes

- Comprender y actuar de conformidad con los principios morales y éticos.

- La competencia social para interactuar eficazmente con los demas mediante la evaluacién y operacion
de situaciones humanas complejas.

[1.2.3. Canada
o Descripcion General del Sistema Educativo Béasico

En Canada, formada por 10 provincias y tres territorios, se establece que la responsabilidad financiera de
la educacion esta a cargo del nivel provincial no del gobierno federal. Sin embargo, en todos los casos la
asistencia es obligatoria hasta los 16 afios, excepto Ontario y New Brunswick donde la edad de
educacion obligatoria es de 18 afios.

En términos generales, el sistema educativo se divide entre educacion elemental (Primaria + Secundaria
General), seguida por el nivel de Bachillerato (High School) y la Educacion post-secundaria y
universitaria. Asimismo, se incorporan 3 afios de estancia pre-escolar disefiada para alentar en los nifios
el desarrollo fisico, intelectual, social y emocional.

- Educacion Primaria. Regularmente se cursa en 6 afios, aunque dependiendo de cada provincia o
territorio puede llegar a 8 afios, disponible en ambos idiomas oficiales: inglés y francés.

- Educacion secundaria. Se compone regularmente de 4 afios de escolaridad, aunque puede llegar a los
6. Ofrece dos tipos de programas: uno, general que prepara para la universidad y, otro profesional que
prepara a los estudiantes para integrarse a la vida productiva y laboral.

- Educacién post-secundaria. Con una duracion de cuatro afios, dependiendo de cada programa, se
compone de institutos tecnoldgicos.

- Educacion universitaria.

En cuanto a la responsabilidad de financiacion la educacién corresponde a los gobiernos regionales o
estatales. En términos generales se invierte un 4.3% de su PIB en educacion representando en su gasto
publico total un 12.5% para el afio 2005 en todos los niveles educativos.

Public expenditure on education and distribution per level

I Totsl gov expenditure
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Figura 1.19. Canada: Gasto publico en Educacion y Distribucion por Nivel
Afio de Referencia 2007 Fuente: UIS -UNESCO

o Evaluacion del Sistema Educativo

Entre los resultados conseguidos en las evaluaciones internacionales de PISA las mejores posiciones se
han conseguido en el afio 2000 en el dominio de lectura con un 2° lugar y el 5° en el 2003 para
matematicas, logrando una segunda posicion para Ciencias en la Ultima evaluacion PISA (2006) y
elevados puntaje en estudiantes que poseen el mayor nivel de la escala de PISA en los tres dominios
considerados.
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Tabla 1.19. Canada — México: Evaluacion de PISA 2006

Ciencias Lectura Matematicas il e g Per_fo.rme 5 958
Paises/Afo Dominios
2006 Puntaje | Top Performer | Puntaje |TopPerformer| Puntaje |Top Performer|Ausencia de Top|Presencia de Top
Promedio (%) Promedio (%) Promedio (%) Performers (%) | Performers (%)
Canada
534 14.4 527 14.5 527 18.0 74.3 7.0
México
410 0.3 410 0.6 406 0.9 98.6 0.0
Referencias: £s tudiantes “Top Peiformers " se utiliza como un indicador para estudiantes competentes,aquellos que alcanzan eldominio de los maximos niveles en la
escala P ISA 2006.

La evaluacion es un componente clave de los sistemas de educacidn basicos provinciales y territoriales.
La Pan-canadiense Assessment Program (PCAP) es una serie de pruebas ciclicas que mide el progreso
de los estudiantes en matematicas, lectura y ciencias (CMEC, 2005).

o Principios de Organizaciéon Curricular

Los planes de estudio estan sujetos a revision y reforma permanente para dar una mejor preparacion de
los estudiantes acorde con cuatro objetivos principales: el cultivo de la mente, la preparacion profesional,
el desarrollo moral y civico, y el desarrollo individual.

En la educacién primaria se da énfasis a temas basicos como: lenguaje, matematicas, estudios sociales,
ciencias e introduccion al arte, mientras que en algunas provincias o territorios se incluye el aprendizaje
de una segunda lengua.

En la educacion secundaria se imparten materias obligatorias como inglés, francés o lenguas indigenas,
matematicas, ciencias, artes, estudios sociales, educacion fisica, y la instruccion religiosa o moral,
aunque estas pueden variar dependiendo de cada provincia, también se cursan materias optativas.

El curriculo se desarrolla y supervisa en las provincias. Las oficinas distritales escolares en estas
regiones administran los programas educativos de acuerdo con un Ministerio Educativo. El sistema
educativo canadiense es fuerte. Sus estudiantes tienen buenos puntajes en la evaluacion de PISA y otras
evaluaciones internacionales.

- Educacién Pre-primaria. Los programas han adoptado la salud de la primera infancia y programas de
aprendizaje.

- Educacién Primaria. El plan de estudios enfatiza temas basicos de lenguaje, matematicas, estudios
sociales, ciencias e introduccion al arte, mientras que algunos paises incluyen el aprendizaje de una
segunda lengua.

- Educacion Secundaria. El plan de estudios general que abarca los Ultimos cuatro a seis afios de
educacion obligatoria. Los primeros afios de secundaria se dedican principalmente a asignaturas
obligatorias con algunas asignaturas optativas: Estudios de primer idioma (Inglés, francés o las lenguas
indigenas), Matematicas, Ciencias, Artes, Estudios sociales, Educacion fisica y la Instruccion religiosa o
moral.

o Estandares Educativos: del logro de rendimientos escolares a la mejora de los resultados
de aprendizajes

En Canada, la tendencia hacia la rendicion publica de cuentas es un fendmeno generalizado en el ambito
educativo. En especial, la rendiciéon de cuentas significa aclarar y evaluar los roles y funciones de todos
los actores del sistema educativo.
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Hasta la introduccion de los Indicadores de Rendimiento Escolar del Programa (SAIP), coordinado por el
CMEC, el pais carecia de un programa de evaluacion nacional (CMEC, 2005). Estos indicadores mas
tarde son sustituidos por el Pan-canadian Assessment Program (PCAP), que fungen como un mecanismo
para detectar las prioridades educativas y, con ello, evaluar el logro en los aprendizajes de los
estudiantes en areas como matematicas, lectura y ciencias (Council of Ministers of Education Canada,
2005).

En 2008 se presenta una nueva vision para el aprendizaje en el informe The Education Systems in
Canada — Facing the Challenges of the Twenty-First Century. Al esbozar las expectativas sobre la
evaluacion de los logros de los aprendizajes de los alumnos, las directrices se centran en cuatro areas
educativas claves:

- El acceso a la educacioén, centrandose en las medidas adoptadas para llegar a los grupos que
actualmente estan excluidos.

- La Intervencién temprana, como un medio para apoyar el desarrollo y aprendizaje infantil

- Los resultados de aprendizaje, en particular los esfuerzos para mejorar los logros de aprendizaje y
reducir las desigualdades

- La Mejora de resultados de aprendizaje como pruebas estandarizadas de rendimiento

En este sentido, estos cuatro pilares de los sistemas educativos se integran en areas de actividad y con
objetivos especificos que abarcan los cambios curriculares, el desarrollo profesional de docentes, la
medicion y pruebas de nuevas normas.

[1.2.4. Francia
o Descripcion General del Sistema Educativo Basico

En Francia el sistema educativo obligatorio esta reglado en el articulo L131-1 del Cédigo de Educacion.
La ensefianza preescolar no es obligatoria y esté dirigida hacia los nifios entre dos y seis afios de edad
con ciclos de aprendizaje divididos en tres etapas: pequefios (2-3 afios), intermedio (4) y seccion principal
(5 afios).

La educacién basica entre los 6 y los 16 afos esta dividida en Primaria (6 a 11 afios) y Secundaria (12 a
15 afios) que, desde 1996, se ha establecido como un programa que puede ser dividido académicamente
en dos partes: la secundaria de primer ciclo u obligatoria (4 afios) y la secundaria de segundo ciclo (3
afos).

Esta ultima comprende tres modos de formacion: la educacion general y tecnoldgica, la escuela
profesional y el Bachillerato profesional (Baccalauréat Professionnel). Por su parte, completa el ciclo
educativo general, la ensefianza superior caracterizada por una gran diversidad de centros, institutos y
universidades.

En términos de la estructura de financiamiento del sistema educativo, el gobierno francés realiza un gasto
educativo del 5.6% de su PIB que, en términos relativos del gasto publico total, equivale al 12.6% de los
mismos, cuya principal proporcién se destina al nivel de secundaria para el afio 2006 en todos los niveles
educativos.
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Public expenditure on education and distnbution per level
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Figura 1.20. Francia: Gasto publico en Educacion y Distribucion por Nivel
Ao de Referencia 2007. Fuente: UIS -UNESCO

o Evaluacién del Sistema Educativo

Entre los paises europeos los resultados conseguidos por Francia en las evaluaciones internacionales de
PISA se encuentran por encima de la media para los 19 paises de la Union Europea (UNESCO, 2006).
Entre las mejores posiciones alcanzadas, encontramos en el afio 2000 en la 14° posicién para el dominio
de Lectura y un 13° en el 2003 para Matematicas, logrando en una segunda posicién para Ciencias en la
Gltima evaluacién PISA (2006), cayendo al puesto 19 para el 2006 con respecto a la escala de PISA en el
dominio de Ciencias.

Tabla 1.20. Francia — México: Evaluacion PISA 2006

Ciencias Lectura Matematicas il e g Per_fo.rme 5 958
Paises/Afo Dominios
2006 Puntaje | Top Performer | Puntaje |TopPerformer| Puntaje |Top Performer|Ausencia de Top|Presencia de Top
Promedio (%) Promedio (%) Promedio (%) Performers (%) | Performers (%)
Francia
495 8.0 488 7.3 496 12.5 82.7 2.8
México
410 0.3 410 0.6 406 0.9 98.6 0.0
Referencias: £s tudiantes “Top Peiformers " se utiliza como un indicador para estudiantes competentes,aquellos que alcanzan eldominio de los maximos niveles en la
escala P ISA 2006.
o Principios de Organizacion Curricular

El Ministerio Nacional de Educacion es la autoridad que se encarga de determinar los planes y
programas de estudio con los respectivos objetivos educacionales que deben cumplirse en cuanto a
conocimientos y habilidades por parte de los estudiantes del sistema educativo basico. Asimismo, los
docentes tienen un rol estratégico y una amplia libertad con voz y voto para adoptar tanto los métodos de
ensefianza como los materiales a utilizar para lograr los objetivos.

El objetivo general de la educacion obligatoria establecido en el articulo 9 de la ley marco y del programa
para el futuro de las escuelas del 23 de abril de 2005 establece que: “La educacién en los niveles
primario y secundario debe garantizar al menos que todos los estudiantes tengan los medios necesarios
para adquirir una base comun de conocimientos basicos y habilidades esenciales para el éxito académico
y de formacion continua, a la construccién de un futuro personal y profesional”’. (Eurybase France,
2007/08).

Para el caso de la educacién bésica las habilidades bésicas que deben lograrse son tres: la escritura, la
lectura y aritmética, aunque también se enfoca a desarrollar las habilidades motoras, la conciencia y la
sensibilidad.
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En la ensefianza secundaria obligatoria existen 8 0 9 asignaturas obligatorias junto con las optativas que
se toman de acuerdo a cada afio escolar: Francés, Mateméaticas, Lengua extranjera moderna,
Historiografia y Educacion civica, Ciencias y técnicas, Educacion artistica y Educacion Fisica y deportiva
(Ministry of National Education, 2006).

En cada nivel educativo, los diferentes agentes de la educacién nacional se solicitan para reforzar los
recursos y los procesos de aplicacion a fin de reflejar la definicion de cinco ambitos comunes a los tres
niveles educativos - Dominio de la lengua francesa, Vivir juntos, Matematicas, Descubrir el mundo y
Educacion cientifica - que resumen dos grandes ciclos de aprendizajes para las principales orientaciones
y principios curriculares: Ciclo de aprendizajes fundamentales y Ciclo de Aprendizajes Profundos.

o Estandares Educativos: hacia el logro de habilidades basicas de aprendizaje

En términos de los dos ciclos de aprendizajes anteriormente descritos, la educacién basica - primaria y
secundaria de primer nivel - se planifica siguiendo el desarrollo y logros de un conjunto de habilidades
basicas de aprendizaje (skills).

Si bien los curriculos en la educacién obligatoria tienden a especificar muchas competencias,
encontramos una especial referencia a las competencias relativas a la escritura, la lectura y el calculo.
Asimismo, el dominio de las destrezas linguisticas y de la lengua francesa aparecen como una prioridad
en toda la ensefianza primaria y secundaria, puesto que permite a los alumnos poseer una autonomia
cada vez mayor en su actividad intelectual.

En términos generales, es posible identificar en la educacion béasica francesa 7 habilidades basicas
(Euridyce, 2009):

- Dominio de la lengua francesa

- Dominio de una lengua extranjera

- Adquisicién de una cultura matematica y cientifica

- Descubrimiento de la tecnologia de la informacién

- Habilidades sociales y civicas

- Adquisicién de una cultura humanista para comprender los elementos universales y esenciales de todas
las culturas humanas

- Autonomia y la iniciativa de formar ciudadanos independientes

[1.2.5 China

o Descripcion General del Sistema Educativo Bésico

La vertiginosa evolucién del desarrollo econémico ha promovido el desarrollo y universalizacion de la
educacion basica como un factor clave para entrar en una nueva etapa de rapido desarrollo humano. En
consecuencia, las tasas de inscripcion de los diversos tipos de escuelas en todos los niveles han estado
subiendo rapidamente, haciendo que los ciudadanos tengan mucho mas acceso a la educacion.

En términos generales los sistemas educativos en China incluyen el sistema de educacién escolar
(educacion preescolar, educacion primaria, educacion secundaria y superior), el sistema de nueve afios
de educacion obligatoria, el sistema de formacién profesional y educaciéon de adultos, el sistema de
examen de educacion, el sistema de los titulos académicos, el sistema de los titulos de grado y el
sistema de inspeccion y la evaluacion educativa.

Concretamente, en el sistema educativo basico chino coexisten tres sistemas de educacion bésica
(primaria y secundaria). El primero de ellos es el sistema “6+3” (seis afios de primaria y tres de
secundaria), el sistema “5+4”, (cinco afios de primaria y cuatro de secundaria), y el sistema compactado
gue proporciona la educacion primaria y secundaria en un solo periodo de nueve afios.

Posteriormente, el alumno puede ingresar a la escuela media superior, la cual tiene una duracion de tres
afos. Una vez concluida ésta Ultima, se puede acceder a la educacion superior para lo cual es necesario
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realizar rigurosos examenes de ingreso (National report adult education and learning in China:
Development and present situation, 2008).

En las Ultimas dos décadas, el gobierno chino en todos los niveles ha aumentado continuamente los
gastos fiscales para la educacién. En forma conjunta, los niveles de gobierno aportan un gasto educativo
en el orden del 1.9% del PIB, lo cual en términos relativos del gasto publico consolidado equivale al
13.6% de los mismos, con proporciones similares para el afio 2006 entre el nivel de primaria y
secundaria.

Public expenditure on education and distribution per level
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Figura 1.21. China: Gasto publico en Educacion y Distribucion por Nivel
Afo de Referencia 2007. Fuente: UIS -UNESCO

o Evaluacién del Sistema Educativo

La Republica Popular de China no se encuentra entre los paises sujetos a evaluaciones internacionales
de PISA. Asimismo, luego de una exhaustiva blsqueda web de informacion sobre las actividades de
evaluacion, incluso en la pagina oficial del ministerio de educacién, en su versién en inglés
(http://www.moe.edu.cn), no se disponen de politicas o programas concretos dirigidos a la evaluacién del
sistema educativo basico.

En términos de la evaluacién del aprovechamiento de los procesos de formacion, las escuelas u otras
instituciones llevan a cabo procesos de evaluacién de la conciencia politica de docentes, sus
competencias profesionales, la actitud hacia el trabajo. En cuanto a los resultados de la evaluacién seran
la base para el nombramiento de docentes y aumento de sueldo, asi como premios y castigos (Hacia un
analisis comparado de la educacién en China y los paises del Cono Sur, 2008).

o Principios de Organizacion Curricular

El gobierno de China inici6é en la década de 1990 un proceso de reforma curricular en el que se hizo un
gran esfuerzo por tomar en cuenta las experiencias internacionales y las opiniones de las comunidades
locales. La reforma se inici6 con una serie de encuestas a nivel nacional organizadas por el Ministerio de
Educacion en las que participaron mas de 16.000 alumnos, 2.000 docentes, y directores de escuela.

Como indica Zhu (2007), la reforma curricular en la educacion basica china se basé en la idea de que el
conocimiento que se transmite en las escuelas también debia sufrir grandes transformaciones para
acompafiar los cambios sociales que se estaban dando en el pais, por lo que el curriculum se organizaba
con una gran mayoria de cursos obligatorios basados en una sola disciplina que dejaban pocas
oportunidades para que los alumnos aprendan de la experiencia y las escuelas y docentes aportaran con
trabajo interdisciplinario al desarrollo curricular.

Como una reaccion a estos aspectos débiles del sistema educativo de China, la reforma se basé en ideas
tales como la de promover cursos basados en actividades practicas que integren teoria y practica y, en
especial, en darles a los alumnos ciertas posibilidades de optar entre distintos cursos.
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Por lo tanto, el docente ya no es quien ocupa el centro de la escena, sino que es el propio alumno quien
a través de la experimentacion y el trabajo de investigacion descubre su propio conocimiento y desarrolla
competencias bajo la guia del docente (Zhu, 2007).

o Estandares Educativos: hacia el logro de estandares minimos

Finalmente, la reforma consolid6é un aspecto importante para el sistema educativo: la regulacién curricular
como forma de evaluacion y monitoreo, dando lugar a una serie de estandares minimos tendientes al
logro de la universalizacién de los niveles obligatorios y la calidad de la educacion.

En este contexto, el concepto de competencias ocupa un lugar central promoviendo una educacion que
reemplace el énfasis en la transmision de datos e informacién por el desarrollo de habilidades, tales como
la creatividad, la resolucion de problemas y el trabajo en equipo. En especial, en el marco del principio de
las “3 Orientaciones” que articulan y guian el sistema educativo chino: la educacion es una herramienta
que debe adaptarse a las necesidades futuras, por lo tanto, significa que las reformas en el sistema
educativo, el sistema de curriculo, la ensefianza de contenidos y metodologias de ensefianza debe
orientarse hacia la modernizacién, el mundo y el futuro.

[1.2.6. Republica de Corea
o Descripcion General del Sistema Educativo Bésico

Cabe destacar que en 1945 Corea tenia un 78% de poblacién analfabeta y hoy, en 2007, s6lo un 2.5%
con una cobertura de la educacion primaria del 99,9%. Al buscar los comienzos de este eficiente sistema
educacional nos encontramos con una larga trayectoria de politicas publicas (Ministry of Education,
Science and Technology Corea, 2008).

La histérica Ley de Educacién fue sustituida por la Ley de Educacion Basica, la Ley de Educacion
Primaria y Secundaria y la Ley de Educacién Superior en 1998. A fin de garantizar que cada ciudadano
pueda recibir la educacién primaria, secundaria y terciaria, sin discriminacion y de acuerdo a la capacidad
de cada estudiante, el sistema educativo esta conformado por una estructura que se describe como 3- 6-
3-3-4:

- Educacién Preescolar. Como una etapa opcional con una duracion de 3 afios que va desde los 3 alos 5
afios de edad.

- Educacion Primaria. Inicio de la educacién obligatoria y gratuita para todos los alumnos, con una
duracion de 6 afios.

- Educacion Secundaria. Dividida en dos ciclos con duracién de tres afios cada uno, la escuela
secundaria media de caracter obligatorio y, el segundo, la escuela secundaria superior que proporciona
estudios de tipo general como especializados, siendo el caso de las escuelas vocacionales.

Posteriormente el alumno puede ingresar a la Ensefianza Superior que puede ser de tipo universitario
general, cuyos estudios tienen una duracion de 4 a 6 afios; de tipo normalista, con un programa de 4
afios; vocacional, con una duracion de 2 a 3 afios; y las escuelas politécnicas cuya duracién varia
dependiendo del tipo de grado académico que se desee (UNESCO; 2007).

En cuanto al financiamiento de la escuela primaria y secundaria esta garantizado por el Estado Coreano,
aunque existen también colegios secundarios privados. El gobierno de la Republica de Corea gasta casi
la mitad que el de Estados Unidos en los alumnos de educacion primaria, pero ha logrado resultados
maés altos. Su nivel de gastos educativos en relacién con el PIB esta en el orden del 4.2%, mientras que
en términos relativos del gasto publico consolidado, el gasto educativo equivale al 15.3% en el afio 2006,
observandose una tendencia marcada por mayores proporciones destinadas a la educacion secundaria.
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Figura 1.22. Republica de Corea: Gasto Publico
en Educacion y Distribucién por Nivel
Afio de Referencia 2007.
Fuente: UIS -UNESCO

o Evaluacién del Sistema Educativo

La Republica de Corea, conjuntamente con Finlandia, puede considerarse un caso de éxito
socioeducativo, en especial, si se compara con los paises europeos. Los resultados conseguidos en las
evaluaciones internacionales de PISA son una muestra elocuente: se encuentra por encima de la media
para los 19 paises de la Unién Europea y de los 29 de la propia OCDE (UNESCO, 2006). Entre las
mejores posiciones alcanzadas, encontramos en el afio 2000 la 2° posicién en el dominio de Lectura, en
el 2003 en Matematicas alcanzé la misma posicion, mientras que en Ciencias su mejor clasificacién la
obtiene en la dltima evaluacién PISA (2006), logrando el puesto 7.

Tabla 1.21. Republica de Corea — México: Evaluacion de PISA 2006

) Ciencias Lectura Matematicas ALl Performers Ol
Paises/Afio Dominios
2006 Puntaje [ Top Performer | Puntaje |Top Performer| Puntaje |Top Performer|Ausencia de Top|Presencia de Top
Promedio (%) Promedio (%) Promedio (%) Performers (%) | Performers (%)
Rep. de Corea
522 10.3 556 21.7 547 27.1 66.4 7.8
México
410 0.3 410 0.6 406 0.9 98.6 0.0
Referencias: £studiantes “Top Performers” se utiliza como un indicador para estudiantes competentes, aquellos que alcanzan eldominio de los maximos niveles en la
escala PISA 2006.

o Principios de Organizacion Curricular

La transformacion curricular del sistema educativo basico tiene un giro radical en 1995 cuando se
implemento6 una reforma que permitié desplazar la educacion basada en la aprobaciéon de examenes por
una educacion en la que los alumnos pudieran desarrollar sus conocimientos. Este profundo cambio se
baso principalmente en tres politicas: una modificacion del alto nivel de regulacion del sistema aportando
principios de flexibilidad, espontaneidad y creatividad; una medida para brindar una mayor diversificacion
del aprendizaje y la ensefianza; y una tercera que introdujo la tecnologia de la informacion y la
comunicacién (TIC) en el curriculo del sistema educacional.

En este contexto, las politicas curriculares, los contenidos educativos y las estrategias de ensefianza y
aprendizaje para la educacion primaria y secundaria estan desarrolladas por el gobierno y disefiadas
dentro de un marco general de la siguiente manera:
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- Un plan de estudios que se esfuerza por una norma nacional en la educacion publica y para la
diversidad de las regiones, escuelas y los estudiantes

- Un plan de estudios centrado en el estudiante, fomentando y desarrollando la autonomia y la creatividad
en la escuela

- Un plan de estudios que es el fruto de la colaboracién del gobierno, las escuelas, el personal docente y
los padres

- Un plan de estudios que esta orientado a la mejora y evaluacién continua

- Un plan de estudios que mantiene un alto nivel de calidad en los resultados del aprendizaje

Esta reforma promueve que los estudiantes aprendan de acuerdo a sus aptitudes, talentos y habilidades,
todo ello reforzado con un plan comun llamado “Plan de las 3R”: Lengua extranjera, Habilidades
interpersonales y Alfabetizacién en tecnologias de la informaciéon (Ministry of Education, Science and
Technology Corea, 2008).

o Estandares Educativos: hacia el logro de competencias profesionales

El principal objetivo de la educacion basica esta dirigido a fomentar la independencia de ciudadanos
creativos capaces de sobrellevar los desafios y retos de la globalizacién y la era de la informacion del
siglo XXI.

Con base en ello, los procesos de reforma de la educacién basica se centran en el desarrollo de
habilidades, aptitudes y talentos en el estudiante, tomando indicadores y medidas centrados en el
desempefio profesional. En febrero de 2008, el gobierno ha aprobado la creacion de un ambicioso
programa de "maximizar el desarrollo de los recursos humanos" abarcando 18 objetivos de la reforma de
la educacién que deben realizarse para los proximos 5 afios. En este contexto, de forma general, la
educacion primaria se plantea proporcionar a los estudiantes los elementos necesarios para adquirir una
variedad de experiencias que los ayuden a desarrollar capacidades para resolver los problemas de la
vida diaria y expresar sus propias maneras de pensar, se resalta la importancia de la apreciacion de la
cultura coreana (International Bureau of Education, 2008).

[1.2.7. Jap6n
o Descripcion General del Sistema Educativo Bésico

El sistema educativo japonés tiene estandares altos de rendimiento que coinciden con sus condiciones
sociales, hay centros educativos tanto publicos como privados, contando con una cobertura de 99.98%
en el nivel basico incluida la secundaria: un 99.98% en el nivel medio superior y 48.2% en el nivel
superior.

Después de la segunda guerra mundial Japén inicié un proceso de democratizaciéon de su sistema
educativo con el cual hubo una especie de descentralizacion del sistema, en el que el Ministerio de
Educacién permite ahora la participacion en mayor medida de los gobiernos locales.

La educacion bésica incluye 9 afios de formacion académica: seis afios de educacion primaria o
elemental a la que ingresan los alumnos a partir de los 6 afios, 3 afios de educacion secundaria inferior,
a la que tienen acceso a partir de los 12 afios. También existen centros encargados de impartir educacion
preescolar a partir de los tres afios de edad hasta entrar en la escuela primaria.

De este modo, la educacién obligatoria es Unicamente durante los 9 aflos que dura la primaria y
secundaria, pero el 97% de los alumnos contindia sus estudios secundarios superiores, la cual consta
igualmente de un periodo de estudio de 3 afios. Una vez concluida ésta, luego de pasar por varios
examenes de selectividad, los estudiantes pueden acceder a los institutos superiores y universidades,
incluso en escuelas vocacionales y academias de especialidades que imparten conocimientos teéricos y
técnicos necesarios para aprender un oficio (UNESCO, 2007).

La primaria y la secundaria elemental son obligatorias y se trata de una de las obligaciones que el
Gobierno debe dar a su poblacion. En términos consolidados, el gobierno invierte en el sistema educativo
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general un 3.5% de su Producto Interno Bruto y éste equivale a un 9.5% del gasto publico total en el
2006.

o Evaluacion del Sistema Educativo

Si la modernizacion de la educaciéon a mediados del siglo XIX fue el punto de no retorno del sistema
educativo japonés, el movimiento democratizador, luego de la Segunda Guerra Mundial, inicia una gran
fase de transformacion de la educacién. Los avances de la educacién en Japén han sido de gran impacto
a nivel internacional, aumentando de forma constante en las posiciones de los rankings mundiales.

En el caso concreto de las evaluaciones de PISA, los resultados conseguidos son una muestra de esta
transformacion, alcanzando en el afio 2000 la 8° posicion en el dominio de Lectura, en el 2003 el 4° lugar
en Matematicas y, por ultimo, la tercera posicion en Ciencias como su mejor clasificacién en PISA (2006).

Tabla 1.22. Japon — México: Evaluacion de PISA 2006

Ciencias Lectura Matematicas Rl e g Per_fo_rme 5 i [958
Paises/Afo Dominios
2006 Puntaje | Top Performer | Puntaje |TopPerformer| Puntaje |Top Performer|Ausencia de Top|Presencia de Top
Promedio (%) Promedio (%) Promedio (%) Performers (%) | Performers (%)
Japon
531 15.0 498 9.4 523 18.3 76.2 5.5
México
410 0.3 410 0.6 406 0.9 98.6 0.0
Referencias: £s tudiantes “Top Peiformers " se utiliza como un indicador para estudiantes competentes,aquellos que alcanzan eldominio de los maximos niveles en la
escala P ISA 2006.

o Principios de Organizaciéon Curricular

El Ministerio de Educacion del Japdn plantea el curriculum con el que deben operar las escuelas, ademas
de evaluar y supervisar los procesos de aprendizaje para alcanzar los objetivos sobre la base de un
modelo de las dos “C” - Competitividad y Control — y las dos “E”: Eficiencia y Equidad (El Sistema
Educativo Japonés, 2003. Takeshi Nakajima).

Sin embargo, este modelo educativo genera dos problemas criticos: una “educacién de embotellamiento”,
que sefiala los problemas asociados con que se hayan incrementado los contenidos y, por ende, una
mayor carga de horas clase que tiende a saturar de conocimientos a los estudiantes en lugar de
enfocarse en cultivar la creatividad; y, por otro, una “uniformizacién de la educacion” aparejada con la
normalizacién y homogenizacion del curriculo.

Por lo tanto, por un lado se ha logrado elevar el nivel educativo, pero sin poder realizar una
transformacion curricular que prime la capacidad de aprendizaje de los estudiantes por sobre el fuerte
control institucional ocasionando una monotonia y encasillamiento del curriculo.

o Estandares Educativos: Hacia la construccion de estandares de desempefio competitivo

En la actualidad, casi todos los aspectos de la educacion japonesa estan en franco proceso de reforma
estructurada en gran medida desde dos intereses de la politica educativa: la introduccion de un nuevo
sistema de evaluacion dirigido por evaluaciones basadas en estandares de desempefio y en el disefio de
respuestas curriculares para hacer frente a las dificultades de consolidar un sistema de ensefianza
centrado en el aprendizaje de habilidades y competencias.

Algunos de los mejores sistemas educativos, especialmente en Japén y Finlandia, crean una cultura en
sus escuelas segun la cual la planificacion colectiva, la reflexiobn sobre la ensefianza y el
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acompafiamiento entre pares constituyen la norma y una caracteristica constante en la vida escolar que
permite aprender en forma continua (Barber y Mourshed, 2007).

II. 2.8. Chile

o Descripcion General del Sistema Educativo Bésico

En 1994 un Comité Técnico designado por el Presidente elabord un Informe sobre la modernizacién de la
educacion. A partir de esta coyuntura, el gobierno nacional durante el periodo 2000-03 llevé a cabo una
amplia consulta nacional, en términos de dos grandes ejes de politica educativa: ampliar las
oportunidades y distribuirlas con equidad y fortalecer el capital humano del pais.

Como resultado de la misma, el propio gobierno mediante el Ministerio de Educacion plantedé una
profunda reforma del sistema educativo basico: proponer un plan de desarrollo educacional y cultural de
largo plazo como parte de un proceso integral de reformas que permitan la creacion y consolidacién de
una educacion obligatoria de 12 afos.

En este sentido, la organizacion educativa en Chile definida explicitamente como un sistema es una
estructura formal que comprende cuatro niveles:

- Educacion Preescolar o Parvularia. No es obligatoria pero si gratuita. Como etapa de aprendizaje se
aboca a atender los nifios entre 0-5 afios.

- Educacién General Basica. También reconocida como educacién primaria es obligatoria y tiene una
duracion de ocho afios, estando dividida en dos ciclos: un ciclo que comprende los primeros cuatro
grados y, un segundo, que establece los restantes cuatro grados divididos en quinto-sexto y séptimo-
octavo grados.

- Educaciéon Media. Tiene una duraciébn de cuatro afios obligatorios y esta compuesta por dos
modalidades: una humanistico-cientifica (EMHC) y otra técnico-profesional (EMTP) con opciones para
cinco ramas: comercial, industrial, técnica, agricola, y maritima. Este nivel educativo se ofrece tanto para
nifios-adolescentes como para adultos. Al finalizar este nivel los alumnos obtienen la licencia de
educacion media, necesaria para ingresar a la educacion superior.

- Educacién Superior. Se ofrece en tres tipos de instituciones: las universidades, los institutos
profesionales y los centros de formacion técnica, en este nivel se puede obtener el titulo de licenciado,
magister o doctor segun la duracidn de los estudios. (UNESCO, 2007).

En cuanto a la organizacion financiera del sistema educativo obligatorio, encontramos una fuerte
intervencién por parte del gobierno, tanto en términos del nivel del PIB (3.4%) como en la participacion
relativa del gasto educativo sobre el total, alcanzando un 18.2% para el afio 2006. Asimismo, la
estructura del gasto publico muestra una similitud en las proporciones del gasto educativo entre la
educacion primaria y secundaria.

Public expenditure on education and distribution per level
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Figura 1.23. Chile: Gasto Publico en Educacion y Distribucién por Nivel
Afo de Referencia 2007. Fuente: UIS -UNESCO
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o Evaluacion de los resultados del aprendizaje a nivel nacional

Desde 1988 el Sistema de Medicion de la Calidad de la Educaciéon (SIMCE) efectla un seguimiento
permanente del rendimiento de las asignaturas de castellano, matematicas, ciencias sociales y ciencias
naturales. Ademas, se incluyen items para medir la autoestima de los alumnos y también para obtener
sus opiniones, las de sus padres y las de los profesores sobre la escuela (Ministerio de Educacion de
Chile, 2009).

Ademas de una larga tradicién evaluativa nacional, Chile se caracteriza por una amplia participacién en
los principales estudios evaluativos internacionales: el Estudio Internacional de Educacioén Civica (IEA), la
Evaluacion TIMMS (Trends in International Mathematics and Science Study) y el Proyecto PISA — OCDE.

En ésta Ultima evaluacion, comparativamente Chile muestra valores dominantes en todos los items
respecto a las calificaciones obtenidas por México, incluso nuestro pais no presenta valores positivos
indicativos de la presencia de estudiantes calificados como Top Performers en ningln de los tres
dominios: Lectura, Matematicas y Ciencias. Por su parte, Chile se ubica como el pais latinoamericano
mejor posicionado en PISA (2006).

Tabla 1.23. Chile — México: Evaluacion PISA 2006

Ciencias Lectura Matematicas Nivel de Top Perjfo-rme rsenlos3
Paises/Afio Dominios
2006 Puntaje | Top Performer | Puntaje |Top Performer| Puntaje [Top Performer|Ausencia de Top|Presencia de Top
Promedio (%) Promedio (%) Promedio (%) Performers (%) | Performers (%)
Chile
438 1.9 442 3.5 411 1.4 94.9 0.4
México
410 0.3 410 0.6 406 0.9 98.6 0.0
Referencias: £studiantes “Top Peiformers ” se utiliza como un indicador para estudiantes competentes, aquellos que alcanzan eldominio de los maximos niveles en la
escala P ISA 2006.

o Principios de Organizaciéon Curricular

En términos generales el marco curricular de la ensefianza basica comprende la definicién de ambitos de
experiencias para el aprendizaje que implican el nivel de organizacion mas amplio de los procesos de
ensefianza y aprendizaje. Al interior de cada uno de ellos, se formulan otras distinciones como nucleos
de aprendizajes que representan ejes en torno a los cuales se integran y articulan un conjunto
determinado de aprendizajes esperados.

Estos nudcleos con su respectivo objetivo general ofrecen un conjunto de aprendizajes esperados
expresados en términos de definiciones de lo que deben saber o ser capaces de hacer los nifios a
mediano plazo, es decir, especifican el “qué se espera que aprendan”. También se identifican en un
curriculum objetivos fundamentales para diversos niveles de especificidad y de contextualizacién, seguin
el aprendizaje que se trate, los contenidos tematicos y la necesidad de orientar los procesos de seleccién
de los objetivos en cada etapa y la organizacion del qué y cuando aprenden los nifios.

- Educacion Preescolar o Parvularia (EP) tiene como objetivo general el desarrollo integral de la
personalidad del nifio y su adaptaciéon inteligente al medio social y natural. Asimismo, los objetivos
fundamentales que se proponen se organizan en tres grandes ambitos de experiencias para el
aprendizaje: formacién personal y social, &mbito de la comunicacién y &mbito de la relaciéon con el medio
natural y cultural (Bases Curriculares de la Educacion Parvularia, 2005).
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- Educacién Primaria (educaciéon general basica)’’. La actualizacién curricular para el nivel basico de
2002 da prioridad como objetivos generales a lograr que los educandos, al egresar, sean capaces de:

- Comprender la realidad en su dimension personal, social, natural y transcendente, y desarrollar sus
potencialidades fisicas, afectivas e intelectuales de acuerdo a su edad;

- Pensar en forma creativa, original, reflexiva, rigurosa y critica y tener espiritu de iniciativa individual, de
acuerdo a sus posibilidades;

- Desempenfarse en su vida de manera responsable, mediante una adecuada formacién espiritual, moral
y civica de acuerdo a los valores propios de nuestra cultura;

- Participar en la vida de la comunidad consciente de sus deberes y derechos, prepararse para ser
ciudadanos;y

- Proseguir estudios del nivel medio, de acuerdo con sus aptitudes y expectativas.

Asimismo se identifican sectores de aprendizaje que definen los tipos de saberes y experiencias que
deben ser trabajados a lo largo de cada uno de los 8 afios de estudio que cubre este tipo de ensefianza:

- Lenguaje y Comunicacion

- Matematicas

- Ciencia

- Tecnologia

- Artes

- Educacion Fisica

- Orientacion

- Religién

- Educacién Secundaria. El marco curricular para la elaboracién de los Objetivos Fundamentales y
Contenidos Minimos Obligatorios de la educacién media se realiz6é en funcién de los siguientes criterios
de articulacién y secuencia curricular: a) conocimiento contextualizado; conocimiento significativo; b)
conocimiento historizado; conocimiento que se construye; conocimiento relativo.

En este contexto, la ensefianza media tiene como objetivos generales lograr que los estudiantes, al
momento de egresar sean capaces de”:

- Desarrollar sus capacidades intelectuales, afectivas y fisicas basadas en valores espirituales, éticos y
civicos que le permitan dar una direccién responsable a su vida, tanto en el orden espiritual como
material que le faculten para participar permanentemente en su propia educacion;

- Desarrollar su capacidad de pensar libre y reflexivamente y juzgar, decidir y emprender actividades por
si mismo;

- Comprender el mundo en que vive y lograr su integracion a él;

- Proseguir estudios o desarrollar actividades de acuerdo con sus aptitudes y expectativas.

Por lo tanto, la educacion media debe orientarse prioritariamente;

- La adquisicién de conocimiento y habilidades suficientemente amplios para que, al egresar, puedan
sequir distintos cursos de accion;

- La formacién del caracter en términos de actitudes y valores fundamentales;

- El desarrollo de un sentido de identidad personal, especialmente, en torno a la percepcién de estar
adquiriendo unas ciertas competencias que le permiten enfrentar y resolver problemas y valerse por si
mismos en la vida.

%" para conocer de forma detallada el curriculo de la educacién basica de Chile se puede consultar Curriculum:
Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios de la Educacion Basica, 2002. Gobierno de Chile.
%8 para conocer el desarrollo de manera completa y detallada de esta estrategia curricular, véase Curriculum:
Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios de la Educacion Media, 2002. Gobierno de Chile.
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o Estandares Educativos: hacia el logro de aprendizajes basados en Contenidos Minimos

En este marco curricular juega un rol fundamental el principio que el aprendizaje debe centrarse en el
estudiante mas que en la ensefianza y, con ello, reorientar el trabajo escolar desde su forma
predominantemente lectiva a una basada en actividades de exploracion, bisqueda de informacién y
construccion de nuevos conocimientos, tanto individual como colaborativamente y en equipo.

El caracter modernizador de la propuesta de los Objetivos Fundamentales (OF) y Contenidos Minimos
Obligatorios (CMO) también se expresa en la naturaleza del aprendizaje como unidad y objetivo de
evaluacion del logro educativo®.

Desde esta perspectiva, se procura lograr aprendizajes que contribuyan positivamente a orientar el logro
educativo en funcion del desarrollo de destrezas y capacidades, en torno a una variedad de tareas e
intereses personales y colectivos, entre ellos: la formacién para una ciudadania més activa; la promocion
y ejercicio de los derechos humanos y los valores democraticos; y la obtencion de competencias
necesarias para facilitar la insercion de los jovenes en el mundo laboral, productivo y de servicios, lo que
facilitara, a su vez, la mejor insercién del pais en los mercados mundiales.

A través de la medicién de logros de aprendizaje bajo la forma de competencias en un determinado nivel
educativo, los OF y los CMO deberan buscar conocer el nivel de aprendizaje alcanzado y las habilidades
desarrolladas por los estudiantes, respondiendo a las capacidades, conductas y competencias de
caracter comprensivo, operativo y valorativo que el alumno debiera lograr, gradual y progresivamente,
para desarrollarse y formarse.

29 Objetivos Fundamentales: las competencias que los alumnos deben lograr en los distintos periodos de su
escolarizacion, para cumplir con los fines y objetivos generales y requisitos de egreso de la Ensefianza Basica.
Contenidos Minimos Obligatorios: los conocimientos especificos y practicas para lograr destrezas y actitudes que los
establecimientos deben obligatoriamente ensefiar, cultivar y promover para cumplir los objetivos fundamentales
establecidos para cada nivel.
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Capitulo II: Analisis y Evaluacion Curricular

Todo proceso de revisién, actualizacion, reestructuracion o reforma curricular, exige necesariamente una
valoracion del impacto, alcances y resultados de los planes vigentes que rigen el proceso de formacion
de una determinada area o especialidad académica.

Esta actividad se convierte en un imperativo indiscutible, ya que permite obtener herramientas empiricas
para conformar una base sobre la cual se habra de construir el subsecuente modelo curricular, ya que no
se pueden desechar las experiencias positivas ni mucho menos pasar por alto los desaciertos
presentados en la aplicacién de un curriculo orientado a un tiempo y un espacio determinado, mediante el
cual se pretendié responder a las demandas y exigencias sociales, culturales e histéricas.

Esta idea se encuentra plasmada en diversos modelos de disefio del curriculum (Glazman y de Ibarrola,
1978, Arredondo, 1979, Diaz Barriga, et al, 1987, Diaz Barriga 1993a) quienes enfatizan que la
construccion de un nuevo modelo o propuesta curricular, debe obligadamente realizar una evaluacién de
los planes vigentes y anteriores a éste, que permitan establecer puntos de comparacion para “recuperar
ideas valiosas, considerar experiencias fallidas y, en ocasiones no duplicar esfuerzos” (Diaz Barriga, p.
25).

En el presente capitulo da cuenta de un proceso de revision de los planes de estudios que en las Ultimas
cuatro décadas, han regido la formacion de los maestros de educacion basica en nuestro pais desde el
marco de las Escuelas Normales. A continuacion se sefialan los Planes de Estudios que han sido objeto
de analisis:

o Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacién Normal Primaria, implementado en el afio de
1970 y reformulado en 1974.

o Plan de estudios de la Licenciatura en Educacién Normal Preescolar, implementado en el afio de

1978

Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacién Primaria, implementado en el afio de 1984

Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacién Primaria, vigente a partir de 1997

Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacién Preescolar, vigente a partir de 1999

Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacién Secundaria, vigente a partir de 1999

O O O O

2.1. Metodologia

Tomando como base los modelos de evaluacién curricular prevalentes (Diaz Barriga, F. 1993, Diaz
Barriga, A. 2005), la revisibn aqui expuesta, se orienté por una serie de principios metodoldgicos
vinculados a esta fase del disefio curricular, concibiendo a ésta como un proceso sistematico de acopio
de informacion referida a los elementos que componen los planes de estudio (evaluacién a priori) y el
impacto de su implementacion (evaluacién a posteriori), con el claro propésito de comprender la dinamica
subyacente a dichos planes y consecuentemente, tomar decisiones en el marco de la construccién de un
nuevo modelo curricular.

Cabe sefialar que para los planes de estudio que van de 1970 a 1984, se privilegié solamente el primer
nivel de analisis enriqueciéndolo con informacion reportada por la literatura; no obstante, para los planes
1997 (Licenciatura en Educaciéon Primaria), 1998 (licenciatura en Educaciéon Preescolar) y 1999
(Licenciatura en Educaciéon Secundaria) se construyé una metodologia cercana a lo que Diaz Barriga, A.
denomina evaluacidn curricular como tarea de investigacion, toda vez que ademas del andlisis de los
elementos constitutivos de los Planes de Estudios, se realizé un trabajo de investigacion cuantitativo-
cualitativo, en 10 escuelas normales en torno el balance que hacen tanto docentes como estudiantes de
la aplicacién de estos planes vigentes, ademas de incorporar elementos de otro orden de no menos
importancia, como los resultados de las evaluaciones a gran escala, realizadas a los estudiantes de las
escuelas normales y reportes de investigaciones afines.

La seleccion de estos criterios de valoraciéon del curriculo, nos conlleva a presentar un andlisis mas
amplio y profundo que, consecuentemente, nos ofrece elementos para una mayor comprension de la
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dinamica pedagogica (Diaz Barriga, A.). La siguiente figura (2.1.) muestra los elementos considerados en
la evaluacion curricular aqui expresada:

Fundamentos del Curriculum: 1970, 1974,1978, 1984

Perfil de egreso

Enfoque

Analisis de la estructuray

De los fundamentos al plan de

. organizacion del plan
estudios 9 P

Sustento Teodrico

Aportaciones e impacto en la
formacion de maestros

Funcionamiento del Plan de Estudios: 1997, 1998, 1999

Percepcién de los docentes y/o estudiantes sobre la dindAmica del plan de

s . :
Andlisis de las percepciones estudios

estudiantiles y/o docentes Percepcion de los docentes y/o estudiantes sobre su formacion y su futuro

desempefio en el mercado ocupacional

Rendimiento académico y factores | Desempefio académico en diferentes dominios disciplinarios y de la
asociados practica docente

Figura 2.1. Elementos de Evaluacion Curricular: Plan de Estudios de las Escuelas Normales

Bajo esta perspectiva, los elementos que aportan los referentes de analisis, son sumamente valiosos
para la construccién del nuevo modelo, luego entonces partimos la idea que la reforma curricular no parte
de cero, antes bien se fundamenta en los modelos que le preceden. El Modelo Curricular que se propone
en el presente documento tiene como punto de partida las consideraciones y resultados observados y
publicados por expertos en el ambito de la ensefianza, la investigacion y la formacion docente. Se busca
que la construccién de un nuevo curriculo, responda a las necesidades, carencias y exigencias de la
formacién de maestros que la sociedad requiere en una época de contrastes y transformaciones sociales.

Tenemos muy claro que la meta de una evaluacion no sélo ofrece elementos para la construccién de una
reforma al plan de estudios; también propicia la interpretacion del contexto de la ensefianza para el
analisis y reflexion que realiza la comunidad académica que conforma, en este caso, la educacion
normal.

2.2. La Busqueda de la Profesionalizacién Docente en los Modelos Curriculares

El Proyecto para la actualizacion de planes de estudio de las licenciaturas en educacién preescolar,
primaria y secundaria, de la Direccion General de Educacion Superior para Profesionales de la Educacion
(DGESPE), tiene como objeto buscar elevar la calidad de la educacion superior destinada a la formacion
de profesionales de la educacién, proponiendo planes y programas de estudio congruentes con los que
se llevan a cabo en la educacion bésica, asi como con las politicas y estrategias que permiten la
coordinacién e integracién sistémica entre las instituciones.
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Por tal motivo, resulta de gran importancia adecuar los procesos de formacién de profesionales de la
educacion con la finalidad de que sus conocimientos y habilidades tengan un vinculo con el perfil
deseado para el egresado de la educacién basica (SEP 2006). Para ello, se ha desarrollado el Modelo
curricular para la formacion de maestros de educacion basica (DGESPE,2009), buscando asi dar
cumplimiento a los objetivos contenidos en el Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012 (Poder Ejecutivo
Federal 2006), enfocados a la reduccién de las brechas sociales, econémicas, culturales, tecnolédgicas y
cognitivas que existen en nuestra sociedad.

Las recientes reformas a los programas de Educacién Basica son parte sustancial del trabajo realizado
para el logro de los objetivos del citado plan, como bien es sabido, éstas se encuentran fundamentadas
en el modelo educativo basado en el desarrollo de competencias. Por ello, la actualizacion y disefio de
los planes y programas de estudio para las licenciaturas en educacion preescolar, primaria y secundaria,
requiere contemplar la preparacion del profesional de la educacion, el desarrollo de competencias para el
ejercicio docente, brindar una formacion soélida en el conocimiento de las implicaciones tedricas,
metodologicas, didacticas y técnicas para el optimo desempefio de su tarea en la educacion. A
continuacion se presenta una valoracion de los planes de estudio que han sido implementados a partir de
los afios setenta buscando lograr una profesionalizacién de la labor del docente de educacién basica.

2.2.1. Plan de Estudios de Licenciatura en Educacién Normal: Primaria (1974) y
Preescolar (1978)

El planteamiento de una reforma curricular en la década de los 70 se ubica en un contexto histérico muy
importante para la educacién y la formacién de docentes en México, toda vez que durante este periodo la
expansion de la matricula y la creciente concentracion de la poblacién en zonas urbanas requiri6 ampliar
a su vez, la formacién de maestros para atender la demanda educativa que se incrementaba afio con
afio. Durante esta década, se gestan importantes instituciones de Educacion Superior, como la
Universidad Autonoma Metropolitana (UAM) y la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN). Asimismo,
surgen en la Universidad Nacional Autdnoma de México el Sistema de Universidad Abierta (SUA), el
Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH), orientados por la corriente critica y sociopolitica que busca
dar respuesta a las demandas sociales, y la Escuela Nacional de Estudios Profesionales (ENEP), ésta
Gltima inspirada en el enfoque sistémico del disefio curricular (Diaz-Barriga Arceo, 1993). De igual
manera dado el contexto de la expansién educativa surge el Colegio de Bachilleres dada la alta demanda
de servicios educativos en este nivel.

Esto denota la importancia de atender cada uno de los sectores educativos, de los cuales la educacién
normal no estaba exenta de replantear sus procesos de formacion. Cabe sefalar que en este contexto,
se buscaba ademaés, otorgar a la labor docente un reconocimiento social que permitiera dar respuesta a
las necesidades sociales. En este panorama, se presenta una corriente en la metodologia del disefio
curricular a la cual Diaz-Barriga denomina “metodologias curriculares desde un abordaje critico y socio
politico”. Las cuales tienen como comun denominador el rechazo a los enfoques tecnoldgicos, a la vision
psicologicista del curriculum y se centran en el vinculo instituciones educativas-sociedad, resaltando la
problemética social, politica e ideoldgica de lo curricular. (p. 17).

Un caso particular es el referido al implementado en la UAM-Xochimilco. Esta institucion fue creada bajo
el enfoque conocido como “Modular por Objetos de Transformacion”, mismo que se conocia como una
propuesta alternativa, en oposicién al modelo tecnoldgico o de la pedagogia norteamericana. Angel Diaz
Barriga (1988), citado por Diaz-Barriga Arceo (ob. cit., p. 18), sefiala que es resultado de una experiencia
de elaboracién de planes de estudios y construccion de nuevos enfoques curriculares, en un intento por
afrontar de manera diferente el disefio curricular desde categorias propias, tales como: Practica
profesional, ensefianza modular y objetos de transformacion.

En contraste, el auge de la tecnologia educativa y la corriente cientifica de la educacidon marcan una serie
de criterios rigurosos en el planteamiento de los objetivos de la educacion normal, y que sustentan la
estructura de los planes de 1974 y 1978. Esta tendencia, representada principalmente por autores como
Mager, Popham y Baker, sefiala que el contenido es el factor central del disefio curricular, que podia ser

91

—
| —



seleccionado y organizado Unicamente por expertos en las diferentes areas del conocimiento. (Jiménez,
Ramirez y Santamaria, 2006).

En esta misma linea, Jiménez (op., cit.), sefiala que durante esta etapa de auge de la tecnologia
educativa, las caracteristicas principales del disefio curricular se centran en cinco aspectos:
o Laplaneacion por objetivos sustentada en una piscologia conductista
o Enfasis en la coherencia entre objetivos, ensefianza y evaluacion
o El énfasis en las actividades de aprendizaje se encuentra en las indicaciones para el docente
contenidas en los objetivos y no en el conocimiento de las caracteristicas del alumnado
o Manejo mecanicista y simplista de los programas escolares a través de las cartas descriptivas
o Relaciéon mecanica entre los elementos didacticos que desconoce la dinamica de los procesos de
aprendizaje

Este sustento tedrico nos permite observar la forma en como se encuentran estructurados los planes,
donde se observa una tendencia marcada estrictamente a aspectos didacticos. Observando la
connotacién semantica de la presentacion del plan asi como los principios técnicos para la elaboracién de
los programas de la educacion normal, su estructura se circunscribe a la expansion del modelo de
Tecnologia Educativa a lo largo de toda América Latina, donde influyé fuertemente formacién de
especialistas en educacion. En México esta tendencia marcé la linea en la elaboracion de planes de
estudio en un gran nimero de instituciones, gracias a la publicacion de la obra de Raquel Glazman y
Maria de Ibarrola; titulada Disefio de planes de estudio, donde proponen una metodologia por medio de
objetivos. (Jiménez, Ramirez y Santamaria 2006). En sintesis, este modelo se circunscribe bajo la
siguiente logica:

La primera etapa del disefio se constituye por la determinacién de objetivos generales, los cuales
son una guia que dara contexto, orientacion y justificacibn al contenido del plan, estos
corresponden a los objetivos institucionales y disciplinarios. Los objetivos generales se traducen
en operaciones faciles de realizar, mediante la definicion de objetivos de dos niveles mas
concretos: objetivos intermedios y objetivos especificos, estos Ultimos se obtienen desglosando
los objetivos generales para determinar los comportamientos que deberan aprender los
estudiantes; a su vez, los objetivos especificos pueden remodelar a los generales en el caso de
gue éstos no prevean todos los objetivos especificos que se consideren necesarias dentro del
plan de estudio. (p. 6).

Este modelo de construccion de planes de estudios, nos permite tomar en cuenta la perspectiva tedrica
sobre la cual se constituyeron los programas de 1974 y 1978, asi como la l6égica de su organizacion.
Cabe sefialar que en ambos planes, se percibe una nocion tacita de flexibilidad curricular, pues se
promueve una apertura al docente de educacidon normal para realizar las adaptaciones y adecuaciones
necesarias al plan y los programas, con objeto de ampliar y profundizar en los aprendizajes a desarrollar,
todo esto, seguln lo requiera el avance del alumno en relacion con la dinAmica de trabajo en el aula.

Estructura Curricular

En 1974 se planteé una reestructura de los estudios realizados en las escuelas normales, asi mismo, la
reforma realizada previamente a la educacion basica alcanzé también a éstas instituciones. Segun lo
sefialado en el programa de estudios de la licenciatura en educacion especial (SEP, 2004), durante los
70 se buscé erradicar los altos indices de reprobacion y desercién, a los cuales los esfuerzos resultaron
infructuosos. Habia entonces dos problemas fundamentales por atender: la actualizacién de los
formadores de docentes y la reestructuracion de los planes y programas de estudio. Por tal motivo, se
crea en 1970 un plan que tenia como requisitos de ingreso poseer un “titulo de maestro normalista, de
educadora u otros equivalentes o superiores; dos afios de ejercicio profesional en educacién regular o
estar en servicio y pasar los examenes de admision.” (Ibidem) Sin embargo, este plan tuvo una vigencia
breve, dando paso a la modificacion en 1974.

Los aspectos principales y relevantes de esta modificacion fue el incremento de los estudios de tres a
cuatro afios, el reconocimiento de éstos al nivel de una licenciatura y el requisito de la elaboracion de una
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tesis para obtener el grado de maestro normalista. Si bien este reconocimiento de los estudios realizados
en las normales tuvo gran aceptacion, la estructura fue similar a la del plan de estudios para la
licenciatura en educacion normal preescolar, ya que en ambos se sefialan una serie de principios
técnicos que rigen la elaboracion de los programas de educacion normal. Haciendo un balance general,
éstos contienen las siguientes caracteristicas:

o Estructura por Objetivos, reglamentada por la entonces vigente Ley Federal de Educacion, los
cuales deben ser de tipo Generales o bien Particulares, aplicado a cada una de las asignaturas y
sus respectivas unidades de aprendizaje.

o Integracién de Contenidos, correlacionados con otras asignaturas, pero se sefiala explicitamente
gue éstos no deben invadir el espacio otorgado a otras areas del conocimiento

o Hacer énfasis en los conocimientos previos que posea el alumno para dosificar el grado de
dificultad de los contenidos y ajustarlos al desarrollo de los docentes en formacién

o La organizacion de los contenidos se hace de acuerdo al tipo de revisién teniendo en cuenta el
tiempo, permitiendo asi economizar la carga tematica contenida en cada curso

o La participacion de sectores para fortalecer y realizar una revision y adecuacion

Las recomendaciones para la implementacion del plan de estudios referido, sefialaban explicitamente
que se trataba de una herramienta flexible y perfectible. No obstante, el apego al cumplimiento de
objetivos deja poco espacio para una valoracién del desempefio

Sustento Tebdrico

La perspectiva de una “flexibilidad” nos conlleva a pensar la forma en que se ha transformado la
formacién de maestros a través de las innovaciones formuladas. Hay que resaltar la descripcién
contenida en el plan de 1978 acerca del perfil del maestro que nos remite al concepto de competencias
utilizado en las actuales reformas implementadas en la educacion bésica, pues se sefialan las principales
caracteristicas a potencializar, tales como: intereses, necesidades, aptitudes, capacidades y problemas
que le lleven a una formacion para el ejercicio de la tarea docente.

Orientacion Didactica

Haciendo un analisis de ambos planes, se puede percibir que la organizacion y estructura de los
contenidos, se encuentran vinculados estrechamente con una visién integral de la educacién. Sin
embargo, al hacer un balance general de la articulacién del mapa curricular, nos acerca a realizar una
deduccion de que las asignaturas y los temas propuestos para cada area de formacién se formularon
bajo un modelo enciclopédico. En el plan se sefiala que con esta estructura se busca dar una preparacion
cientifica en el maestro, para que éste desarrolle la habilidad didactica para transmitir sus conocimientos
a los alumnos que tendré bajo su responsabilidad y ejercer su funcién educativa.

A pesar de ésta descripcion, es importante aclarar que mediante esta estructura curricular, los contenidos
y los temas requieren una revision exhaustiva que sesga la preparacion para la practica docente,
contrastando asi con el principio de la construccion de un pensamiento reflexivo por las exigencias de
una organizacion de este tipo, al igual que con el principio de economizar el tiempo y la carga tematica.

Aunque en los planes se plantea como fundamental la construccién de un pensamiento reflexivo,
buscando con ello favorecer en el alumno la habilidad de aplicar los conocimientos adquiridos en
situaciones reales, sin embargo, consideramos que con una saturacion dificilmente puede alcanzarse tal
objetivo. Los contenidos del plan de estudios de 1974 y 1978 versan sobre las siguientes tematicas
generales:

o Plantear situaciones problematicas que despierten la innovacién y el pensamiento propositivo del
docente

o Uso correcto del lenguaje y sus funciones en la comunicacion

Evolucion e interaccion del sujeto con la sociedad

o Componentes de los organismos y estructura de la naturaleza

@)
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Desarrollo sensorio motor del nifio

Preparacion y organizacion didactica de los contenidos a impartir

Historia y desarrollo comunitario asi como el bienestar social

Dimensién ética, estética y ontoldgica del pensamiento filoséfico

Formacién didactica, centrando su atencion en Planeacion del aprendizaje-ensefianza,
Conocimiento del nifio; Evaluacién y disefio de estrategias de ensefianza

Técnicas de evaluacion enfocada al desarrollo de instrumentos de comprobacion del logro de los
objetivos

o Métodos de investigacion dirigido al desarrollo del documento decepcionar

O O O O O

@)

Al realizar la revision de los planes desarrollados en ésta década, se puede observar que la vision
metodolodgica estd apegada al cumplimiento de objetivos y la busqueda del abordaje de contenidos, sin
embargo, consideramos que un abordaje de ésta naturaleza, tanto para cada asignatura como para el
programa en general, conduce en primera instancia a que el docente se centre apegarse a los criterios
sefialados de forma puntual, impidiendo la adecuacion de los contenidos, pues aunque se mencione una
flexibilidad, se debe tener claro que el programa hace énfasis en que se trata de un programa nacional, y
no debemos olvidar que la gestién educativa del sistema educativo nacional, durante la década de los 70
estaba marcada por un estricto modelo centralista.

Centrarse en el apego al cumplimiento de objetivos nos remite a la metodologia propuesta por la
didactica instrumental. Mediante ésta orientacion, dificiilmente podriamos apreciar el uso de la didactica
como un medio de profesionalizacion de la ensefianza, que brinde al docente las herramientas y el
acercamiento al contexto educativo, asi como las necesidades y exigencias sociales, Utiles para hacer
frente a las transformaciones que se hicieron presentes en la etapa histérica mencionada.

2.2.2. Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacion Primaria (1984)

Para tratar de subsanar las carencias presentadas por un plan de estudios centrado en la perspectiva
didactica , en 1984 se procedié a hacer una reforma que tenia dos grandes retos: 1) orientar la formacién
de docentes bajo un esquema tedrico-practico; y, 2) construir la figura del docente-investigador. Este
altimo punto debido a la reforma que elevo los estudios realizados en la escuela normal al grado de los
estudios universitarios.

De esta forma el estatus del maestro egresado de las escuelas normales se incrementa y adquiere un
reconocimiento social, empero, la construccibn de un plan que conjunte las tareas de docencia,
investigacién y difusiéon de la cultura, genera exigencias a cumplir sumamente complejas para una
institucién que no cuenta con la infraestructura ni mucho menos con la planta académica formada en el
campo de la investigacion que cuente con un nivel académico similar al de las Instituciones de Educacion
Superior (IES).

Para la construccién del nuevo plan de estudios los contenidos exigian tomar en cuenta la formacién de
un investigador, para ello se estructuraron principalmente en la revisién de la teoria educativa sobre una
base filoséfica centrada en la axiologia y la teleologia de la nhormatividad del SEN.

Con ello, la educacién normal se dividié en tres grandes rubros: cientifica, cultural y formadora de
destrezas y habilidades pedagdgicas. El objetivo principal se cifie a la superacién de un modelo
pedagoégico basado en la “disertacion tradicional”, a una formacién basada en la investigacion, la reflexion
y una educacion centrada en un grupo de adultos “pensantes”.

Aunque se mantiene la vision del pensamiento reflexivo como en la década de los 70, se hace énfasis en
el seguimiento explicito de un programa que parte de un proyecto nacional, por lo cual debe guardarse la
congruencia con el ideario politico, enfocado a una superacion de la calidad de vida, sobre todo en el
medio rural. Asi mismo, la formacién cientifica esta orientada también a satisfacer las necesidades
individuales del futuro docente. No hay que olvidar, que la década de los 80 marca un parte-aguas en
diversos ambitos de la politica en México y en el mundo. La época de la modernizacion y la
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transformacion de la sociedad hacia un modelo neoliberal inicié en esta década y con ello las diversas
reformas en todos los ambitos, incluido el plano educativo.

Perfil de Egreso

Como pudimos observar en la estructura de los planes de estudio de los afios 70, en éstos no se
visualiza concretamente un perfil de egreso, s6lo se daban recomendaciones que la institucién y los
docentes de educacion normal debian ajustar para lograr el cumplimiento de los objetivos educativos, o
cual deja ver la orientacién enfocada a la instrumentacion de cuestiones didacticas mas que una
preparacion integral para el maestro. En contraste, una de las innovaciones que se presento en el plan de
1984, fue la definicién de un perfil de egreso conformado por tres grandes ambitos (figura 2.2.).

Ambitos del Perfil de Egreso

« Claridad consciente de su funcién social
* Analisis critico de la realidad educativa asi como de las

Incremento del acervo cultural y Mejora . :
bases estructurales del sistema educativo

continua o X .
* Ejercicio de la tarea docente con profesionalismo,
honradez y responsabilidad
Conservacion de la salud fisica y mental » Conocimiento de las caracteristicas de la salud fisica y
para el desarrollo profesional mental

» Conocimiento de las caracteristicas evolutivas y
desarrollo de los alumnos

» Dominio de los contenidos bésicos de la cultura

* Interaccion con el alumno y la comunidad donde realiza
su labor

Préctica docente basada en la investigacién | « Dominio del aprendizaje de forma sistematica

y aportaciones de la cienciay la tecnologia | * Solucién de problemas

« Actividades curriculares y co-curriculares

* Desarrollo comunitario

* Andlisis y seleccion de informacion

* Aplicacion de las aportaciones de la educacion mexicana
a la pedagogia

* Evaluacion permanente de forma grupal e individual

Figura 2.2. Definicion del Perfil de Egreso: Plan Educacion Primaria (1984)

En esta estructura se percibe a primera instancia que el egresado de la educacién normal que se busca
formar, tiene las caracteristicas de un docente-investigador, fundamentalmente enfocado a la
investigacién experimental. De este modo, la formacién de los maestros adquiere una amplia carga de
contenidos orientados al aprendizaje de bases cientificas, y explicitamente sustentado en los principios
psicol6gicos de la experimentacion: la observacion y la comprobacion, lo cual se reafirma en la definicién
de los temas a revisar en las asignaturas que conforman el plan de estudios.

Organizacion del Plan de Estudios

El plan contiene dos &reas de formacion: la primera de ellas denominada General, se fundamenta en un
“tronco comun”, que desarrolla las bases necesarias y los conocimientos que compartira con otros
profesionales de educacién béasica. La segunda, llamada Especifica, contiene la formacion necesaria
para insertar al egresado en el nivel educativo de su eleccion.
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El tronco comln se enfoca a brindar al maestro una formacion social, pedagogica y psicologica. La
justificacion de éste aspecto alude a la intencién de abarcar, en el aspecto social, el analisis del devenir
histérico, el estudio de las ciencias sociales, asi como una perspectiva sociocultural de los problemas
relevantes. Por otra parte, la formacion pedagogica, tiene una orientacion epistemolégica, cientifica y
filoséfica de las teorias educativas, contenidos, que segun la magnitud de su importancia, requieren de
una revisién amplia, con lo cual, segln nuestra percepcién, se deja de lado la valoracion de la practica
docente y su insercion en situaciones de aprendizaje en contextos reales.

Aunado a ello, la orientacién psicol6gica de los contenidos, constituidos de forma rigida, sistematica y
tedrica, propicia que el cuidado de la estructura y organizacion de los programas, conlleven a un grado
excesivo de aspectos de caracter administrativo - ademas del cumplimiento de las tareas que requiere
una IES -, donde se descuida la parte formativa y vivencial de la practica docente.

Pese a que los estudios realizados en las escuelas normales adquirieron una equivalencia con los de las
Universidades e Instituciones de Educaciéon Superior, la clasificacion de éstos con base en los criterios de
la ANUIES, asignaba a la educacion normal una tarea de alta exigencia, pues las funciones sustantivas
de las IES: docencia, investigacion y difusién cultural requieren de una estructura y planta académica con
la cual las escuelas normales no contaban, por lo tanto, el disefio de un plan de estudios enfocado a esta
actividad, exigia mayoritariamente una orientacién hacia la ensefianza de la investigacion y sus diferentes
concepciones y enfoques tedricos, metodologicos y epistemolégicos.

En sintesis, como valoracién general de ambos planes, se observa un claro contraste entre uno y otro,
situados en polos opuestos, por un lado observamos el plan de 1978 orientado a la formacién
explicitamente en aspectos didacticos que dejaban de lado la preparacion del maestro en funcién de una
practica reflexiva y propositiva. Entre tanto, la organizacion del plan de 1984, se centra en el desarrollo de
habilidades de investigacion experimental, enfocando el aprendizaje de la practica docente hacia una
visibn meramente psicoldgica y cientifica, teniendo asi dos extremos, cada una carente de aspectos
relevantes y necesarios para el ejercicio profesional del maestro.

2.2.3. Plan de Estudios de la Licenciatura en Educacion Preescolar, Primaria y
Secundaria (1997-1999)

La experiencia de los planes de 1978 y 1984 arrojaron una imperiosa necesidad de replantear la
formacién de profesores y hacer adecuaciones para responder no solo a la etapa histérica que requeria
profesionales de la ensefianza, sino hacer de éstos una figura capaz de valorar, reconocer y situar sus
conocimientos en contextos reales, situacion que se habia dado al centrar la formacion en una
preparacion del docente-investigador, en ocasiones alejado del contexto real y con una visién confusa de
los procesos educativos en el contexto laboral, la teoria se percibia distante de la préactica.

Bajo este principio, dicho plan de estudios, cuenta con una definicion de un perfil de egreso de forma
explicita, hay que resaltar la intencién de este programa por construir una figura docente por cada nivel
educativo que conforma la educacion basica en nuestro sistema educativo: preescolar, primaria y
secundaria. No obstante, cabe destacar que al sefialar una formacién comun para los tres niveles, la
redaccion y el abordaje del programa es idéntico para cada uno de ellos.

Orientacion Didactica

Las actividades, contenidos y temas a abordar en los planes de estudio vigentes, son comunes para los
tres niveles y se encuentran distribuidas de forma gradual acentuando la practica en contextos reales,
con la finalidad de hacer un acercamiento del alumno a la aplicacién de lo aprendido en el aula. Las
actividades de formacién se encuentran divididas, como se desarrollara (véase, infra), en tres ambitos:
Actividades principalmente escolarizadas, Actividades de acercamiento a la préctica escolar y Practica
intensiva en condiciones reales de trabajo.
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Nocién de Competencias

Asi como en el programa de 1984 se sefialaban habilidades y conocimientos a desarrollar en el maestro,
en los planes vigentes, se hace uso de éstos conceptos. No obstante, se les asocia como sinénimos del
concepto de competencias, sin precisar y/o definir su significado y esclarecer cual es la intencion de
incluir un término tan complejo en un programa de formacién de gran relevancia para la educacion
bésica.

Perfil de Egreso

El sefialamiento del “perfil de egreso” no se explicita como tal, pues se define como “Rasgos deseables”
para el egresado de la educacion normal, agrupando cinco caracteristicas especificas:

Habilidades intelectuales especificas

Dominio de los propdsitos y contenidos béasicos de la educacion preescolar

Competencias didacticas

Identidad profesional y ética

Capacidad de percepcion y respuesta a las condiciones de sus alumnos y del entorno de la
escuela

O O O O O

Cada uno de estos rasgos, se encuentran explicitados y desarrollados con las caracteristicas que el
docente debe poseer al finalizar su proceso de formacion. Aunado a ello, sefialan una serie de Criterios y
orientaciones para la organizacion de las actividades académicas.

Mapa Curricular
La estructura u organizacion general de las asignaturas que conforman la formacién del maestro se
estructura en dos ambitos:

o Formacion Comun

Comprende los conocimientos que comparte con otros profesionales de la educacion basica, para ello se
plantea la revision de la estructura y normatividad del sistema educativo nacional, en sus bases
filoséficas, legales y organizativas, asi mismo se revisan problemas contemporaneos de la educacién
basica y, de igual manera, la revision de temas especificos sobre historia de la educacion y la pedagogia
haciendo referencia a la educacién preescolar, primaria y secundaria, segun sea el caso. Estas
actividades representan casi el 20% del tiempo programado de estudios.

o Formacion Especifica

Centrada en apropiarse de un conocimiento cientifico de los procesos de desarrollo integral de las nifias y
los nifios, asi como la adquisicién de las actitudes personales y de las competencias profesionales que
permiten trabajar eficientemente con los pequefios y los adolescentes. (Esto tiene como finalidad tener un
conocimiento de los nifios para que el docente use este saber como referente cotidiano de su practica, o
bien sobre los procesos cognitivos y de desarrollo evolutivo de los adolescentes). Cabe sefalar que esta
parte de la formacién esta altamente influenciada de aspectos psicoloégicos sobre la adquisicion del
aprendizaje dejando de lado el aspecto didactico-formativo que enriquece la practica docente.

Panorama General del Plan de Estudios
Las actividades de formacion que conforman, el Plan de Estudios se encuentran divididas en tres
ambitos:

o Actividades Principalmente Escolarizadas
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Los planes se conforman por 32, 35 y 37 asignaturas para preescolar, primaria y secundaria
respectivamente. Entre los contenidos a revisar se sefiala la revisiébn de un panorama general de la
historia y estructura del sistema educativo mexicano. Destacando los aspectos centrales de su funcion
como formadora y transmisora de una identidad nacional.

Asimismo, se destaca el analisis de los postulados filoséficos y preceptos legales del SEN, asi como los
problemas centrales de la educacion basica. La funcién y la importancia tanto de la educacién basica, es
de suma relevancia resaltar en este apartado, ya que busca hacer conciencia de los retos que impone al
maestro el trabajo con nifios y adolescentes. Entre los contenidos tematicos se destacan:

- Desarrollo de las capacidades comunicativas en los nifios, pensamiento matematico, cuidado de la
salud, desarrollo psicomotriz y la expresion artistica.

- Conocimientos acerca del desarrollo infantil, asi como los procesos de socializacién. Ademas, se debe
tener un conocimiento acerca de la evolucién y crecimiento de los adolescentes.

- Lectura comprensiva y critica, trabajo intelectual, expresion oral y produccion de textos, esto mediante
cuatro componentes que se imparten en forma de taller: Aprovechamiento de la informacion oral,
Expresion oral fluida y coherente, Lectura y manejo de fuentes de informacion, Redaccion de textos y
reportes académicos.

- Conocimientos de los procesos histéricos de la educacion en México y las condiciones sociales de la
época correspondiente

- Adquisicion y desarrollo del lenguaje, estimular el conocimiento de éste y propiciar el avance de las
“competencias” linguisticas de los alumnos

- Participacion y expresion artistica a fin de comprender el significado que éstas actividades tienen para el
desarrollo de los nifios y los adolescentes

- Conocimiento y dominio del trabajo con la cuestién afectiva

- Relacidn del nifio y adolescente con el ambiente familiar, social y el mundo que les rodea.

- Valoracion del juego como estrategia didactica

- Temas selectos de historia de la educacion y la pedagogia

- Disefio de actividades didacticas, tomando en cuenta la diversidad de alumnos presentes en el aula
- Cuidado de la salud, alimentacién y prevencion de accidentes.

- Estudio de situaciones y problemas propios de la regién o entidad del futuro docente

- Estructura familiar, situaciones de riesgo, interacciéon en el nlcleo familiar, atencién a situaciones
desfavorables de los alumnos en condiciones extremas

- Gestién escolar, participacion comunitaria, trabajo colegiado

o Actividades de Acercamiento a la Practica Escolar

En este ambito se maneja una actividad de visita, conocimiento y valoracion de la préactica docente en su
contexto real. En ella el alumno aprende a conformar y organizar actividades de aprendizaje, planear
jornadas de trabajo en conjunto con el asesor.

o Préctica Intensiva en Condiciones Reales de Trabajo

El trabajo se realiza bajo la supervisién de un docente experimentado, para insertarle en las condiciones
y exigencias reales del trabajo docente. El docente tutor es quien le guia, orienta y sugiere segun el
desempefio que muestra el maestro en formacion.
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2.3. Disefio Curricular de los Planes de Estudio Actuales: Observaciones
Generales

Una vez revisados los planteamientos, actividades y perspectivas de los planes de estudio de 1978 y
1984, asi como el plan vigente de 1997 y 1999, se realiza una valoracion critica de las principales
implicaciones conceptuales y practicas que dan lugar al trabajo realizado de la Ultima década en la
Educacion Normal en México.

Concepto de Competencias

Los planes de estudio vigentes para las licenciaturas en educacién preescolar, primaria y secundaria,
hacen uso del concepto de competencias, sin embargo, no se clarifica la intencién con la cual se utiliza
este término. Aunque debemos tener en cuenta que este plan se encuentra en vigor desde hace diez
afos, en la actualidad se cuenta con mayores precisiones en términos de perspectivas pedagdgicas, de
modo de adecuar su implementacién en el ambito educativo, a partir de trabajos de autores como Ph.
Perrenoud, P. Meirieu, C. Coll, A. Pérez Gdmez, entre los mas representativos.

Debemos tener en cuenta, también que aunque no se mencione de forma explicita, las actuales
modificaciones a los planes y programas de educacién basica se encuentran basadas en el modelo de
competencias, y para lograr este objetivo es importante contar con profesionales que estén altamente
relacionados y preparados con las implicaciones, objetivos y requerimientos de este enfoque, asi como el
desarrollo, aprendizaje y aplicacion de las competencias en educacién buscando que exista una claridad
y propiciar una mayor comprension de los objetivos y el perfil de egreso del estudiante de la educacion
bésica.

Para el logro de este propésito, el Modelo Curricular se ha dado a la tarea de definir y construir una base
de competencias docentes que el estudiante de la escuela normal deberd desarrollar a lo largo de su
preparacion profesional.

Formacion Comun

La idea de establecer un marco de referencia de contenidos comunes que manejen todos los
profesionales de la educacién basica resalta, a nivel curricular, como un atributo transversal y genérico.
Consideramos pertinente que los conocimientos aborden elementos de pedagogia mas alla de una
revision histérica. La fundamentaciéon didactica, asi como herramientas de planeacion, evaluacion de
competencias centradas en el aprendizaje situado y la implementacién de una evaluacién permanente,
son esenciales para obtener un desempefio 6ptimo del profesional de la educacion. Asi mismo,
enriquecer los planteamientos de la planeacién son puntos de concordancia que deben considerarse en
los tres ciclos del nivel bésico.

Dimension Curricular Etico-profesional

Este ambito tiene una relevancia imprescindible en cualquiera de las areas de formacion que las
instituciones realicen la actividad educativa, puesto que es necesario abordar los aspectos éticos y
axiolégicas para lograr la insercién del egresado a la vida laboral y social como profesional de la
ensefianza. El maestro como una figura intelectual y agente de transformacion social, requiere
necesariamente de una formacién y reforzamiento de valores de identidad, conciencia social y
reconocimiento de la importancia de su tarea para con la sociedad a la cual pertenece.

Dentro del plan de estudios vigente se menciona que la formacién ética es muy importante, sin embargo,
dentro del mapa curricular no se sefialan ni se observan contenidos que puedan propiciar el desarrollo de
actitudes asi como la vivencia de situaciones de aprendizaje donde el maestro ponga en practica sus
conocimientos, actitudes y valores para observar la forma en que hace uso de sus juicios de valor y su
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abordaje de problemas de caracter ético y moral, donde se requieran establecer prioridades para atender
cuestiones de ésta indole.

Hay que tener en cuenta, que segun las disposiciones del articulo tercero constitucional, transmitir la
democracia como una forma de vida, requiere del desarrollo de habilidades y conocimientos enfocados al
uso, construccién, produccion y transferencia de conocimientos que no se separan de la interaccion y la
comunicacién que se vive al interior del aula y fuera de ella, en relacién con la comunidad donde se
aplica la tarea educativa. Por tanto, se debe fortalecer el aspecto ético y el fomento de valores de
convivencia ya que seran, los egresados de la educacién normal, quienes se encarguen de formar
posteriormente, a los futuros ciudadanos bajo esta premisa.

Rendimiento Escolar

Uno de los elementos centrales en la revision de los planes de estudio es la evaluacién del Rendimiento
Académico. Como una estrategia de seguimiento para la implementacion de la Reforma a la Educacion
Normal, con base en el Programa para la Transformacion y el Fortalecimiento Académicos de las
Escuelas Normales, se instrumenté el Examen General de Conocimientos dirigido a alumnos del séptimo
semestre de la Licenciatura en Educacion Preescolar (ciclo 2003-2004), al siguiente ciclo escolar (2004-
2005) se evalla Unicamente a la Licenciatura en Educacién Primaria y desde el ciclo 2005-2006 se hace
la evaluacion de ambas licenciaturas.

Este examen es de opcion mdltiple y estandarizado, por lo tanto, intenté aplicarse de manera censal y
tiene como finalidad primordial valorar el nivel de logro de los estudiantes respecto a las competencias
cognoscitivas, expuestas en el perfil de egreso de las licenciaturas, aunque también permite evaluar la
pertinencia de los contenidos de los programas de estudio, la congruencia y coherencia del mapa
curricular, el uso de los recursos de apoyo académico, la oportunidad y calidad de las acciones de
actualizacion, la eficacia del trabajo directivo, la funcién del trabajo colegiado y el impacto del PROMIN en
la mejora académica de las instituciones que cuentan con este beneficio.

Cabe sefialar que este proceso de evaluacion fue asesorado técnicamente por el Centro Nacional de
Evaluacion (CENEVAL) y el disefio y elaboracion de las pruebas estuvo a cargo de un Consejo Técnico
integrado por representantes de las Escuelas Normales, personal de la SEP y del propio CENEVAL. A
continuacion se exponen los principales resultados:

o Resultados Globales

Los resultados obtenidos de la evaluacion de estudiantes, a través de pruebas estandarizadas, son
significativa y consistentemente desalentadores en las licenciaturas de Educacion Preescolar y
Educacion Primaria (Figura 2.3).

80 7

B PREESCOLAR
B PRIMARIA

2003 2004 2005 2006 2007 2008

Figura 2.3. Resultados por Licenciatura
Nivel Preescolar y Primario: Media Nacional
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Teniendo en cuenta estos resultados se aprecia que la media nacional para estudiantes de preescolar es,
en todos los casos, menor a seis (valor de 60), es decir: reprobatoria; para el caso de la Licenciatura en
Educacién Primaria la media nacional es aprobatoria —con valores cercanos a seis - durante los dos
primeros ciclos escolares, sin embargo, en las evaluaciones subsiguientes, los niveles de logro promedio
son menores a la minima aprobatoria. Como consecuencia, la distribucién de los estudiantes de
preescolar por nivel de competencia, muestra consistentemente una ubicacién de los mismos en el
primero y segundo nivel. El nivel lll observa una presencia menor y el IV es practicamente inexistente,
sobre todo en los tres ultimo ciclos escolares (ver tabla 1.1).

Tabla 2.1. Licenciatura en Educacion Preescolar.
Examen General de Conocimientos por Niveles de Logro

Licenciatura en Educacion Preescolar
Periodo Nivel | Nivel 11 Nivel 111 Nivel IV
Escolar/Nivel [|nsyficiente Suficiente Satisfactorio Sobresaliente
Evaluativo (%) (%) (%) (%)
2003 27 33 29 10
2005 22 32 34 12
2006 40 41 18 1
2007 30 35 30
2008 31 37 27 5

Fuente: DGESPE (2009)

Similar comportamiento se observa para la Licenciatura en Educacion Primaria (Tabla 2.2), situando
consistentemente -cerca de la mitad de sus estudiantes- en el nivel mas bajo de competencia, la
presencia disminuye en el siguiente nivel y es casi inexistente en el nivel mas alto. Es importante sefialar
que los resultados son preocupantes empero, lo es mas, que en los Ultimos afios éstos se acentlien
negativamente.

Tabla 2.2. Licenciatura en Educacién Primaria.
Examen General de Conocimientos por Niveles de Logro

Licenciatura en Educacion Primaria
Periodo Nivel | Nivel 11 Nivel 11l
Escolar/Nivel [ nsuficiente Suficiente Satisfactorio

Evaluativo (%) (%) (%)
2004 39 39 23
2005 32 46 22
2006 62 33 5
2007 45 44 11
2008 62 36 2

Fuente: DGESPE, 2009.

Como se aprecia, los indices de rendimiento se ubican en niveles bajos que llaman la atencion para
hacer un replanteamiento en torno a los procesos de formacion de maestros en relacién con los perfiles
deseados y las necesidades que se presentan en el contexto actual.
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o Evaluacién de la Calidad

Como uno de los objetivos contenidos en el Programa Sectorial de Educacion 2007-2012, debemos tener
en cuenta, los estudios realizados en relacién con la calidad educativa. El sistema de educacion normal,
dependiente de la Subsecretaria de Educacion Superior implementé en 2008 un proyecto llamado
Evaluacion diagnoéstica de la calidad educativa de la Licenciatura en Educacion Preescolar, dicha
evaluacion tuvo como objetivo valorar los procesos de formacion de los maestros de educacion
preescolar.

La valoracion de la calidad educativa se enfocd a tres areas concretas: Gestion educativa, Plan de
estudios y Docentes. Para su implementacion se elaboraron indicadores que versan sobre tres niveles de
calidad:

- Nivel 3. Mantener el nivel actual de calidad

- Nivel 2. Ejecutar acciones de mejora
- Nivel 1. Mejorar lo mas pronto posible

o Andlisis de resultados de la autoevaluacion
Los resultados de la autoevaluacion se analizaran desde cuatro perspectivas:

- Observar el comportamiento general de los indicadores construidos tomando a las 11 escuelas
normales analizadas en su conjunto.

- Estudiar el comportamiento de los indicadores en cada una de las cinco areas de evaluacion. Esto
permitira establecer las areas que tienen mayores fortalezas y aquellas que manifiestan mayores
debilidades.

- Revisar el comportamiento de los indicadores, tomando a las escuelas normales de manera individual
para establecer la utilidad de los indicadores para describir las caracteristicas especificas de cada una de
las escuelas normales de la muestra.

- Revisar el funcionamiento general de la metodologia que elaboré el grupo reflexivo

En términos de areas de evaluacioén, los procesos evaluativos implementados se centran en cinco areas:
Gestion Institucional, Docencia, Alumnado, Infraestructura, Generacién de conocimiento (investigacién).
Un andlisis preliminar de los resultados de la muestra de escuelas normales evaluadas permite focalizar
en fortalezas y debilidades, de acuerdo a las &reas de evaluacion:

- Area de Gestion Institucional. Consistente con las acciones que ha impulsado el gobierno federal desde
la década de 1990 las mayores y mejores fortalezas se concentran en esta area. La gestion estratégica
se ha instalado en las escuelas normales. Sin embargo, es necesario revisar los indicadores,
especialmente aquellos que no discriminan entre las escuelas con niveles altos de calidad de aquellas
que tienen niveles bajos de calidad.

- Area de Docencia. Existe una brecha que cerrar con respecto a la calidad. Actualmente, los indicadores
no incluyen la dimension de practica docente. Este aspecto tiene que revisarse y crearse indicadores que
permitan su evaluacion.

- Area de Infraestructura. Muestra que las condiciones no son totalmente desfavorables en las escuelas
normales. Cuando de calidad educativa se trata, se argumente que las condiciones de infraestructura
impiden alcanzar una alta calidad educativa. Sin embargo, los indicadores deben apuntar a zonas
sensibles que requieren acciones de alto nivel de complejidad y no, como ocurre actualmente, basarse en
estrategias de mejora de infraestructura que poseen un bajo nivel de complejidad.

- Area Alumnado. Los indicadores muestran la necesidad de fortalecer estratégicamente esta area, en
especial, como oportunidad mejorar la calidad educativa. Las escuelas normales deben concentrar y
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focalizar sus esfuerzos publicos e institucionales para mejorar su aprovechamiento, por parte de los
estudiantes.

- Area de Generacion de Conocimiento. Es de vital importancia, convertir las debilidades en fortalezas en
esta area estratégica para la sociedad del conocimiento.

En esta Ultima area, Actuar por parte de las escuelas normales implica, al menos, reconceptualizar sus
modelos y practicas institucionales, incluso en varios niveles para Martinez, et. al. (2008, p. 44-5): i)
establecer a como IES en donde la generacion de conocimiento es un area sustantiva, en este sentido
las escuelas normales deben pasar de ser “consumidoras de conocimiento” que se generan en otras IES
como las universidades a “generadoras de conocimiento” para nutrir directamente al sistema de
educacion basica del pais; ii) definir con precision el tipo de conocimiento que se desea generar en las
escuelas normales, es decir, evitar constituirse como monumentos a la “investigacion basica” sin
implicaciones reales en la mejora de la calidad educativa del sistema educativo mexicano, esto implica
explorar la “investigacion-acciéon” o la “evaluacién-accién”; iii) establecer estrategias de financiamiento a
la investigacién educativa en las escuelas normales; iv) vincular el desarrollo profesional de los docentes
y a los estudiantes de las escuelas normales al posgrado, pues si no se desarrollan las competencias
especificas de investigacién y evaluacion no sera posible crear las condiciones para generar
conocimiento desde las escuelas normales

En este estudio puede visualizarse, en términos estratégicos, los retos que tienen las escuelas normales
que imparten la licenciatura en educacién preescolar, pues requieren fortalecer las labores de generacion
de conocimiento, vincular y encauzar el proceso de formacién a modo de que los alumnos aprovechen
las fortalezas brindadas por la escuela normal. Las &reas de gestion institucional y de infraestructura se
presentan con mayor fortaleza para el desempefio de las funciones académicas. Por su parte, entre los
elementos desfavorables en el proceso educativo, estas areas no tienen incidencia significativa para la
formacion de los maestros.

Seguimiento de Egresados

El estudio implementado por Martinez (op. cit.) sefiala la importancia de realizar estudios de seguimiento
a las egresadas de la licenciatura en Educaciéon Preescolar, ya que “constituyen una alternativa para el
autoconocimiento y la planeacion de procesos de mejora y consolidacion de las instituciones educativas.
La retroalimentacién de programas de formacién es una de las funciones principales de esta actividad,
por tal motivo resulta imprescindible aplicarla en un proceso de reforma curricular.

Este estudio sefiala seis competencias (Tabla 2.4.) sobre las que los egresados cubren un alto nivel de
dominio, siendo las competencias para planear actividades y de trabajo en equipo aquellas que
presentan un mayor requerimiento en los centro de trabajo.

Tabla 2.3. Tipos de Competencias mas Solicitadas en el Centro de Trabajo

Competencias mas Solicitadas en el Centro de Frecuencia Frecuencia

Trabajo (casos) (%)
Capacidad para planear actividades 108 86
Capacidad para trabajar en equipo 100 79
Capacidad para hacerse entender 98 78

Capacidad para utilizar el tiempo de forma
; 94 74

efectiva

Capacidad para coordinar actividades 92 73
Dominio del conocimiento de la disciplina 80 63

Fuente: Martinez, et. al. (2008, p. 72)
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Entre las principales conclusiones presentadas por el estudio, se sefiala que la licenciatura en Educacion
Preescolar, se trata de una carrera con predominancia femenina, asi mismo, lejos de la creencia de que
la carrera no despierta el interés de las jévenes mexicanas, la mayoria de las egresadas sefiala haber
elegido esta modalidad educativa como su primera opcién de formacion, el promedio de egreso es alto y
la muestra en su totalidad, cuenta con un titulo profesional. Otro aspecto de suma importancia, es que la
mayoria de las egresadas, aln se encuentra soltera, lo cual nos indica que el ingreso a la educacion
superior retrasa el matrimonio y la procreacién.

En su mayoria, (88%) labora en el ambito educativo. Consideran viable la formacién en la educacién
normal para desarrollarse profesionalmente, empero, muy pocas contindan con estudios de posgrado. En
Su mayoria tienen una opinién positiva de sus escuelas, pues se asocia con un cumplimiento de sus
expectativas, pues no se trata de una carrera dificil de cursar, la organizacion del plan de estudios
garantiza la obtencion de un titulo profesional y (de mayor frecuencia), existen altas posibilidades de
encontrar un trabajo estable dentro de la SEP.

La percepcién que las egresadas acerca del plan de estudios de 1999 es que éste continlia vigente, y
consideran como necesario realizar adecuaciones y actualizaciones al plan, mas que la creacién de uno
nuevo. Asi mismo, aluden que la formacién en el disefio de estrategias pedagdgicas es el area donde se
proporcionan las mejores herramientas para la vida laboral, pero hace falta una preparacion mas sélida y
consistente es la correspondiente a la atencion de necesidades educativas especiales.

Finalmente, el informe concluye con cuatro reflexiones que consideramos pertinente resaltar para el
analisis del seguimiento de egresados:

- Mejorar y perfeccionar los indicadores, la metodologia y los instrumentos para evaluar la calidad
educativa, especialmente, profundizar en la dimension de practica docente.

- Ampliar la invitacibn a un nimero mayor de escuelas normales para participar en la revision y
perfeccionamiento de los indicadores, de la metodologia y efectuar una evaluacién diagnéstica de la
Licenciatura en Educacion Preescolar. Esto permitiria profundizar en la discusion y negociacion del
término de calidad educativa, y obtener datos que extiendan los resultados y las conclusiones derivadas
en este primer proceso de evaluacion diagnéstica de la calidad.

- Dar seguimiento a los planes de mejora de las escuelas normales que han realizado su autoevaluacion,
con el proposito de estudiar aquellos procesos que permiten a las escuelas normales mejorar su calidad
educativa.
- Vincular el seguimiento de egresadas como un componente de la autoevaluacion de la calidad
educativa de las escuelas normales con el objetivo de utilizarlo como insumo para el mejoramiento
continuo.

Seguimiento y Evaluacién de las Practicas Docentes

El seguimiento y evaluacion de un plan de estudios es un componente fundamental de la planeacion
institucional. Dada su estrecha vinculacién con la transparencia y la rendicion de cuentas, se realizé una
evaluacion de la operacion y puesta en marcha del plan vigente durante el ciclo escolar 2000-2001, fecha
en que ya se habia aplicado por completo en todos los semestres que conforman la licenciatura asi como
los correspondientes a la licenciatura en educacion preescolar y educaciéon secundaria.

Esta evaluacion forma parte del Programa para la Transformacion y el Fortalecimiento Académicos de las
Escuelas Normales (PTFAEN) (SEP, 2004), mediante la cual se realizd el seguimiento y evaluacion de
las practicas docentes a cargo de la Direccibn General de Normatividad, dicho seguimiento de tipo
cualitativo permitié generar y documentar informacién sobre la aplicacién, adecuacion y reformulacion de
los programas de estudio®.

% En este trabajo se considera a la evaluacién como medio principal para propiciar aprendizaje y no como un
mecanismo de control, por lo tanto la evaluacion se realiza de manera interna y externa.
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La evaluacion interna, enfocada en tres grupos de temas: el maestro, los estudiantes y la escuela
considera como elemento fundamental del seguimiento de la practica docente, que se define como “ e/
conjunto de las actividades cotidianas que realiza el maestro para generar aprendizajes en sus
estudiantes; aprendizajes que significan cumplir los propésitos de una asignatura y, en consecuencia,
lograr el perfil de egreso del plan de estudios”, pero la manera como se entiende la practica docente en el
seguimiento es muy reducida, puesto que en ella intervienen muchos factores, y no basta con cumplir los
propdsitos para lograr el desarrollo del aprendizaje en los estudiantes.

Por su parte, la evaluacidon externa se contempla también en el seguimiento como mecanismo que
permite el apoyo o acompafiamiento de un docente externo a la institucion. Este seguimiento se efectia
en todas las escuelas normales y es una medida de autoevaluacion y retroalimentacion permanente, y
tiene como eje de estudio la planeacioén y el desarrollo de las actividades de ensefianza. Las tres etapas
gue conforman este seguimiento son:

- Re-conocer el estado actual que guarda la practica docente

- Actuar o desarrollar las acciones necesarias para propiciar el cambio

- Valorar el impacto de las acciones en la practica docente

De este modo, se plantea que se integren grupos flexibles como: las coordinaciones dentro de las
academias, en la que se designa a un coordinador que tendré la tarea de buscar los medios para abordar
las dificultades, logros y avances, la comisién de seguimiento por academia, integrada por un grupo de
profesores perteneciente a una academia, la comisién de seguimiento fuera de las academias y la
organizacién del seguimiento por grupos de interés. Asimismo, se resalta en el seguimiento la
participacion de todos los docentes de las escuelas normales, asi como de los directivos y las
autoridades, y la creacién de espacios para que los estudiantes den sus opiniones sobre sus profesores y
sobre la escuela. De igual manera se sugieren instrumentos para registrar las experiencias,
observaciones, narraciones, notas de campo, transcripciones de audio y video, entrevistas, asi como las
producciones de los estudiantes, cuadernos de trabajo, las planeaciones, tareas o diarios, sin embargo
no se hace una descripcién de cémo estan construidas y en qué consisten.

El seguimiento y evaluacién de las practicas docentes propuesto resulta importante en tanto que se
enfoca en sentido formativo, es decir a los procesos que subyacen en la practica docente, asi como a la
reflexién que deben hacer los profesores sobre su labor, teniendo en cuenta que ésta es cambiante y
tiene que pensarse y repensarse. Empero, los elementos de su tarea no pueden separarse, como lo
plantea el seguimiento, ni tampoco aislarse, ya que todos los elementos que la componen se encuentran
interrelacionados y solo pueden diferenciarse, para hacer valoraciones y emitir juicios que permitan y
apoyen al docente a la mejora de su practica.

En este sentido, resulta necesario tener en cuenta, conceptualmente, mas elementos para comprender
mejor la practica docente, esto con la intencién de que engloben las practicas, estrategias, desempefio,
habilidades, asi como el contexto en el cual se desarrolla su labor y las distintas formas de abordar la
realidad y actuar en situaciones de riesgo, de atencidn a nifios con necesidades especiales y, sobre todo,
de considerar la amplia diversidad cultural, étnica y social que caracteriza a la poblacién de nuestro pais.

También es un elemento importante del seguimiento difundir las experiencias que se generan sobre las
practicas docentes de las escuelas normales, en tanto que permite enriquecer la practica docente de los
profesores, ademas de servir para construir un panorama amplio sobre la situacién y las condiciones de
desempefio profesional.

Por lo tanto, la evaluacién por pares, asi como la autoevaluacién y la evaluacion institucional deben
coordinarse para elaborar estrategias de mejora para que los servicios educativos, la formacién continua
y el uso de los resultados permitan elevar la calidad de la ensefianza y los niveles de desempefio.
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2.4 El Informe de las Visitas a Escuelas Normales: Un analisis del modelo
curricular y de los Planes de Estudio

Al inicio del presente capitulo sefialdbamos la importancia de valorar las experiencias obtenidas con la
implementacion del plan de estudios vigente en las escuelas normales. Por tal motivo, el Modelo
Curricular para la Formacion Profesional de los Docentes de Educacién Béasica se complementa con una
guia de aplicacién denominada “Analisis del modelo curricular y de los Planes de Estudio. Guia Interna
para las Visitas a Escuelas Normales”, que forma parte del proyecto para la actualizacion de los planes
de estudio de las Licenciaturas en Educacion Preescolar, Primaria y Secundaria.

Este informe se sustenta en el marco teérico del modelo curricular propuesto por la DGESPE,
comprendido por las diez premisas que mas adelante se enuncian y desarrollan. Entre los objetivos
fundamentales del presente analisis se destaca la busqueda de informacion que relacione la cultura de
las Escuelas Normales con el plan de estudios; discutir y analizar las fortalezas y debilidades del plan de
estudios; y construir una base de informacion que facilite la toma de decisiones acerca de la actualizacion
de los planes.

I. Método de Trabajo

Para realizar un analisis de forma reflexiva, critica y analitica en torno a los procesos internos del aula, el
trabajo se realizé por medio de grupos de discusion para discutir los temas de mayor interés en relacién a
la instrumentacion de los planes de estudio. El trabajo de campo se aplicd bajo la metodologia
etnografica que permitiera el desempefio 6ptimo de las visitas exploratorias, esto como una herramienta
de trabajo critica, reflexiva. Los materiales con los cuales se procedié a la observacion y andlisis de
practicas educativas se sintetizan:

o Planeaciones didacticas

o Cuadernos de alumnos

o Documentos recepcionales

o Proyectos de observacion y practica docente

o Periddicos escolares u otro tipo de publicaciones locales

Il. Principales Resultados del Informe

Para un mejor tratamiento de la informacion, se establecen para los resultados alcanzados dos criterios
de organizacién: cuantitativos y cualitativos.

Los resultados cuantitativos jerarquizan las respuestas de los estudiantes ante los reactivos del
instrumento partiendo de los puntos de acuerdo y desacuerdo, asi como la comparaciéon entre los
resultados de los alumnos con los de los docentes. Tomando como base el aspecto cuantitativo, un
primer acercamiento en torno a las precisiones del plan de estudios, deja ver el alto grado de
importancia que los alumnos y profesores otorgan a la observacion y a la practica docente.

En un plano intermedio la valoracibn de la practica como factor de desarrollo de competencias
profesionales en los alumnos, esto es un indicador del trabajo que se realiza junto con los asesores y
tutores ya que consideran que la retroalimentacion y la evaluacion de los aprendizajes en funcion de las
asignaturas es pertinente para su formacion, asi mismo consideran que las competencias adquiridas son
suficientes para acceder a un posgrado.

Un aspecto de gran importancia y a su vez que debemos tomar en consideracion es lo relativo a la
valoracion que los docentes y estudiantes asignan a las actividades destinadas al fomento de
competencias para realizar investigacién educativa, el desempefio de estrategias por parte de los
docentes, la participacion en espacios colectivos de discusion, reflexion y analisis, la actualizacion
docente y su impacto en la calidad de la ensefianza, la participacion en programas de intercambio
académico con otras Instituciones de Educacion Superior, el seguimiento de egresados y el papel
desempefiado por los tutores. Los docentes consideran que la dificultad se centra en la cristalizacion de
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estas potencialidades. Aunque si se hace necesario impulsar la participacion en actividades de
colaboracién, de trabajo colegiado asi como la promocion de intercambios académicos.

Por su parte, los resultados cualitativos, a partir de los criterios previamente establecidos para el
analisis del plan de estudios y el seguimiento a los procesos de las escuelas normales, presentan
posturas encontradas en cada uno de los rubros lo cual nos indica que no hay un consenso sobre los
puntos clave de analisis.

(o]

Las percepciones del perfil de egreso son contrastantes entre alumnos y docentes asi como entre
alumnos y entre docentes, pues indican que dificilmente se puede lograr alcanzar las habilidades y
los aspectos mencionados en el plan de estudios.

La congruencia y pertinencia de las asignaturas con las exigencias actuales de la practica docente es
un factor constante en los resultados y alerta sobre la importancia de que los contenidos tengan una
conexion con las situaciones reales de los docentes en ejercicio, pues se corre el riesgo de que al
concluir la etapa de formacién, los aprendizajes adquiridos no tengan utilidad para resolver
situaciones presentadas en el contexto aulico.

El criterio relacionado con la formacion para la investigacion refleja una marcada contraposicién entre
la percepcion de los docentes y los alumnos, ya que los primeros sefialan que no se tiene la
infraestructura para realizar tales actividades y la formacion para ello es minima mientras los alumnos
mencionan que esto se hace especificamente en los Ultimos semestres enfocado a la elaboracién del
documento recepcional, limitAndose sélo a esta actividad.

La importancia otorgada a la practica en situaciones reales es de alta relevancia para el modelo que
se propone para la reforma curricular, ya que tanto alumnos como profesores sefialan el alto nivel de
apoyo para reforzar los aprendizajes que representan la observacion y conocimiento del grupo en el
cual se desarrollara el trabajo de practica.

La valoracion de los asesores sobre el tutor, por parte de los que los alumnos, resulta preocupante ya
gue se considera un factor de poca importancia para orientar su formacién. Segun los resultados de
las visitas, el tutor mantiene una actitud de recelo, rechazo o bien, ve en la actividad del practicante,
un espacio propicio para el descanso. Es necesario, de acuerdo con los resultados obtenidos,
establecer un sistema de criterios para la seleccion, formacion y estimulo del programa de tutorias de
forma clara y acorde con los objetivos y el perfil de egreso de la educaciéon normal.

La valoracion de los asesores varia segun las opiniones de los maestros o de los alumnos. Entre los
primeros, se valora el trabajo realizado con base en el tiempo invertido, la planeacién y el
seguimiento del desempefio de los asesorados, mientras que los alumnos sefialan que el desempefio
depende del grado de responsabilidad con el grupo que tenga a su cargo, al asesorado y a su ética
profesional, asi mismo depende también de las estrategias didacticas que posean para desarrollar
aprendizajes significativos.

La perspectiva del documento recepcional tiene una valoracion altamente favorable en los alumnos
gue participaron en el presente estudio. Argumentan que mediante éste pueden conocer las
implicaciones de la practica docente, se analiza el trabajo cotidiano de la tarea educativa y
contraponer o bien complementar lo aprendido en el aspecto tedrico de los autores revisados durante
el proceso de formacion.

El estudio del seguimiento de egresados para conocer la vinculacion que existe entre la institucion
formadora y los alumnos que ingresan al campo de trabajo. Los alumnos en general mencionan que
no conocen con certeza la existencia de algun programa de seguimiento, aunque algunos sefialan
gue existen proyectos para su creacidon. Asi mismo, los docentes mencionan que no existe un
programa de seguimiento de forma institucional, pero algunas experiencias individuales han
generado este tipo de actividades mediante instrumentos que permiten conocer su percepcion sobre
la utilidad de lo aprendido.
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o Los conocimientos y formacion adquirida por y desde las escuelas normales resultan altamente
valorados, tanto por alumnos como por parte de los maestros. Consideran que su formacién les
otorga altas oportunidades para lograr un acceso al posgrado, aunque los alumnos coinciden en gran
parte que depende también el tipo de posgrado al cual se pretenda ingresar, porque cada uno de
ellos tiene sus respectivas competencias que es necesario desarrollar, en su mayoria obtenidas en la
etapa de formacién, y otras mas, se desarrollan o fortalecen durante la vida laboral.

En cuanto al andlisis de la actividad didactica, los resultados obtenidos segln la percepcién de los
alumnos, de acuerdo con el ambito especifico, se sintetizan:

- Planeacién. Depende del estilo del docente, la preparacién para la docencia y la percepcion que tiene
sobre la asignatura que imparte. Los docentes sefialan que la planeacién se prepara a partir del colegio
de maestros, por academias y de forma individual.

- Intervencion. Las opiniones son divididas, pero en general se usa una estrategia similar, y no varia,
pues consideran (los docentes) que este modo de trabajo les genera excelentes resultados. Los maestros
por su parte sefialan que varia segun el estilo y el curso impartido.

- EBvaluacién. Los alumnos son muy criticos al sefialar que los procesos de evaluacién no son
congruentes con las actividades, ya que tienen objetivos distintos, y no se le otorga la importancia que se
debe por diversos factores. Los docentes, por su parte sefialan que la evaluacién “es una fortaleza en
todas las licenciaturas”, e indican que ésta, responde segun las recomendaciones de cada programa
educativo, cada docente tiene la libertad de establecer sus propios criterios de evaluacion, pero se
reconoce que no se cuenta con un programa institucional de evaluacion.

Ill. Conclusiones del Informe

Esta panoramica del desempefio y funcionamiento del plan de estudios vigente en las escuelas normales
nos sefiala las principales preocupaciones que se presentan a la hora de implementar los contenidos.
Resulta indiscutible la interaccion y el vinculo de los contenidos con lo observado en la practica real, esto
con intencién de fortalecer y enriquecer continuamente la formacion recibida en la escuela normal.

El papel que el tutor tiene en el proceso de formacién del maestro, debe recuperar una perspectiva
positiva que permita enriquecer la practica del alumno. Establecer vinculos estrechos y criterios de
seleccién y formacion, es un factor determinante para construir un programa de tutorias que esté ligado
con los objetivos del perfil de egreso. De igual forma, la asesoria debe concebirse como una funcién a
asumir con responsabilidad y mediante una interaccion docente-alumno que permita el desarrollo de
aprendizajes, tanto significativos, asi como funcionales para el desempefio profesional del egresado de
educacion basica.

Por lo tanto, es importante desarrollar un programa institucional de evaluacion que pueda contemplar dos
rubros: tanto la evaluacion con base en criterios generales, asi como criterios seleccionados y/o
desarrollados por el docente asi como los grupos académicos. Esto requerira, en mayor medida,
fomentar el trabajo colegiado y cooperativo entre los cuerpos docentes, alumnos y asesores, pues no
solamente se puede enriquecer el intercambio de experiencias, sino mejorar la elaboracién del
documento recepcional, reforzar las competencias de investigacion, colaboracién y planeacion
necesarias, para la practica docente, asi como para el desempefio profesional.

Una tarea imperativa de la puesta en marcha de un plan de estudios es conocer el desempefio
profesional de los egresados. Con ello se permite revisar, evaluar y valorar qué tan pertinentes resultan
los contenidos y los aprendizajes que se requiere fortalecer, fomentar y/o desarrollar en los alumnos con
la finalidad de mejorar el desempefio profesional.

Cabe sefalar que, en gran medida, las percepciones que se tienen del proceso de formacion, e
incorporacion a la tarea educativa del egresado de educacion basica, coinciden en la necesidad de
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realizar una reforma a la estructura del plan de estudios vigente. En el siguiente apartado revisaremos la
literatura planteada en torno al tema.

2.5. El Desempefio del Plan de Estudios de las Licenciaturas en Educacion
Preescolar, Primariay Secundaria

Desde la puesta en practica del plan de estudios para la educaciéon primaria, en 1997, y la subsecuente
implementacién del plan de estudios para la educacion secundaria y preescolar, en 1999; el desempefio
de los egresados ha requerido de una valoracién sobre esta nueva perspectiva de formacion del maestro:
la educacién basada en competencias, asi como su relacién en torno a las reformas a los planes de
educacion basica, centrada también en este enfoque. Para ello se ha realizado una revision de las
publicaciones que han planteado inquietudes y criticas en torno a los resultados de ésta puesta en
practica, en especial, destacando el énfasis ante la necesidad de una reforma curricular a la educacion
normal.

o La Reforma Como un Factor Externo

La serie dedicada a la profesionalizacion del magisterio, denominada Cuadernos de Discusion
presentaba ambitos de discusion en torno a las reformas y proyectos de actualizacién de la educacién
normal. En primera instancia Savin (2003), sefiala que la reforma de 1984 al plan de estudios de la
licenciatura en educacion primaria, de ningin modo era conveniente ni oportuna, ya que no se contaba
con las condiciones materiales, humanas y académicas para otorgar a las Escuelas Normales las
obligaciones de las Instituciones de Educacién Superior, esto debido a que las reformas se olvidan de los
problemas sustanciales de la sociedad, inclusive, critica la falta de conexién de quienes planean una
nueva forma de pensar la educacion, con la practica real del ejercicio de la docencia.

La temporalidad es un factor determinante en los procesos de reforma, pues se encuentran sujetos a la
cronologia sexenal, para el autor el tiempo debe circunscribirse a proyectos fuera del espacio sexenal.
Asi mismo, la revision de marcos normativos, la incentivacion, la manutenciébn de expectativas y
voluntades de transformacion del magisterio, son el imperativo a considerar en todo proceso de reforma.
Se considera fundamentalmente que debemos hacer caso de las voces que se pronuncian desde el
interior de las escuelas normales, tomar en cuenta las demandas insatisfechas que surgen de la practica
misma, de hacer un analisis a profundidad del acontecer cotidiano de éstas instituciones. De este modo
se puede lograr establecer lineas de investigaciéon propias acordes con los problemas asi como de la
normatividad que les regula.

o Valoracion de la Practica como Fundamento de la Profesionalizacion

Un andlisis realizado en las escuelas normales donde se implementd el plan de estudios de 1997, se
puede observar que el cambio de enfoque de trabajo, asi como una insercion al campo laboral, planteado
en el plan mencionado, fue una de las aportaciones méas importantes. Segun lo sefiala Gabriela Czarny
(2003), esto permitié dar un enfoque practico que subsandé la visién enciclopédica del plan de estudios de
1984. No obstante, la formacién de los alumnos requiere de fortalecer el andlisis critico de la préactica
real, ya que principalmente, al realizar las visitas y observaciones de la practica docente, se centran en
observar tres aspectos:

- El analisis se hace de forma general, no se tiene un formato o una guia de observacién que permita
clarificar aspectos a valorar en el trabajo escolar.

- Califican las practicas de los maestros lejos de centrarse en conocer y comprender como se desarrollan
los aprendizajes en el aula.

- El andlisis se suprime cuando las escuelas visitadas no trabajan con los materiales del plan de estudios
de 1993.

Esta situacion refleja la necesidad de establecer, para el caso de los procesos de observacion y practica
docente, criterios de anadlisis que permitan valorar, analizar y reflexionar sobre los aspectos mas
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relevantes que enriquezcan el proceso de formacion del maestro y considerar el logro del perfil de
egreso. Este seguimiento, refleja una situacion similar a los resultados obtenidos en el seguimiento
realizado para la presentacion del Modelo Curricular, pues sefiala que se da poca valoracién e
importancia al programa de tutorias, y los comentarios que realizan a ésta, suelen ser muy generales o
minimos, lo cual impide repensar las practicas. Salvo algunos casos, los maestros que fungen como
tutores, sefialan no haber recibido indicaciones suficientes antes, durante y después de las actividades
de practica que realizan los estudiantes. Sin embargo, existe un reconocimiento la realizacion de
préacticas desde los primeros semestres y valoran las actividades de los alumnos. (Czarny 2003)

Finalmente, el seguimiento realizado a la implementacién del plan de estudios de 1997, concluye, para el
aspecto de las tareas sustantivas, concretamente la correspondiente a la investigacion, menciona que es
un “trauma” (sic.), que aun no se ha podido superar, ya que representd un reto sumamente fuerte para el
currriculum, asi como para los propios formadores de maestros, pues éstos se vieron en la inminente
tarea de formarse para realizar tales tareas, sin embargo, pese al decreto oficial, esta actividad no ha
podido realizarse y tampoco a través de ello se ha visto fortalecido el trabajo académico. Lo que si se ha
visto es una carga excesiva de trabajo y un desajuste en los tiempos dedicados al trabajo académico y
desatender otras areas de formacién. (Czarny 2003)

o Las Reformas Educativas y su Relacion con la Educacién Normal

Un aspecto a valorarse en el proceso de reforma de los planes de estudio para la educaciéon normal, es el
concerniente a las recientes reformas a los programas de educacién basica, pues son los alumnos de
este nivel, los destinatarios finales quienes estardn a cargo de los futuros maestros egresados de las
escuelas normales. Por tal motivo, articular una relacion entre los planes de nivel basico y los de
educacion normal, se convierten en una tarea de alta relevancia. Teniendo en cuenta que la primera de
estas reformas, fue la aplicada en el 2004 a la educacion preescolar, los planteamientos en torno a la
formacién de las licenciadas en educacion preescolar no se hicieron esperar.

De acuerdo con Farfan (2004), el principal problema entre la educacion normal preescolar y el trabajo
profesional en este nivel educativo, se centra, en primera instancia, en una fuerte desvinculacién de la
escuela con el jardin de nifios. A pesar que durante el cuarto afio de la formacion para preescolar, la
alumna acude al jardin de nifios para realizar su practica docente, se sefialan “frases miticas” (Farfan
2004), como la extensa distancia entre lo aprendido en la escuela y el trabajo real con nifios. Esto debido
a la falta de trabajo previo entre educadoras y alumnas de la escuela normal. Para subsanar tal situacion,
el autor menciona que es urgente establecer vinculos de informacion que permitan una docencia reflexiva
y el intercambio colectivo de experiencias.

La falta de comunicacién sobre la implicacién de la practica docente es también uno de los factores de
gran preocupacion. Campuzano y Naveda (Farfan 2004), sefialan que a las educadoras no se les prepara
con la suficiente informacién acerca de los objetivos de la préactica, ni mucho menos sobre la légica
formativa de la experiencia. De igual manera, al momento de hacerse oficial la aplicacion del Programa
de Educacion Preescolar 2004 (SEP 2004), la informacion recibida sobre éste, asi como los procesos de
actualizacion y/o formacion sobre el programa fueron sumamente escasos, dejando lagunas sobre las
implicaciones del nuevo programa.

Este tipo de lagunas se presenta también en torno a la definicién y clarificacién del concepto de
competencias. Contreras, citado por Farfan (2004), sefiala como factor de gran importancia que los
formadores de docentes consoliden las bases teoricas del enfoque de competencias. Asi mismo, la
ensefianza y evaluacidn en este rubro, sean congruentes para obtener mejores resultados. De este
modo, es posible subsanar esa falta de informacion que manifiestan las educadoras y las tutoras, pues
los propios formadores no conocen a profundidad las implicaciones de este concepto.

o Esclarecer los Conceptos Inherentes de la Profesion Docente

Definir la figura del maestro, asi como su importancia y su 6ptimo desempefio en el campo profesional,
es un reto sumamente ambicioso. Como se mencioné al principio de éste apartado, el establecimiento de
un perfil de egreso para la licenciatura en educacién, brinda la pauta para formular el tipo de
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competencias a desarrollar en el futuro maestro. Esto es importante para lograr establecer una identidad
profesional acorde con las metas de la educacion basica y en las cuales se vea involucrada una
conciencia de la importancia de la funcién educativa que ejerce el maestro.

En un analisis en torno a la implementacién del plan de estudios de secundaria, Héctor Gutiérrez (2000),
nos sefiala un breve analisis de las implicaciones que este representa para los futuros docentes.
Tomando como base el perfil de egreso, concluye que se busca formar un docente comprometido y
dedicado con la educacion integral de los adolescentes, contrapuesto con aquellos docentes que se
limitan al “dictado de apuntes”. Asi mismo, se busca consolidar la formacién de valores y conocimientos
acordes con las disposiciones de la legislacion educativa. Sin embargo, la bisqueda de un docente con
las caracteristicas descritas, presenta dificultades en el contexto de la practica, ya que existe una division
entre la formacion del docente egresado de escuela normal y el docente egresado de una universidad.

Al presentar los resultados de un estudio realizado con docentes de educacidn secundaria, Gutiérrez
(2000) hace referencia al cumplimiento de las disposiciones y planteamientos del perfil de egreso. Dando
la palabra a maestros frente a grupo, deja entrever que las principales carencias se presentan en torno al
tiempo, lo cual implica que en su mayoria, los maestros busquen, por cuestiones econdémicas, la
obtencién de hasta tres plazas, situacion que merma la posibilidad del trabajo colegiado, reuniones de
academias, e inclusive la tutoria con los alumnos para dar seguimiento a su proceso de aprendizaje.
Cabe sefialar que uno de los principales aspectos a considerar en el proceso de reforma del plan de
estudios se enfoca a la forma en como se conciben los docentes al interior del centro de trabajo, pues
cuando se trata de docentes egresados de educacién normal, se autodefinen como mayormente
preparados para el ejercicio docente, ya que reciben durante su proceso de formacién las herramientas
didacticas y técnicas para realizar su tarea, mientras que en el caso de los docentes egresados de alguna
Institucién de Educacion Superior, sefialan que a pesar de no contar con las herramientas para trabajo
frente a grupo, los conocimientos adquiridos en el area de su especialidad, aportan mayores
conocimientos para el desempefio de los alumnos. (ob. Cit.)

Un factor importante en el disefio de una nueva propuesta curricular que debe considerarse es la
percepcion que el docente tiene de si mismo asi como de su funciéon social. Existen autores que sefialan
fuertemente que la crisis de la baja calidad de la educacion se inicia en las escuelas normales (Gardufio,
Carrasco y Raccanello 2010: 86). Afirmacién que puede sonar muy cruda si se toma en consideracion
que la educacion normal es la que mas reformas, cambios o adecuaciones ha sufrido sin que se haya
encontrado hasta la fecha un perfil claro de la profesion. Esto por la razén de que las dependencias
encargadas de realizar el disefio curricular, contindan inspiradas en los “clasicos del curriculo”.

Ante esta situacién, debe tenerse en cuenta, que la percepcion social que se tenga del maestro, asi como
la percepcion de si mismo, la valoracion de su trabajo y el historial laboral aunado a su vocacion, resultan
factores de alta relevancia para el desempefio dentro del aula. La busqueda de una figura docente es un
imperativo a cumplir para evitar que el egresado de la educacién normal no tenga clara cual es su funcion
y la importancia de su labor en la sociedad. Gardufio, et. al., (ob. cit.) analiza factores de alta relevancia
que influyen en el desempefio de los docentes, como la profesionalizacion mediante cursos y
actualizaciones, la vocacién, la comunicaciéon con los alumnos y la percepcion de su eficiencia para
realizar su trabajo, influyen en el auto-concepto y el desarrollo de una practica eficiente.

En esta misma linea, sobre la percepcion propia de la practica, Fortoul (2008), sefiala que uno de los
principales criterios a cubrir el egresado de la educacion normal, en relaciéon a que su formacién esta
orientada a “ser maestro”, es el saber qué es la ensefianza, reconocer los significados asociados a este
concepto es, dice Fortoul, esencial en cuanto que nos permite acceder a una parte del marco de
referencia del alumno (y futuro maestro) y de su forma de actuar ante los grupos de alumnos. (ob. cit., p.
73).

Incluso, pese a esta precision de Fortoul, es preocupante sefialar que en su investigacién, la percepcion
de la mayoria de los alumnos del cuarto afio de la licenciatura en educacion primaria, conciben a la
ensefianza como la mera transmision de conocimientos a los nifios. Asi mismo, la percepcion de la
practica educativa se reduce netamente al trabajo con los nifios. La autora concluye en que este tipo de
percepciones sobre la ensefianza y el papel del maestro recaen en la ausencia de una definicion del perfil
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del egresado, de la funcion social ejercida asi como la falta de precision en la nocion de la ensefianza
(ob. cit.).

Esta situacion necesariamente debera ser contemplada en el nuevo plan de estudios a elaborar ya que
consideramos es un factor central entender a la ensefianza mas alla de la simple instruccién o
transmision de conocimientos, de lo contrario se podrian repetir esquemas de comportamiento como los
suscitados con la implementacion del plan de 1978.

o La Investigacion como Tarea Sustantiva de la Educacion Normal

Si bien se menciond acerca de la importancia de las labores de investigacién que deben realizar las
escuelas normales en su calidad de Instituciones de Educacién Superior (IES), no obstante, debemos
tener en cuenta que una tarea de gran magnitud requiere de una preparacion y una infraestructura tanto
fisica como de recursos humanos con la que no cuentan las escuelas normales. Diversos analistas e
investigadores tanto cercanos a la ensefianza normal, asi como de la educacion basica, han dado cuenta
de las dificultades presentadas para realizar esta tarea que propicie la profesionalizacion del docente.

JesUs Martinez (2004), hace sefialamiento de cuéles han sido los principales problemas de realizar
investigacién en las escuelas normales, haciendo mencién de que la linea pedagoégica sobre la cual se
concentrd la formacion para la ensefianza, estaba enfocada a la integraciéon de conocimientos teéricos
con la practica para asi desarrollar la investigacién. No obstante, el mayor nUmero de los contenidos se
orientaron al estudio y manejo de técnicas de observacion, relacionadas principalmente a la metodologia
de la investigacion-accion. Esto, sefiala Martinez, propicié que la formacion del docente quedara relegada
a segundo plano y su preparacion estuviese enfocada mas como un futuro investigador obteniendo con
ello pocos elementos para la docencia.

La labor de investigacion al interior de las escuelas normales, como tarea sustantiva se presenta de
forma compleja debido a la exigencia que ésta requiere para ser una tarea de alto nivel académico al
igual que en todas las IES. Al respecto, Praga, Ramirez y Sanchez (1988), hacen una valoracién acerca
de la importancia de implementar la investigacion como parte del proceso de formacion en la ensefianza
normal. Luego de cuatro afios de haberse implementado la reforma, se pronuncian a favor del
otorgamiento de la especial importancia que se otorga a la produccién de conocimiento en las escuelas
normales, ya que se busca formar un docente normalista preocupado por profundizar en su area de
conocimiento y por transformar su practica.

No obstante, se proyecta una critica muy fuerte sobre la percepcién de la funcién que ejerce la
investigacién acerca de como se concibe ésta en el plan de estudios, pues al considerarla como una
disciplina méas dentro del curriculo, se pierde la esencia de la reflexion, el analisis y la construccién de
soluciones a problemas especificos, pues se corre el riesgo de caer en metodologias reduccionistas,
recetarios y manuales. Esto de ninguna manera puede verse como una labor de produccién de
conocimiento acorde con las tareas sustantivas de las escuelas normales.

Para formar al nuevo docente, dicen Praga, Ramirez y Sanchez (1988) es indispensable crear espacios
para la reflexién, donde se parta de un concepto dinamico de investigacién, donde maestros y alumnos
busquen, descubran y propicien las condiciones en que se va a dar la investigacién; y afiaden que “el
sustento de toda practica docente es una reflexibn sistematica y permanente para acceder al
conocimiento, con una actitud de vigilancia constante sobre lo que se hace, como se hace, por qué se
hace y para qué se hace.

En sintesis, la investigacion como parte de los objetivos de la educacién normal, se proyecta como una
tarea que permita al maestro a valorar, reflexionar, criticar y reconstruir su practica en funcién de los
objetivos institucionales y personales que se le presenten, para ello, la investigacion al interior de las
normales debe concebirse como préactica formativa y practica especializada. (ob. Cit.: 37)
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2.5.1. A Modo de Cierre

Plantear una revision de las experiencias previas en torno a la conformaciéon de un nuevo plan de
estudios, exige, si nos apegamos a los planteamientos de la teoria curricular, valorar los aciertos,
fortalezas, carencias y necesidades que surgen con las exigencias de la sociedad para con los futuros
maestros de educacion bésica.

A lo largo de las décadas en que han sido modificados los planes de las escuelas normales, podemos
observar la presencia de una situacion de vaivenes en la estructura de los planes de estudio analizados,
puesto que al encontrarse en polos extremos en la perspectiva tedrica que los sustenta, tienen el efecto
que Synders (Diaz-Barriga Arceo, 2009) denomina como la metafora del péndulo, ya que ocurren
oscilaciones pendulares, debido a que entre las diversas escuelas didacticas existe una posicién de
negacion, que las lleva a colocarse una al extremo de otra, con formulaciones contrarias sobre un tépico.

Por su parte, Diaz-Barriga Arceo (2009) apunta que un problema importante es que esta metafora
plantea situaciones dicotdmicas, irreconciliables, que no permiten arribar a un equilibrio o
complementariedad entre las propuestas de innovacién y que incurren en el desconocimiento de la
historia de las ideas pedagoégicas. Esta situacion la podemos observar si analizamos con detenimiento las
diferentes posturas que sustentan los planes de estudio anteriores, asi como el vigente en las escuelas
normales. La forma en como se posicionan los modelos curriculares, nos da un ejemplo de la citada
metéfora, generando el imperativo de construir un curriculo enfocado a la mejora de la formacion de
maestros de educacion basica.

Asi, podemos vislumbrar que el modelo implementado en 1978, se apega estrictamente a los
lineamientos de la tecnologia educativa y al modelo sistémico enfocado al cumplimiento de objetivos
generales y especificos, tal como lo planteaban Tyler y Taba y aplicado en México bajo el modelo de
Glazman y de Ibarrola, un esquema estrictamente metodologico e instrumental. (Jiménez, Ramirez y
Santamaria 2006). Entre tanto, el modelo de 1984, se encuentra en un polo opuesto, prioriza la formacion
tedrica para preparar al futuro investigador, centrando el desarrollo de habilidades de observacion,
experimentacién y comprobacion, cuyas bases epistemolédgicas y metodoldgicas se centran en una
caracterizacion de aspectos psicologicos, enfocados a la medicion, la comprobacion y la observacion de
cambios en las conductas segun los criterios constituidos para la observacion e investigacion en la
practica docente.

Por su parte, la estructura del plan vigente, nuevamente da un movimiento hacia un polo opuesto,
centrando la atencién en aspectos meramente operativos para el desarrollo de una practica en contexto
real, pero sin retomar aspectos de la construccién de un esquema de analisis que conduzca al maestro
hacia la reflexion de la practica. Como se puede observar en los resultados de las visitas a las escuelas,
asi como en el documento de seguimiento a la aplicacién del plan de estudios, la percepcion de la tutoria
y el asesoramiento en la etapa de practica, requiere una reestructuracion y una valoracién en torno a su
importancia en el proceso de formacién del futuro docente. De igual manera, la ausencia de criterios para
la asignacién de tutores y la definicion de la figura del asesor, tutor y la identidad del maestro son
elementos clave que deben considerarse para la construccién del plan subsecuente.

Esta identidad debera tener una vinculacién estrecha con la definicion (que se presentard mas adelante)
de las competencias con las que el egresado de la licenciatura en educacién (preescolar, primaria y
secundaria) debera contar al finalizar su preparacién. Estas necesariamente deberan desarrollarse a lo
largo de toda la licenciatura, ubicarse e identificarse para estar relacionadas con los aspectos axioldgicos
sobre la identidad del maestro normalista, la funcion social que realiza y su aportacion al desarrollo del
pais, asi como al desempefio 6ptimo que permita realizar su labor de forma profesional, ética y
comprometida.

Por lo tanto, no se trata de abordar un esquema ecléctico, haciendo recortes de cada experiencia, sino
mas bien, en funcion del conocimiento histérico, valorar las experiencias del pasado, la trayectoria,
tradicion e importancia de las escuelas normales a través del tiempo y proyectar la figura del maestro
normalista en relacidn con el proyecto social que se busca fomentar para una nacion inmersa en el marco
de la sociedad del conocimiento.
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Capitulo Ill: Modelo Curricular para la Formacion Profesional de los Maestros de
Educacién Basica: Premisas Fundamentales

Introduccién

El Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012 plantea diversos objetivos en torno al sistema educativo
mexicano con la finalidad de apoyar las acciones que reduzcan las grandes brechas sociales,
econOmicas, culturales, tecnoldgicas y cognitivas que existen en nuestra sociedad. Estos objetivos
pretenden elevar la calidad de la educacién y favorecer la equidad, a partir de la cobertura, la eficacia, la
eficiencia terminal y la pertinencia social de las diversas acciones educativas que se llevan a cabo dentro
del Sistema Educativo Nacional. Para lograr lo anterior, la innovacién educativa se convierte en un
recurso central que permite la construccién de una sociedad mexicana del conocimiento, mediante la
estimulacién sistematica y estratégica de los procesos de transformacion social, con el fin principal de
mejorar la calidad de vida de los mexicanos.

Como ya ha sefialado la UNESCO (2005), los paises que invierten claros esfuerzos y recursos para la
generacion, transmision, uso y transferencia del conocimiento, se conforman como auténticas sociedades
del conocimiento, lo que da como resultado el surgimiento de organizaciones y estructuras sociales
diferentes en las que los individuos son mas creativos, reflexivos, responsables y criticos, pues asumen
una mayor participacion social para el beneficio comdn y mejoran su calidad de vida con base la justicia y
la pertinencia social.

En este sentido, la educacién en general y particularmente la educaciéon superior, es uno de los grandes
pilares para la innovacion y el progreso de las sociedades. Entre los principales objetivos de la educacién
se encuentran:

o Elincremento del capital intelectual y la mejora de las competencias para formar personas que a
partir del desarrollo de habilidades asociadas al pensamiento estratégico, puedan solucionar los
problemas complejos a los que se enfrentan tanto en su vida cotidiana como en la académica y la
profesional

o La divulgacion y el uso social pertinente del conocimiento, con la finalidad de lograr mayor
equidad, pluralidad y justicia social a partir de las innovaciones cientificas, tecnologicas,
humanisticas y artisticas

o Laformacién para toda la vida

o El uso eficiente de las tecnologias de la informacién y la comunicacion
o Lapromocién y la mejora permanente de la calidad educativa

o Laformacién docente con altos niveles de especializacion

o La utilizacion del conocimiento como insumo basico para el desarrollo y como dinamizador del
cambio social

En este contexto es posible encontrar esfuerzos de innovacion educativa en México que buscan
consolidar una auténtica sociedad mexicana del conocimiento. Tal es el caso de la revisién continua de
los planes y programas de estudio que se realiza en diferentes niveles educativos y, de manera
particular, en el nivel superior (licenciatura y postgrado).

En el ambito de la formacion de maestros, la Direccion General de Educacién Superior para
Profesionales de la Educacién (DGESPE) sefiala en su Mision la necesidad de elevar la calidad de las
instituciones de educacion superior destinadas a la formacién de profesionales de la educacion, lo que
implica proponer planes y programas de estudio congruentes con los de la educacion basica, asi como
con las politicas y estrategias que permiten la coordinacion e integracion sistémica entre las instituciones.
En la actualidad, la DGESPE desarrolla la Reforma Curricular de las Escuelas Normales que tiene como
uno de sus objetivos centrales la actualizacién de los planes y programas de estudio de las Licenciaturas
en Educacion Preescolar, Primaria y Secundaria, para lo cual se ha construido el Modelo Curricular para
la Formacién Profesional de los Docentes de Educacion Basica.
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3.1. Hacia la Construccién de un Modelo Curricular de Formacién Profesional para
Maestros de Educacion Béasica: Premisas Fundamentales

El Modelo Curricular para la Formacion Profesional de los Docentes de Educacion Basica tiene por
objetivo general:

Que los egresados de las Escuelas Normales demuestren activamente una formacion estratégica en
el campo educativo, caracterizada por la innovacion, la calidad y la pertinencia social, a fin de que
puedan desarrollarse personal y profesionalmente, con el consecuente impacto en la formacién de
los alumnos de educacion basica, en un entorno global en el que las practicas de construccién y uso
de conocimiento son claves en el desarrollo de individuos y sociedades.

Entre los objetivos especificos de mayor relevancia se encuentran:

- Que los egresados de las escuelas normales cuenten con un conocimiento profundo de los contenidos
de enseflanza y de las perspectivas psico-pedagdgicas y didacticas para realizar un desempefio
profesional en el aula.

- Que los egresados de las escuelas normales desarrollen diversas herramientas bésicas para el
aprendizaje, directamente relacionadas con las capacidades linguisticas y matematicas.

- Que los egresados de las escuelas normales desarrollen las competencias del maestro de educacion
basica, con un alto dominio o pericia para la solucién de problemas.

En términos de los elementos fundamentales que dan sustento al Modelo Curricular para la Formacion
Profesional de los Maestros de Educacién Béasica cabe destacar:
1. El Articulo 3° Constitucional, que constituye el marco legal que regula al Sistema Educativo
Nacional.
2. El Articulo 12 de la Ley General de Educacion, que faculta a la Federacién para determinar los
planes de estudio del nivel preescolar, primario, secundario y normal.

Los objetivos, estrategias y lineas de accion del Programa Sectorial de Educacién (SEP, 2007).

La misién y los objetivos de la DGESPE (2009).

Los planes y programas de estudio vigentes de las licenciaturas en educaciéon preescolar,

primaria y secundaria.

6. Los resultados del andlisis sistematico de la situacion actual de las escuelas formadoras de
docentes (Aguerrondo, 2003) y particularmente de las Escuelas Normales (Mercado, 2007).

7. Las tendencias nacionales e internacionales relativas a la innovacién curricular y a la formacion
docente en las sociedad del conocimiento que toma como base los trabajos de Diaz-Barriga,
Frida, y Lugo (2003), Marcelo (2006, 2008) la OCDE (2005) y Esteve (2006), entre otros.

8. La incorporacion de teorias acerca de las competencias docentes, con énfasis en el fomento de
una postura reflexiva acerca de la practica y la identificacion de competencias necesarias para
movilizar conjuntos de saberes integrales, contextuales y situados (Perrenoud, 1997; 1999; 2004;
Coolahan, 2002; Zabalza, 2007; Diaz Barriga, 2003).

arw

El Modelo Curricular para la Formacion Profesional de los Maestros de Educacion Béasica responde a la
demanda de actualizar los esquemas de formacién de maestros a nivel profesional, con el fin de
fomentar actuaciones que se organismos internacionales han considerado fundamentales para la
formacién de maestros. De esta manera, se busca que los planes de estudio de las Escuelas Normales
pongan especial énfasis en el fomento de aspectos como: la profundidad y mayor dominio del
conocimiento, la autonomia cognitiva y afectiva, la cognicion situada, la ética, el desarrollo de la pericia
en la practica docente, la colaboracién y la innovacion educativa como elemento que permite solucionar
problemas complejos, todo esto mediante la creacién de un claro sentido de responsabilidad social, la
reflexién permanente, y de la interaccion y el uso efectivo de herramientas y recursos internos y externos
al propio docente.
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La instrumentacién del Modelo Curricular para la Formacién Profesional de los Maestros de Educacion
Basica exige la presencia de una serie de condiciones generales, entre las que destacan:

o La actualizacién de los profesores de las Escuelas Normales, a través de diversas acciones
formativas —presenciales, a distancia y mixtas- y del disefio de materiales educativos de apoyo.

o La infraestructura necesaria para el uso intensivo de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion, estableciendo directrices especificas para la adquisicion de competencias en este
campo. Estas competencias deberan dar respuesta tanto a las necesidades de formacién
profesional del maestro, como a las necesidades que debe enfrentar profesor cuando ya se
encuentra en el ejercicio profesional y que tienen que ver con los usos pedagégicos y educativos
de las tecnologias, tales como: el procesamiento de textos, el procesamiento de datos, el uso o
disefio de software educativo o el acceso a Internet, entre muchas otras acciones.

o Un sistema institucional de evaluacion permanente e integral por medio de procedimientos que
permitan la retroalimentacion para el ajuste y/o adecuacion de los planes y programas de estudio,
asi como del modelo curricular que los sustenta.

o La conformacién de instancias o cuerpos colegiados encargados de la gestién interna para
facilitar los procesos implicados en la instrumentacién, seguimiento y evaluacién del modelo y de
los planes y programas de estudio actualizados.

o Laincorporacion de equipos técnicos de apoyo psicopedagdgico que orienten y apoyen de forma
permanente el trabajo de los profesores de las Escuelas Normales a lo largo de todas sus
trayectorias docentes.

o El apoyo a mecanismos de vinculacion interinstitucional con el fin de estimular los programas de
intercambio de experiencias educativas y/o laborales entre alumnos y profesores.

o La revisibn exhaustiva de la normatividad que rige tanto los procedimientos académicos
inherentes al modelo como a los estamentos encargados de regular los procesos.

El Modelo Curricular para la Formacién Profesional de los Maestros de Educacion Basica se construyo
fundamentalmente a partir del andlisis de diversas &reas de la formacion y practica docente en México.
Un punto de partida ha sido la propuesta de una postura tedrica-metodolégica en la formacion de
maestros, la cual considera que aprender a ejercer la docencia, es un proceso en donde resulta
fundamental el desarrollo de diversas competencias que permitan al maestro solucionar problemas, en un
proceso continuo de desarrollo de pericia que implica, a su vez: el desarrollo de una postura reflexiva y
critica permanente sobre su préactica, el desarrollo de la autonomia, la responsabilidad, la ética y el
andlisis para la solucién razonada de los problemas que esta practica plantea.

Por su parte, el equipo técnico de la DGESPE que realiza la Reforma Curricular, llevo adelante un
proceso sistemético de acercamiento a la cotidianeidad de las escuelas normales que permitié recuperar
la voz de los actores principales vinculados con la aplicacién del plan de estudios vigente (Ver Capitulo Il.
Andlisis y evaluacion de los planes de estudios, particularmente el apartado de las Visitas a las Escuelas
Normales).

Asimismo, se realizaron también el analisis de las necesidades actuales de la formacién docente en el
marco de la sociedad del conocimiento, una fundamentacién psicopedagdgica propiamente ligada a la
vision socio-constructivista del aprendizaje y la ensefianza y la concepcidn del maestro como profesional
del aprendizaje y el analisis de los planes de estudio vigentes, en donde las visitas a las escuelas
normales cobran especial relevancia.

Las premisas fundamentales del Modelo Curricular para la Formacion Profesional de los Maestros
de Educacidn Bésica, se agrupan en dos grandes rubros:

o Premisas relacionadas con la organizacién y la estructura general del plan de estudios que
permiten a los estudiantes plantearse metas, tomar decisiones acerca de su propio proceso
formativo y enriquecerlo de forma significativa. Integra acciones relacionadas con la flexibilidad
curricular, el intercambio y la movilidad académica, las nuevas opciones de titulacion y la
vinculacion con el postgrado.

o Premisas que orientan el enfoque y la perspectiva general del plan de estudios que
refuerzan y fortalecen el caracter situado y reflexivo de la ensefianza y del aprendizaje.
Comprenden acciones relacionadas con: el enfoque orientado al desarrollo de competencias, el
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programa de tutorias, el pensamiento innovador, la generacion y el uso del conocimiento, el
aprendizaje situado y las comunidades de aprendizaje.

Las cuatro premisas que dan una estructura general al plan de estudios son: la flexibilidad curricular
como condicion que favorece el desarrollo integral de la formacion profesional, al permitir a los
estudiantes participar de manera mas activa y propositiva en su formacion Esta se relaciona con las
actividades de intercambio y movilidad académica de estudiantes y profesores, ya que ambos grupos
multiplican las posibilidades de adquisicion de competencias en otros escenarios educativos, laborales y
de innovacion. Asimismo comprende la diversificacion de opciones de titulacion, que favorecen la
eficiencia terminal en las instituciones de educacion superior y fomenta la adquisicion de competencias
con mayor dominio y pericia, lo que les permite especializarlas a partir de una amplia gama de opciones
que les abren caminos diversos para el ejercicio profesional. Asimismo resulta fundamental que la oferta
educativa para la formacion profesional de los maestros de educacién basica en México, incluya la
vinculacion de los planes de estudio de las Escuelas Normales con el postgrado en diferentes
universidades o instituciones de educacién superior, con la finalidad de que los futuros maestros cuenten
con otras opciones que les permitan consolidar su formacion académica y profesional, asi como la
continuacion de sus estudios.

Las seis premisas que orientan y dan sentido a la perspectiva general del plan de estudios son: la
conceptualizacion de un enfoque orientado a las competencias del maestro de educacién basica que
tiene como fundamento central la practica reflexiva para la soluciéon de problemas complejos a los que se
enfrenta el maestro, tanto en su formacién profesional como en el campo laboral. Es por ello que este
enfoque se relaciona con una gran diversidad de acciones encaminadas al desarrollo de las
competencias. El Programa de tutorias dentro de contextos situados, reales y especificos, que permiten
a los estudiantes desarrollar paulatinamente sus competencias con el apoyo y la supervision necesaria
para su futuro desempefio docente.

Las actividades de aprendizaje durante su formacién profesional deberan estar encaminadas, siempre
que estos sea posible, al fomento del pensamiento innovador que resulta una herramienta fundamental
para enfrentar y proponer soluciones con pertinencia y justicia social que modifiquen los escenarios en
mejora de todos los miembros de una comunidad. Ahora bien, para que esto se concrete, es necesario el
fomento de habilidades que permitan al maestro, durante su formacion profesional y en su ejercicio
profesional posterior, contar con investigacién para la generacién y el uso de conocimiento desde la
etapa de la formacién profesional hasta las demas trayectorias docentes, con el fin de que permitan a los
estudiantes desarrollar una actitud reflexiva sobre su practica y los elementos que la conforman.

De esta forma, el aprendizaje situado resulta un elemento indispensable en la formacién de los
maestros de educacién basica, ya que tiene la finalidad de que las competencias que desarrollen los
maestros en su formacién profesional, se vinculen claramente con el contexto de una practica basada en
la solucién reflexiva de problemas auténticos de complejidad ascendente. Finalmente, resulta necesario
que los maestros, durante y a lo largo de toda su vida académica y profesional, puedan forma parte
activa en el desarrollo de comunidades de aprendizaje, entendidas éstas como aquellos espacios que
permiten y promueven la préactica reflexiva de forma conjunta, asi como aquellas redes de conocimiento
que pueden llevarse a cabo tanto en entornos presenciales como virtuales, con el fin de promover la
negociacion de significados y enriquecer la solucion de problemas complejos.

La Figura 3.1 describe esqueméaticamente los elementos principales relacionados con las diez premisas
fundamentales que integran el Modelo Curricular para la Formaciéon Profesional de los Maestros de
Educacién Bésica, asi como sus principales relaciones. Del lado izquierdo se exponen algunas de las
condiciones necesarias para su instrumentacion y tienen como eje principal la actualizacion de los
docentes de las escuelas normales. En la parte central se muestran las diez premisas basicas agrupadas
en dos rubros. Y en el lado derecho aparecen algunas de las principales metas del modelo, en donde se
destacan las competencias para el aprendizaje a lo largo de toda la vida, asi como la aplicacion y el uso
con pertinencia social de las competencias docentes, que tienen como componentes indispensables la
innovacion y la calidad, competencias que se traducen en nuevas oportunidades profesionales y
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opciones diversas de vida para los egresados de las escuelas normales, y consecuentemente en
mecanismos de intervencion y transformacion social.

Modelo curricular para la formacion profesional
de los maestros de educacion basica

“aiidad curr;
<<\e~/\\b Culs,
Nuevas
opciones
de titulacion

Uso intensivo de
TIC

Aprendizaje para
toda la vida

Innovacién
educativa,
calidad y
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Programas de
actualizacion de
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Programa de
tutorias
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Evaluacion -
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integral
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Figura 3.1 Modelo Curricular para la Formacion Profesional de Maestros de Educacion Bésica

Cabe destacar que las premisas del Modelo Curricular para la Formacion Profesional de los Maestros de
Educacién Bésica, resultan un insumo necesario e indispensable para disefiar y re-estructurar los nuevos
planes y programas de estudio de las licenciaturas de preescolar, primaria y secundaria, ya que permiten
construir una fundamentacion teérica, metodolégica y conceptual a partir de la innovacién educativa, que
se refleje en: los perfiles de ingreso, egreso y profesional; en el mapa curricular y en sus ejes de
conocimiento, asi como en las diversas acciones y formas de aprender y de ensefiar.

A continuacion, se analiza con mas detalle cada una de las premisas que fundamentan el modelo
curricular con la finalidad de discernirlas mejor y visualizar su concreciéon en los nuevos planes y
programas de estudio. Cabe subrayar que, si bien se presentan de manera separada, en el plan de
estudios éstas se entrelazan y combinan de forma permanente y significativa.

3.2. Premisas relacionadas con la Organizacién y Estructura General del Plan de
Estudios

3.2.1. Flexibilidad Curricular

En el marco de la discusidn en torno a la teoria curricular o conceptualizacion curricular (Diaz Barriga,
2003), es posible definir el curriculo como el conjunto de actividades educativas que el estudiante ha de
realizar como parte del contenido de ensefianza por adquirir a lo largo de su formacion. Para Serna
(1997), el curriculo es el sistema de experiencias educativas y de aprendizaje organizado y dirigido por
una institucion, cuya finalidad contempla las exigencias de un entorno creciente y diversificado, que
demanda acciones congruentes con lo que se establece en una planeacién y lo que se da en la practica
comun.
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En el Proyecto para la Reforma de los Planes de Estudio de las Licenciaturas en Educacién Preescolar,
Primaria y Secundaria resulta pertinente definir, de manera general, el tipo de docente de educacion
basica que la sociedad mexicana requiere para la formacién de las nuevas generaciones, tomando en
cuenta, en primer término, los avances en las ciencias de la educacion, al igual que los avances
tecnoldgicos y de comunicacion que se presentan constantemente.

Esto obliga a proponer un curriculo flexible, que ademas de responder a los intereses personales y
profesionales de los estudiantes que se forman en las escuelas normales, también considere que en esta
era del conocimiento los cambios cientificos, tecnolégicos, econdémicos, culturales y sociales, ocurren de
manera vertiginosa, por lo que es preciso el fomento de competencias particulares para el maestro de
educacion basica que permitan a dichos estudiantes la busqueda, la seleccién y el uso de informacién y
conocimiento pertinentes, con la ayuda de las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion.

La flexibilidad curricular, ha sido un término con multiples acepciones como lo hacen notar Diaz-Barriga y
Lugo (2003), quienes realizaron una investigacion documental para identificar las principales tendencias
sobre desarrollo curricular que instrumentaron diversas Instituciones de Educacion Superior en el periodo
1990-2002.

Dichas autoras sefialan que en México, aun cuando el curriculo flexible se aborda desde la década de los
setenta, cobra relevancia a inicios de los noventa con el proyecto de flexibilidad curricular de la
Universidad de Baja California (Diaz-Barriga, 2000), que se impulsa de manera generalizada a todos sus
planes de estudio y, posteriormente, se populariza en todo el paisBl.

Diaz-Barriga y Lugo (2003) sefialan que la variedad de nociones sobre la flexibilidad curricular pueden
clasificarse bajo dos perspectivas distintas: Una con orientacién mas académica y otra administrativa.
Desde la perspectiva académica, la flexibilidad curricular significa:

o Una tendencia hacia la reorientacion y diversificacion de la oferta académica, creando curriculos
adaptables y de renovacion continua en su estructura (UdeG, 1994).

o Un proceso que pretende satisfacer necesidades educativas, sociales y cientificas, ademas de
que contribuye al crecimiento individual y social del sujeto (UABC, 1993).

o Un curriculo abierto que brinda al estudiante oportunidades para elegir entre todos los cursos que
ofrece su universidad (BUAP, 1994).

o Una forma de organizacién de los estudios universitarios que permite la maxima adecuaciéon de
éstos a las aptitudes e intereses de los estudiantes, orientados siempre en funcién de las
demandas del campo profesional y los avances técnicos y cientificos del conocimiento (Luna,
1995).

o Un modelo para favorecer que las actividades de aprendizaje se seleccionen considerando tanto
los requerimientos del programa, como las caracteristicas del estudiante (Osorio, 1996)

Asimismo, cabe sefialar un ejemplo de orden internacional que ha resultado una experiencia exitosa en
Cuba, donde la flexibilidad recae en los métodos de ensefianza, pues en la medida en que los curriculos
sean mas abiertos y flexibles, permiten que los docentes realicen ajustes o reelaboren los mismos en
correspondencia con las caracteristicas y condiciones de sus alumnos, de sus grupos, de la institucion
escolar y de la comunidad (Fonseca, 2003).

Desde la perspectiva académico-administrativa, la flexibilidad curricular esta relacionada con:

o Facilitar el trabajo interdisciplinario y el fortalecimiento de 6rganos colegiados (UdeG, 1994).
o Promover el flujo de interaccion y el aprovechamiento de recursos (UABC, 1991).

o Ofrecer una amplia gama de posibilidades en la estructura académica universitaria (Pinet y cols,
1993).

31 Otros ejemplos se presentan en las universidades: Auténoma de Ciudad Juarez de Chihuahua (UACJ); Auténoma
de Guadalajara (UdeG); Benemérita Universidad Auténoma de Puebla (BUAP); Autonoma de Sinaloa (UAS);
Autonoma del Estado de Morelos (UAEMOR); Universidad Veracruzana (UV); Auténoma de Tlaxcala (UAT) y
Autonoma del Estado de México (UAEM).
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Otros trabajos sefialan que un plan de estudios flexible es aquél que da ventajas a todos los agentes que
participan en su disefio, administracion y uso directo (alumnos, docentes y administradores). Esto implica
contar con un sistema de trabajo académico agil que posibilite la actualizacion constante de los
contenidos y permita el desarrollo natural de los programas y su oferta oportuna, aunado a un sistema
administrativo eficiente tanto en recursos como en los procesos de la institucidon (Sanchez, 1995).
De acuerdo con Alvarez (2007), un curriculum flexible se asocia con distintos elementos, por lo cual es
posible hablar de una flexibilidad en los contenidos (actualizacién constante con respecto a los avances
cientificos, tecnolégicos y culturales, asi como con las caracteristicas de los estudiantes), flexibilidad en
el avance (permite al alumno cursar asignaturas en funcién del tiempo con el que dispone), flexibilidad
por area de formacion (dedicar o elegir mas créditos de acuerdo con un area de interés), flexibilidad total
(en donde el alumno elige libremente todos sus cursos).
Para Diaz Barriga (2009) puede haber tres modos de flexibilizacion: total, mediana regulada y baja o
tradicional. La flexibilizacion total se refiere a que las asignaturas de toda una facultad o de un area de
conocimiento especifico estan abiertas a los estudiantes. La flexibilizacién mediana implica la definicién
de materias basicas y de troncos comunes, asi como el establecimiento de cierto niUmero de créditos
flexibles. Finalmente, la flexibilizacion baja establece pocas materias optativas en un tramo final de pre-
especializacién (Diaz Barriga, 2009)
Con base en lo anterior, puede observarse que la mayor parte de las propuestas de flexibilidad curricular
mencionadas cuentan con una serie de elementos comunes, entre los que destacan:

o Instrumentacién del sistema de créditos

o Estructuras curriculares por nivel de formacion

o Eliminacién o disminucién en la seriacion entre cursos

o Incremento de cursos optativos, de acuerdo con los intereses del alumno y las &reas de
innovacion educativa, cientifica, tecnolégica, humanistica y artistica

o Incorporacién de estrategias innovadoras de ensefianza, aprendizaje y evaluacion

o Incorporacién de tutorias académicas y el seguimiento

o Intercambio y movilidad académica de estudiantes y docentes

o Participacion activa y comprometida de los estudiantes

Entre las ventajas de la flexibilizacion de los modelos curriculares, cabe mencionar: el apoyo a la
formacién integral; el uso racional de la planta docente y de la capacidad tecnoldgica; el desarrollo de
mecanismos de evaluacion de los cursos; asi como la posibilidad de vinculacién con otras instituciones
educativas y/o laborales. Asimismo es posible vislumbrar que existen algunas desventajas si se
mantienen formas curriculares rigidas, como es la confusién de los estudiantes si no se cuenta con el
asesoramiento adecuado y el personal docente capacitado dentro del modelo, aunado a las dificultades
académico-administrativas que se requieren (De la Vega, 1996; Pinet, Quintanilla y de la Rosa, 1993;
Santamaria, Jiménez y Ramirez, 1994; Osorio, 1996).

En el Modelo Curricular para la Formacion Profesional de los Maestros de Educacion Basica el
principal interés de la flexibilidad curricular se relaciona con lo que Alvarez (2007) denomina flexibilidad
por area de formacion, la cual “...se da cuando de acuerdo a los intereses, expectativas, experiencias y
habilidades del alumno, éste puede elegir mas créditos de un area que de otra que le interesa menos, o
dedicar méas tiempo a un area que a otra” (Alvarez, 2007, p. 227).

Instrumentacion de la Flexibilidad Curricular en los Nuevos Planes y Programas de Estudio

Desde la perspectiva del Modelo Curricular para la Formacién Profesional de los Maestros de Educacion
Béasica un curriculum flexible posibilita y favorece que los estudiantes de las escuelas normales
construyan y decidan gran parte de su formacion profesional. En este sentido se pueden vislumbrar
diversas acciones para el curriculum flexible en las Escuelas Normales, entre las que destacan:

o Un nimero mayor de asignaturas optativas por especialidad para que el alumno pueda elegir en
mayor grado sus materias a partir de sus intereses personales y profesionales, asi como de las
posibilidades escolares. A su vez esto permite que disefie su propia trayectoria escolar y docente
apoyado por un Programa de Tutorias.
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o La designacion de créditos para las asignaturas a partir de las actividades que los estudiantes
realizaran dentro y fuera de las aulas.

o Elintercambio y la movilidad académica intra-institucional (entre las Escuelas Normales del pais)
e interinstitucional (local, nacional o internacional) que puede ser parte de su formacién
profesional y posterior a ella. Esto requiere que se realicen convenios con otras IES e institutos y
centros de formacion profesional y de investigacion.

o Ladiversificacion de las opciones de titulacién, que le permiten diversificar sus opciones de vida y
de ejercicio profesional.

o La vinculacion con los estudios de postgrado (especialidades, maestrias y doctorados) dentro y
fuera de México. Esto se inicia a partir del dUltimo afio de la carrera en la escuela normal y debe
facilitarse mediante sistemas y programas de becas nacionales e internacionales.

o La posibilidad de cursar y acreditar las asignaturas del plan de estudios, a través de diversas
modalidades educativas: presencial, a distancia y mixta.

Por lo tanto, resulta indispensable el establecimiento de un Programa de Tutorias (que se explica en el
apartado de Desarrollo Competencias) cuya finalidad principal sea la de mantener los indices de
eficiencia terminal, evitar la desercion escolar y, fundamentalmente, orientar al estudiante a lo largo de
sus estudios profesionales para que pueda disefiar su trayectoria académica dentro de la escuela normal
y vislumbrar posibles escenarios de ejercicio profesional.

3.2.2. Intercambio y Movilidad Académica

El debate sobre el futuro de la educacién esta presente en todo el mundo. Entre la variedad de temas
abordados, destaca el caracter que define a los sistemas educativos y la necesidad de revisarlos y
transformarlos para enfrentar las demandas de una nueva era asociada al mundo globalizado.

Diversos paises coinciden en sefialar la importancia estratégica de la educacién como medio
fundamental para favorecer el desarrollo sostenible de las naciones, por lo que los debates de los dltimos
veinte afios entre expertos, investigadores, académicos, directivos de las instituciones educativas y
encargados de los gobiernos, nos permiten advertir la preocupacién por realizar las reformas educativas
que requieren nuestras sociedades para superar oposiciones al cambio sustentadas en inercias o
tradiciones.

En estos debates uno que ha ameritado mayor discusion, ha sido el papel de la cooperacion en el
desarrollo de la educacién superior. En nuestro pais se ha hecho cada vez mas evidente que la
colaboracién entre instituciones educativas de orden nacional e internacional es un instrumento valioso y
estratégico para fortalecer la educacion superior mexicana. Sin embargo, la escasa planeacion en
actividades de intercambio y cooperacion entre instituciones educativas, las debilidades en la estructura
de las unidades de intercambio académico, la asimetria entre Instituciones de Educacion Superior (en
términos de recursos, necesidades y fortalezas), asi como las dificultades para el financiamiento y el
reconocimiento mutuo de las actividades académicas y de los créditos, son algunos problemas
frecuentes que provocan lo escaso de dichos intercambios.

El proceso de globalizacion de la educacion inicié desde hace varias décadas vy, la entrada en vigor del
Tratado de Libre Comercio de América del Norte, trajo consigo nuevos desafios al desarrollo del sistema
de educacién superior. Los estudios realizados por la Asociacibn Mexicana para la Educacion
Internacional (AMPEI) y los resultados de la Encuesta sobre Cooperacion Internacional en instituciones
afiliadas a la ANUIES, han ayudado a establecer los parametros para poder cumplir con la vision de la
educacion superior para el afio 2020: “las instituciones de educacion superior tendran una alta capacidad
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de respuesta para atender las necesidades académicas de sus estudiantes cada vez mas diversos por su
origen social y étnico y formaran parte de redes de cooperacion e intercambio académico, nacionales e
internacionales, que sustentaran los programas de movilidad de profesores y alumnos” (Rubio, 2006, p.
51)%

El gobierno federal ha establecido un conjunto de politicas y lineas de accién, para apoyar los programas
de movilidad de alumnos entre programas educativos que cuenten con mecanismos eficientes para el
reconocimiento mutuo de créditos y que propicien la equivalencia de estudios; el apoyo a proyectos y
acciones que favorezcan la cooperacion; la conformacién de redes de cuerpos académicos de
instituciones nacionales y extranjeras, asi como el acceso a fondos internacionales para la cooperacion y
el intercambio académico entre instituciones de educacién superior mexicanas y extranjeras (Rubio,
2006).

Por consiguiente, es indispensable impulsar el intercambio y la movilidad interinstitucional, ya que los
efectos a corto plazo impactan directamente en los estudiantes, en el personal académico, en el
contenido y disefio de planes y programas de estudio, asi como en los modelos educativos, mientras que
los efectos a largo plazo, se reflejan en la calidad de la educacién, en el perfil de los egresados y en la
insercién laboral, lo mismo que en el posicionamiento de las instituciones.

Por consiguiente, es necesario destacar que la cooperacion entre instituciones locales y nacionales, lo
mismo que la cooperacion e intercambio con otros paises, permite consolidar los esfuerzos realizados en
el marco de programas establecidos, como el Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP).
Sin lugar a dudas, las actividades conjuntas pueden generar un efecto multiplicador y facilitar el logro de
las metas planteadas en cada institucién, especialmente en lo que se refiere a la formacion del personal
académico de carrera, sin olvidar las posibles contribuciones a la actualizaciéon de planes y programas de
estudio, el apoyo a la administracion, gestion y operacion de los mismos, asi como en el desarrollo de
proyectos de investigacion.

Instrumentacién del Intercambio y la Movilidad Académica en los Nuevos Planes y Programas de Estudio
Una parte sustancial de la formacion profesional de los estudiantes de las Escuelas Normales en México
es la de favorecer posibles intercambios mediante la movilidad académica tanto de los profesores de las
normales como de sus alumnos. En este sentido se ofrecen una amplia gama de posibilidades para
adquirir conocimientos y desarrollar las competencias docentes, a la vez que son mdltiples las ventajas
institucionales que conlleva la movilidad académica. Entre éstas cabe destacar: promocién de los
procesos de internacionalizacién en la educacion, el mantenimiento de la calidad de la oferta educativa
mediante el reconocimiento de otras instituciones de educacién superior para la revalidacién de créditos y
titulos conjuntos, entre otras.

En este sentido el Modelo Curricular para la Formacion Profesional de los Maestros de Educacion
Basica contempla acciones relacionadas con:

o La promocioén del intercambio intra e interinstitucional, en donde se establezcan las condiciones y
los acuerdos necesarios para que se realicen programas de intercambio de académicos y de
estudiantes de las escuelas normales en nuestro pais y extranjeras.

o La posibilidad de incluir a las escuelas normales en diversos programas de movilidad nacional
entre IES, tales como el Espacio Comun de Educacion Superior de México, las becas nacionales
de movilidad de la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior
(ANUIES), asi como la promocién de becas de la Secretaria de Educacién Publica.

2 por su parte, la UNESCO ha mencionado que el aumento en los intercambios que se establecen entre

universidades y demas Instituciones de Educacion Superior, ademas de ampliar las perspectivas personales de
quienes participan, redunda en un mejor entendimiento entre culturas y en una mayor difusiéon del conocimiento.
(Alcantara, 2006).
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o La posibilidad de incluir a las escuelas normales para participar en programas internacionales de
movilidad como el Erasmus Mundus de la Comunidad Europea, becas de intercambio del Instituto
de Cooperacién Iberoamericana (ICI) y la Agencia Espafiola de Cooperacién Internacional para el
Desarrollo (AECID) y de la Fundacién Carolina.

En el Modelo Curricular para la Formacion Profesional de los Maestros de Educacién Basica que
se propone, la colaboracién interinstitucional nacional e internacional es un elemento estratégico, pues a
través del intercambio y de la movilidad de estudiantes y profesores se lograra, mantener y, en su caso,
elevar la calidad en la formacion de los nuevos docentes y de los que estan en ejercicio.

Para instrumentar estos programas de intercambio y movilidad académica, se requiere establecer
convenios y formular proyectos con diversas Instituciones de Educacion Superior en México, tales como
UNAM, CONACYT, ANUIES, UPN, OEl, IPN, UAM entre otras.

3.2.3. Diversificaciéon de las Opciones de Titulacién

El proceso de titulacion en la educacion superior en México, representa la fase de culminacion de los
estudios a nivel profesional, de tal forma que los estudiantes obtienen un titulo de licenciatura que les
permite ejercer una profesion. Este proceso se cifie a los contenidos que durante la carrera le impartieron
y evaluaron, de manera tal que el estudiante ponga en juego sus competencias profesionales que pueden
ser valoradas mediante de diversos métodos y formas de evaluacion.

Durante décadas la forma de titulacibon mayormente difundida y aceptada en las IES fue casi
exclusivamente la tesis, no obstante el proceso de titulacion se ha valido de nuevas iniciativas para
valorar y conocer las competencias profesionales de sus egresados. En este sentido se ha atendido una
variedad amplia de saberes que cada disciplina aborda y la caracterizan, asi como la multiplicidad de
caracteristicas del estudiantado que pueden ver reflejados sus intereses vocacionales y personales.

Por ello actualmente se vislumbra una amplia variedad de opciones de titulacion en México y en el
Mundo. Por ejemplo en 2004, la Universidad Nacional Autbnoma de México, a través de su Consejo
Universitario aprobd ofrecer diez nuevas opciones de titulacion y otras que los Consejos Técnicos
aprueben, con la finalidad de adaptarlas a las necesidades de las carreras a nivel profesional que se
ofrecen en la UNAM, asi como de dar respuesta a los diversos intereses vocacionales de sus alumnos
(Gaceta UNAM, 2004). Es por ello que en la actualidad, segun la carrera, el alumno puede optar por
elaborar una tesina, un reporte profesional del servicio social, un reporte laboral o reporte de practicas
profesionales, presentar un examen general de conocimientos, cursar créditos en estudios de postgrado,
aprobar cierto nimero de cursos y/o diplomados (profundizacién del conocimiento), documentar
actividades de apoyo a la investigacion o docencia, desarrollar prototipos u obra artistica, entre otras
actividades. En este sentido las opciones de titulacién con que cuenta la UNAM, son:

o Tesisy examen profesional
Actividad de investigacion
Seminario de tesis o tesina
Examen general de conocimientos
Totalidad de créditos y alto nivel académico
Accién de apoyo a la docencia
Informe de trabajo profesional
Obtencion de créditos de postgrado
Profundizacion del conocimiento
Servicio social

O 0 O O O O O 0 O

Es importante sefialar que esta apertura ha favorecido de forma significativa la eficiencia terminal, asi
como también contribuyé a disminuir el rezago educativo y en muchos casos, la desercion escolar. Los
estudiantes se han visto claramente beneficiados al pueden optar a una gran variedad de opciones que
les permiten desarrollar y perfeccionar las competencias profesionales que son de su mayor interés.
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La titulacion en las Escuelas Normales es un proceso que se realiza a través de la elaboracién del
Documento Recepcional, mismo que se caracteriza por elaborarse en los ultimos dos semestres de los
estudios (séptimo y octavo). Una ventaja es que este trabajo recepcional se lleva a cabo en el tiempo
curricular establecido en el plan de estudios vigente, de tal forma que el proceso de titulacién no implica
mayor dedicacién de tiempo y recursos una vez concluidos los estudios profesionales.

Asimismo, es de gran valor reconocer que el Documento Recepcional generalmente surge a partir de las
inquietudes y experiencias que el estudiante experimenta en el trabajo con un grupo real, pues las
Gltimas asignaturas del plan de estudios vigente (Trabajo Docente | y IlI) estan orientadas a que el
estudiante tenga la extraordinaria oportunidad de poner en practica sus conocimientos y habilidades en
un salén de clases (SEP, 2003a; 2003b; 2003c; 2003d; 2004a; 2004b; 2004c; 2005a; 2005b).

Ademas del apoya de la literatura hacia la relevancia de estos procesos, también contamos con datos de
las visitas a las Normales, que permiten reconocer la relevancia de este proceso, pero que pueden
sugerirse opciones complementarias. Otra fortaleza es que la elaboracion del trabajo recepcional, el
alumno estda acompafiado, orientado y apoyado tanto por su tutor(a) que es el responsable del grupo
donde esta llevando a cabo su trabajo docente en un escenario real, a la vez que cuenta con el apoyo de
su asesor de su escuela normal de origen.

Instrumentacién de las Nuevas Opciones de Titulacion en los Nuevos Planes y Programas de Estudio

La posibilidad de ampliar las opciones de titulacién en las escuelas normales, asi como de diversificar las
areas y los temas del trabajo recepcional, tiene como principal objetivo la articulacion de esta premisa
con otras del modelo, pues se busca que las nuevas opciones de titulacion favorezcan el desarrollo y un
mayor dominio de las competencias docentes.

Asi podemos sefialar algunas de las principales relaciones que pueden darse entre las premisas y que
estarian encaminadas a generar nuevas opciones de titulacion en las escuelas normales de nuestro pais,
lo que ampliaria las opciones de vida y de ejercicio profesional de los egresados:

o Las nuevas opciones de titulacién pueden realizarse a partir de las experiencias de intercambio y
movilidad académica.

o La vinculacién con el postgrado conforma una nueva opcion de titulacién, ya que el alumno del
Gltimo afio de la escuela normal puede optar por iniciar y continuar alguna especialidad, maestria
o doctorado de su interés personal y profesional.

o El programa de tutorias representa una de las formas de asegurar la calidad educativa de las
escuelas normales y de dar seguimiento a los alumnos durante todo su proceso de titulaciéon y
culminacién de sus estudios profesionales, asi como de sus trayectorias docentes.

o Las opciones de titulacién diversas pueden ampliar las opciones de ejercicio profesional del
egresado de la escuela normal, toda vez que a través del pensamiento innovador y de las
acciones para la generacion y uso del conocimiento pueda crear nuevos métodos, técnicas y
formas de ensefianza. En este sentido podria ser un area de especial interés para los estudiantes
de los udltimos afios de las normales, encaminar su trabajo recepcional a la elaboracién de
materiales didacticos diversos (en formatos impresos, digitales y audiovisuales, y para
actividades presenciales, a distancia o mixtas), a la elaboracion de disefios industriales o
tecnoldgicos, e incluso registrar y patentar algunos de sus principales desarrollos.

o Asimismo las nuevas opciones de titulacion podrian realizarse mediante acciones del aprendizaje
situado y las comunidades de aprendizaje a partir de la inmersion, el estudio y el analisis de
nuevos escenarios educativos en donde se pueden generar temas diversos para la titulacion.
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3.2.4. La Vinculacién con Estudios de Postgrado

Las enormes transformaciones sociales de nuestro pais y del mundo exigen que las instituciones de
educacion superior desarrollen en sus estudiantes las competencias necesarias para que puedan
enfrentarse y solucionar problemas complejos en un mundo en constantes transformaciones.

Las IES se han visto en la necesidad de ofertar cada vez mas, programas de postgrado que permiten
tanto la continuidad de los estudios profesionales con la finalidad de un mayor perfeccionamiento y
especializacién de los profesionistas, como la creacion de estudios en areas emergentes de conocimiento
a nivel profesionalizante o para la investigacion.

Desde el postgrado, las IES se proponen formar personas altamente cualificadas para que profundicen y
amplien el conocimiento y la cultura nacional y universal mediante el avance de la ciencia, la tecnologia,
las artes y las humanidades, asi como la transformacién e innovacion de los aparatos educativos y
productivos de bienes y servicios, en aras de atender las necesidades del pais®®. Este nivel de estudios lo
conforman: la especialidad, la maestria y el doctorado, sin embargo se debe mencionar que la
continuidad y vinculacion entre ellos, es solo implicita pero no obligada.

o La Especialidad tiene como objetivo profundizar en un &rea especifica del conocimiento o del
ejercicio profesional. Suelen tener una duracién entre unos y dos afios, excepto en areas como la
medicina. Recientemente, instituciones como la UNAM lo consideran un grado académico, sin
embargo, en muchas instituciones todavia se otorga sélo un diploma.

o La Maestria aunque originalmente tenia como objetivo principal la formacién amplia y sélida en
un campo de conocimiento para la docencia, actualmente existe una gama amplia que cubre
necesidades profesionalizantes ademas de las de investigacion. Al término de ésta se otorga el
grado académico de maestro o maestra.

o El Doctorado es el estudio de mas alto grado de preparacion académica superior y tiene como
objetivo proporcionar al alumno una formacion sélida para desarrollar actividades de
investigacion. Al término vy finalizacién satisfactoria de los estudios se otorga el grado académico
de doctor o doctora.

De acuerdo con la Asociacién Nacional de Universidad e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES),
en México se desarrollaron 5,875 programas de postgrado durante el ciclo escolar 2006-2007. Del total
de programas 1,500 corresponden a especialidades; 3. 742 a maestria y 633 a doctorados.

Esta institucion, clasifica los programas de postgrado en seis areas de estudio: ciencias sociales y
administrativas; ingenieria y tecnologia; educacién y humanidades; ciencias de la salud; ciencias
naturales y exactas y por UGltimo ciencias agropecuarias.

En el ciclo escolar 2006-2007 la ANUIES reporta el registro de 162,004 estudiantes inscritos en los
diferentes niveles que ofrece el postgrado, de los cuales 49,309 cuentan con una edad que oscila entre
los 25 y los 29 afios de edad; le siguen 44,462 estudiantes que cuentan con un rango de edad de 30 a 34
afios; un tercer lugar lo ocupan 25,436 estudiantes que tienen 40 0 mas afios de edad; seguido de 24,186
estudiantes que se encuentran en el rango de edad de 35 a 39 afios y 18,611 que cuentan con 24 afios o
menos (Figura 3.2)

33
Fuente:
http://www.edomexico.gob.mx/revistamagisterio/docs/pdf/pag.%2041%20formulaciones%20y%20expectativas....pdf
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Alumnos por grupo etareo y nivel de posgrado
Ciclo Escolar 2006-2007
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m 25 A 29 ANOS 10902 35914 2493
30 A 34 ANOS 16277 25029 3156
m 35 A 39 ANOS 2545 19347 2294
m40Y MAS 1528 17020 6888

Figura 3.2. Alumnos de Postgrado por Grupo de Edad y Grado Escolar ANUIES (2007)

A pesar de que este nivel educativo ha tenido un crecimiento considerable en México, la cantidad de
personas que accede al mismo es muy baja si se comparan estos mismos datos con la proyeccion de
poblacion que realiza el CONAPO a la mitad del afio en 2006. En México existian 47'431,787 de
personas en estos grupos de edad, por lo que sdlo el 0.342% de la poblacidn estudia en ese nivel
educativo.

Si se hace una comparacién semejante entre el nimero de profesores de educacién basica y su nivel de
estudios en México, encontramos que durante el ciclo escolar 2006-2007, la SEP reporta que el 3% de
los docentes de educacién preescolar cuentan con estudios de postgrado; el 3.5% de los docentes de
educacion primaria y el 7.4% de los docentes de educacion secundaria.

Si bien las escuelas Normales ofrecen estudios de educacién superior desde 1984, es hasta 2005, con la
creacion de la Direccion General de Educacion Superior para Profesionales de la Educacion (DGESPE),
que la conduccion de la politica educativa en materia del subsistema de las Normales transité de la
Subsecretaria de Educacién Bésica y Normal (SEByN), a la Subsecretaria de Educacion Superior (SES).
De acuerdo con datos de la DGESPE, en 2008 se tienen registrados 97 programas de postgrado, que
desarrollan las instituciones formadoras y actualizadoras de docentes. La distribucion de programas de
postgrado se presenta como se indica a continuacion (Figura 3.3.):

Figura 3.3 Programa de Postgrado — DGESPE (2006)
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A nivel nacional se cuenta con una oferta de 12 opciones de especialidad, 74 programas de maestria, 3
programas de maestria-doctorado y 4 programas de doctorado que ofrecen las instituciones formadoras
de docentes. Si bien estos programas no se encuentran registrados en la ANUIES, si tienen
reconocimiento oficial y son autorizados por la SEP a través de la DGESPE vy la Direccion General de
Profesiones (DGP).

Aun cuando existe una gran variedad de postgrados en las instituciones formadoras de docentes, es
importante hacer mencion que no se cuenta con este tipo de programas en todas las entidades
federativas, lo cual implica que los estudiantes no tienen opcién de continuar con un nivel de estudios
posterior, 0 que instituciones privadas deciden abrir programas sin tomar en cuenta las necesidades y la
calidad de los programas.

Instrumentacion de la Vinculacion con el Postgrado en los Nuevos Planes y Programas de Estudio

Como parte del Modelo Curricular para la Formacion Profesional de los Maestros de Educacion Basica
que impulsa la DGESPE en el proceso de reforma de los planes de estudio de las licenciaturas en
preescolar, primaria y secundaria, se plantea la necesidad de que las Escuelas Normales cuenten con
programas curriculares flexibles, que permitan lograr un transito continuo entre la licenciatura y el
postgrado, si asi lo decide el estudiante y cumple con las condiciones y requisitos del postgrado, con la
posibilidad de tener diferentes salidas terminales a lo largo de los estudios.

Este modelo apuesta por la innovacién educativa y, sobre todo, por la calidad en la formacién profesional
de los docentes, con el propdsito de que la sociedad valore la funcién que tienen los maestros de
educacion basica, ademas de que los programas resulten atractivos para los jovenes que decidan
estudiarlos. Otra de las finalidades es que las nuevas generaciones tengan la oportunidad de vislumbrar
como una opcion de vida el realizar estudios profesionales de una licenciatura que puede articularse con
estudios de postgrado, favoreciendo y mejorando asi su desarrollo personal y profesional34.

El proceso de vinculacién con el postgrado en las Escuelas Normales no sélo implica la continuidad de
los estudios de licenciatura, sino también consolidar los cuerpos académicos de los profesores que
forman a los maestros.

Asimismo, con los nuevos programas de postgrado se pretende lograr la profundizacion en diversas
areas del conocimiento y un mayor grado de especializacion que optimice la generacién y el uso del
conocimiento, que favorezca el pensamiento innovador y que se realice a partir del aprendizaje situado
para solucionar problemas educativos complejos. Para ello se propone que la SEP firme convenios de
colaboracién con instituciones de educacién superior publicas, autbnomas y/o estatales, de tal manera
que los estudiantes de las escuelas normales puedan cursar algunos de los programas que ya se tienen
establecidos o que, en la medida de lo posible, se generen nuevos programas para dar respuesta a
diversos problemas prioritarios de la educacién en México.

De la misma forma, se impulsara a las escuelas normales para que desarrollen y creen, de acuerdo con
sus posibilidades, diversos programas de postgrado con diferentes salidas terminales, en el entendido de
que los aspirantes que deseen ingresar y cumplan con las condiciones puedan continuar con sus
estudios de postgrado. A continuacién se plantea el esquema con la propuesta para la realizacion del
proceso de vinculacion con el postgrado dentro de los nuevos planes y programas de estudio:

34 " . .2 . . . . .
En este sentido, se trata de consolidar en la formacién profesional de los profesores, la revaloracion de la funcién magisterial,
que planteaba el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacién Basica, en 1992.
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Vinculacién con el Posgrado

Semestre/Afo

1 2 3 4 5 6 7 8
1r. afio 2° afo 3r. afio 4° afno  Licenciatura
4°afio | 5°afo Especialidad
4° afio 5°afio  Maestria
5°afio 6°afioc 7°afo 8°afio Doctorado

4° afio 5°afio 6°afo 7°afo 8° afo Doctorado

Articulacion con el posgrado

Figura 3.4. Esquema de Vinculacién de las Licenciaturas con el Postgrado.

Este esquema plantea la oportunidad que de que los estudiantes que decidan estudiar su licenciatura en
la escuela normal cuenten con mas de una opcion terminal, es decir, que puedan perfilar un trayecto
académico que comprenda desde la licenciatura hasta el doctorado en un continuo de formacion, si asi lo
determina desde los primeros semestres de sus estudios en la escuela normal. Para ello cada estudiante
contara con el apoyo de un tutor, el cual seré la persona que lo acompafie y lo apoye para lograrlo.

La vinculacion con el postgrado se entiende bajo la siguiente premisa: todos los estudiantes realizan su
formacién profesional en la escuela normal los primeros seis semestres, al inicio del séptimo semestre
tiene la opcién de concluir sus estudios profesionales de la licenciatura mediante alguna de las siguientes
salidas:

@)

Salida terminal de la licenciatura en 4 afios. Cursa los 8 semestres en la escuela normal y una
vez que haya cumplido con los requisitos académico-administrativos, puede obtener el titulo de la
licenciatura correspondiente.

Articulacion de la licenciatura con alguna especialidad en otra escuela normal. Cursa el 7°
y 8° semestres en una escuela normal diferente a su escuela normal de origen, en donde las
asignaturas propuestas cumplen con los requisitos del plan de estudios de la licenciatura y a su
vez con los de la especialidad seleccionada.

Si concluye satisfactoriamente el primer afio de la especialidad podra obtener su titulo de
licenciatura. Para obtener el grado o diploma de la especialidad, debe cumplir con los requisitos
académico-administrativos de la escuela normal en la que ha cursado el primer afio de
especialidad y al término del quinto afio de estudios cuenta con una especialidad.

Articulacion de la licenciatura con alguna especialidad en otra IES. Cursa el 7° y 8°
semestres en una IES diferente a la escuela normal de origen, en donde las asignaturas
propuestas cumplen con los requisitos del plan de estudios de la licenciatura y a su vez con los
de la especialidad seleccionada. Si concluye satisfactoriamente el primer afio de la especialidad
podra obtener su titulo de licenciatura.

Para obtener el grado o diploma, segun sea el caso, de la especialidad debe cumplir con los
requisitos académico-administrativos de la IES en la que ha cursado el primer afio de
especialidad y al término del quinto afio de estudios cuenta con una especialidad. Algunas
especialidades que pueden resultar de interés:
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- Educacién Preescolar - Educacién Primaria

- Educacién Secundaria - Educacién Media Superior
- Promotor de la Salud - Divulgacion de la Ciencia
- Gestor del conocimiento - Educacién en Museos

- Administracién de proyectos y Centros Educativos
- Desarrollo Tecnoldgico y Educacién

- Docencia en la Universidad de la Tercera edad

- Didacticas General de las ciencias sociales

- Didactica de las Ciencias experimentales

o Articulacion de la licenciatura con alguna maestria. Cursa el 7° y 8° semestres en una IES
diferente a la escuela normal de origen, en donde las asignaturas propuestas cumplen con los
requisitos del plan de estudios de la licenciatura y a su vez con los de la maestria seleccionada.
Para obtener el grado de maestro debe cumplir con los requisitos académico-administrativos que
solicita la IES que la ofrece.

o Paraingresar al doctorado tiene al menos tres opciones:

- Una vez que haya concluido la licenciatura. Cursa el 7° y 8° semestres en su escuela normal de
origen y una vez concluidos sus estudios de licenciatura debe cumplir con los requisitos académico-
administrativos que solicita la IES o escuela norma que ofrece los estudios de doctorado.

- A partir del segundo afios de la maestria. El segundo afio de la maestria puede optar y debe
cumplir con los requisitos académico-administrativos que solicita la IES para iniciar el primer afio del
doctorado. Para obtener el grado debe cubrir con los requisitos que solicita la IES que la ofrece y
concluir satisfactoriamente el segundo afio del doctorado.

- Como parte del dltimo afio de los estudios de la licenciatura. Cursa el 7 y 8° semestre en una
IES diferente a la escuela normal de origen, en donde las asignaturas propuestas cumplen con los
requisitos del plan de estudios de la licenciatura y a su vez con los del doctorado seleccionado. Para
obtener el grado de doctor es necesario cubrir con los requisitos que solicita la IES que lo ofrece y al
término de cuatro afios mas, puede obtener el grado de doctor.

A manera de ejemplo, algunas opciones que ya existen y que pueden resultar atractivas para los estudios
de postgrado para los estudiantes normalistas podrian ser:
o Maestria en Docencia para la Educacion Media Superior (UNAM);
Maestria en Investigacion Educativa (U.A. de Aguascalientes);
Maestria y Doctorado en Ciencias Educativas (U.A. de Baja California);
Maestria en Matematicas Educativas (U.A. de Guerrero);
Maestria en Ciencias con especialidad en Cognicion y Educacion (U.A. de Nuevo Ledn);
Maestria en Desarrollo y Planeacién de la Educacion (UAM);
Especializacion en Docencia (U.A. de Yucatan);
Especialidad en Docencia (U.A. del Estado de Hidalgo);
Especialidad en docencia de las Matematicas (U.A. de Querétaro);
Maestria en Innovacién Educativa (U.A. de Yucatan);
Maestria en Practica Docente (UAEM).
Doctorado en Pedagogia (UNAM)
Doctorado en Psicologia (UNAM)
Maestria en Evaluacion Educativa (UNAM)
Maestria en Pedagogia (UNAM)
Maestria en Psicologia educativa (UNAM)

O 0O OO0 OO OOO0OO0OO0OO0o0OO0o0OOoOOo
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Es posible reconocer en esta articulacion de los estudios de licenciatura de las escuelas normales con los
diferentes postgrados, una gran variedad de nuevos escenarios profesionales y de conocimiento que
pueden diversificar las opciones de vida y profesionales de los egresados, de tal forma que se fomenta el
respeto y la promocién de la pluralidad, asi como la diversidad de formas y opciones de aprendizaje y de
ensefianza posibles en las escuelas normales.

Con estas opciones, se busca la inserciéon del estudiante en la perspectiva de la innovacion y la
internacionalizacién de la educacion, mediante una formacion profesional que favorece la flexibilidad
curricular y la movilidad estudiantil. A su vez, esto favorece la insercion de los egresados de las escuelas
normales en la emergente sociedad mexicana del conocimiento, ya que contaran las competencias
necesarias para desarrollar un pensamiento innovador con pertinencia social, asi como una actitud critica
y creativa con alta responsabilidad social.

3.3. Premisas que orientan el Enfoque y la Perspectiva General del Plan de

Estudios

En cuanto a estas premisas puede reconocerse que ayudan y guian al estudiante de las escuelas
normales a plantearse metas y tomar decisiones de forma activa acerca de su propio proceso formativo
con miras de cumplir sus expectativas personales y profesionales futuras.

3.3.1. Enfoque Orientado al Desarrollo de Competencias

En funciéon de una visiébn central de las competencias, en el Modelo Curricular para la Formacion
Profesional de los Maestros de Educacién Basica se propone un conjunto de competencias docentes
para la formacion de los estudiantes normalistas, el cual se realiz6 a partir de un exhaustivo anélisis
comparativo de enfoques recientes e influyentes en el campo de las competencias docentes, que implicé
una revision de la literatura nacional e internacional. De igual forma se consideraron las necesidades
sociales de los profesionales de la educacion basica en México a partir de la recuperacion de la
experiencia de grupos reflexivos de docentes pertenecientes a las Escuelas Normales del pais.

Una competencia es concebida como la capacidad del docente para realizar un conjunto de acciones
ante una situacién auténtica, en las que moviliza diversos recursos internos (cognitivos, metacognitivos,
disposicionales, atributos fisicos) y externos (materiales, sociales, simbdlicos: tales como lenguajes y
cbdigos), con el fin de solucionar un problema. Otorgamos a las situaciones auténticas un papel
fundamental que implica tanto el origen como el criterio de la competencia. La figura 3.5 muestra el
esquema del desempefio competente.
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Figura 3.5 Esquema del Desempefio Competente ante Situaciones Auténticas

La aplicacion de la presente premisa en el Modelo Curricular es central, ya que se considera como
organizadora de los programas de formacién. A partir de un analisis de la literatura, y de un ejercicio de
integracion conceptual y semantica, recuperando los supuestos teéricos enunciados, se enuncian las
ocho competencias centrales del Modelo para la Formacion Profesional del Maestro de Educacion
Basica (véase, infra 4.5.2 para su desarrollo):

1. Planear, guiar y evaluar situaciones auténticas de aprendizaje
2. Participar en actividades de colaboracion y trabajo institucional

3. Tomar parte de manera comprometida y responsable en actividades sociales, colaborativas y
comunitarias

4. Realizar actividades de generacién, uso y transferencia del conocimiento en el campo educativo

5. Construir, desarrollar, participar y evaluar proyectos de innovacién educativa; 6. Actuar intencional y
con autonomia (cognitivo-motivacional-afectiva) en la solucién de problemas educativos

7. Actuar con apego a hormas éticas y de compromiso de la vocacion e identidad docente

8. Utilizar las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) para el desempefio profesional

Por lo tanto, es importante mencionar que la competencia que se ejemplifica se ilustraria a través de
situaciones auténticas como lo marca la légica del modelo. Su resolucién implicaria acciones basadas en
la seleccion, movilizacién y organizacién de recursos internos y externos diversos que integran a la
competencia. La seleccion, la organizacion y el uso de recursos por parte de un profesor estan en funcion
de las demandas especificas de una situacién auténtica. A partir de esta premisa basica, no procede ser
exhaustivos en la elaboracién de una lista de acciones o tareas como integrantes fijos y Unicos de una
competenciaSS.

* Dada la relevancia de esta premisa y su papel central para la orientacién del curriculum se ha desarrollado el
Capitulo IV: Modelo para la Formacion Profesional y el Desarrollo de Competencias del Maestro de Educacion
Basica, en que se exponen fundamentos y elementos centrales del Modelo para la Formacion Profesional y el
Desarrollo de Competencias del Maestro de Educacién Basica.
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Instrumentacién del Enfoque Orientado al Desarrollo de Competencias en los Nuevos Planes y
Programas de Estudio

Para alcanzar el desarrollo de las ocho competencias del maestro de educacién basica es necesario
tener en cuenta que:

o Las competencias docentes se desarrollan y perfeccionan por el estudiante desde el inicio de sus
estudios profesionales y a lo largo de todas sus trayectorias docentes.

o Esindispensable que aprenda y domine las competencias docentes con alto nivel de pericia a lo
largo de todos sus estudios profesionales de forma continua y mediante la solucién de
situaciones auténticas de aprendizaje.

o Que las competencias sirvan a los maestros de educacion béasica para enfrentar y solucionar de
forma exitosa problemas educativos complejos durante su formacion y en su ejercicio profesional
posterior.

o Que las ocho competencias tengan en mayor o menor medida, una ejercitaciéon y un nivel
creciente de dificultad a lo largo de toda su formacién profesional en todas las asignaturas del
plan de estudios.

o Que las ocho competencias del maestro de educacion basica orientan los ejes de conocimiento
del nuevo plan de estudios.

3.3.2. El Programa de Tutorias

El plan de estudios vigente de las Licenciaturas en Educacion Preescolar, Primaria y Secundaria,
plantean como uno de los principales ejes de formacion la observacion y la practica educativa en los
planteles preescolares, de primaria 0 de secundaria, segin corresponda, procurando el conocimiento
sistematico y gradual de las condiciones, problemas y exigencias reales del trabajo docente. (SEP, 1997,
1999a; y 1999b).

El desarrollo y la reflexion sobre las practicas docentes, los cuales se concretan en el area “Acercamiento
al trabajo escolar” que se presenta a lo largo del plan de estudios desde el primero al octavo semestre.
En este sentido, del primero al sexto los estudiantes se dedican a observar practicas docentes en
escenarios reales, para que asi en séptimo y octavo se dediquen a realizar actividades de docencia en
escenarios reales y procesos de reflexion sobre las mismas.

En las Licenciaturas de Preescolar y Primaria, esta area se concreta en las asignaturas de Trabajo
Docente | y Il y Seminario de Andlisis del Trabajo Docente | y I, mientras que en la Licenciatura en
Educacién Secundaria en Trabajo Docente | y Il y Taller de disefio de propuestas didacticas y analisis del
trabajo docente | y Il. En ambas los estudiantes son acompafiados por dos figuras fundamentales: el tutor
y el asesor. De acuerdo con los planes de estudio de las licenciaturas sefialadas, la tutoria es un
proceso que tiene lugar en la institucion de educacion béasica (preescolar, primaria o secundaria) donde el
estudiante desarrolla su trabajo docente y es realizada por un profesor titular de un grupo, quien tiene
como funciones “...orientar las actividades del estudiante en el aula, transmitir su experiencia, hacer
recomendaciones oportunas y sefialar al estudiante aspectos que conviene reforzar o modificar para
mejorar la calidad de su trabajo” (SEP, 1999, p. 78).

Por otra parte, la asesoria se concibe como una funcion complementaria de la tutoria y desarrollada por
el profesor de la Escuela Normal que imparte el Seminario de Analisis del Trabajo Docente (preescolar y
primaria) y en Taller de disefio de propuestas didacticas y analisis del trabajo docente (secundaria), en el
que “...los alumnos sistematizan su experiencia de trabajo y la comparten con sus comparieros, analizan
su propio desempeio docente y elaboran su documento recepcional para obtener el titulo” (SEP, 1997, p.
68), en el caso de la Licenciatura en Educacion Secundaria, también se elaboran distintas propuestas
para el trabajo en el aula. En este sentido, el trabajo del asesor consiste en acompafiar a un grupo
aproximado de diez estudiantes para que reflexionen sobre su desempefio y fortalezcan sus habilidades
para obtener informacion relevante que podran analizar, sistematizar y utilizar en sus actividades
docentes. De igual manera, se encarga de asesorar tedrica y metodoldgicamente el documento
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recepcional de los estudiantes a su cargo. En suma, se trata de que el asesor promueva el mejoramiento
continuo de las competencias profesionales de los futuros docentes (SEP, 2005).

El Modelo Curricular para la Formacidn Profesional de los Maestros de Educacidon Basica reconoce
la importancia del trabajo realizado hasta el presente por las Escuelas Normales en el area de asesoria y
tutoria. Sin embargo considera la conveniencia de adoptar algunas de las politicas educativas a las que
se suscriben la mayor parte las Instituciones de Educacién Superior del pais, por lo que propone redefinir
las funciones del tutor con base en lo establecido por la Asociacién Nacional de Universidades e
Instituciones de Educacion Superior (ANUIES) para la organizacién y funcionamiento del sistema de
tutorias, cuyos propositos generales pretenden favorecer el desempefio académico de los alumnos,
mediante acciones individuales o grupales, que contribuyan a su formacién integral.

Por su parte, Gairin et al (2004, p.67) define a la accion tutorial como “un proceso orientador que
desarrollan de manera conjunta profesor y estudiante, en aspectos académicos, profesionales y
personales, con la finalidad de establecer un programa de trabajo que favorezca la confeccién y disefio
de la trayectoria mas adecuada a la carrera universitaria escogida”*. En este sentido, la tutoria debe
entenderse como una actividad enfocada a promover el desarrollo del estudiante tanto en el area
académica como en la personal y en la profesional, razén por la cual este modelo propone que la tutoria
permanezca como proceso de formacién y acompafiamiento, no solamente durante los Ultimos
semestres, sino a lo largo de la preparacién profesional y aun después de haber concluido los estudios®’.
Por consiguiente, se trata de consolidar un modelo de tutoria integrada para las escuelas normales
(Gairin, 2004), el cual puede incluir como sus elementos centrales, entre otros aspectos (Tabla 3.1):

3 Por su parte, la ANUIES considera a la tutoria como el “proceso de acompafiamiento personal y académico
durante la formacion de los estudiantes, para mejorar el rendimiento académico, solucionar problemas escolares,
desarrollar habitos de estudio, trabajo, reflexion y convivencia social” (ANUIES, 2001, pp. 44).

%7 Este aspecto coincide con Gairin et al (2004, p. 62) que denomina “educacion para la carrera”, que es el enfoque
dominante y que entiende la orientacion como “...un proceso integral y evolutivo que atiende todos los ambitos y
momentos de la carrera personal y universitaria del estudiante (entrada a la universidad, permanencia y la transicién
al mundo laboral”.
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Tabla 3.1. Tutoria Tradicional y Tutoria Integrada

Tutoria Tradicional

Tutoria integrada

Desvinculada de la accion docente. Apoyo

Integrada en la accion docente y en el itinerario
formativo del estudiante

Concepcion puntual 2
(educacién para la carrera)
Orientar y guiar en las tareas y procesos de
Objetivo Informar académica y profesionalmente. aprendizaje. Rendir cuentas.

Clarificar dudas

Complementar

Contenido de la
tutoria

Dificultades de contenido o de algun
elemento del programa (metodologia,
actividades practicas, evaluacién).

Incidir en el proceso de orientacion del
aprendizaje de la disciplina. Alcanzar el dominio
de una serie de competencias. De contenido
académico, pero también personal y profesional

Rol del profesor

Atender peticiones de los estudiantes

Construir conocimiento conjuntamente, guiar
para la carrera

Individualizada o (en menor medida grupal)

Personalizada o grupal, integrada en el aula o

para resolver dudas respecto contenido o

. ; - fuera de ella, presencial o virtual (en seminarios,
metodologia. Habitualmente presencial y

Metodologia f tutoria integrada, tutoria personalizada)
uera de clase
Deteccion de necesidades, adquisicion de
Resolucion de preguntas, aclaracion de habilidades de estudio, informaciéon académica,
Estrategia dudas! informacion puntual académica o ye;ndicic"m de cuerjtas, orientacién.sobre .
profesional itinerarios, necesidades de estudios especificos
Temporalizacién | Esporadico Continuado

Entre profesor/es de la asignatura y estudiantes
seniors)

Entre estudiantes y otros profesores (titulacion o
area de conocimiento), orientadores
profesionales o coordinadores de tutorias

Entre el profesor de la asignatura y
estudiante/s.
Entre estudiantes y otros profesores (de la

YT EE titulacion o del area de conocimiento)

Adscripcion Voluntaria Obligada

Evaluacién Al margen Contabiliza

Fuente: Gairin et al (2004, p. 68-9)
Instrumentacion del Programa de Tutoria en los Nuevos Planes y Programas de Estudio

Desde esta perspectiva, la tutoria en las escuelas normales ayuda al desarrollo de las ocho

competencias antes mencionadas y, a su vez, permite que las deméas premisas que conforman el Modelo

Curricular para la Formacién Profesional de los Maestros de Educacion Béasica se articulen entre si. En

este sentido, las tutorias, permitiran al maestro en formacion elegir y consolidar en gran medida sus

intereses vocacionales y profesionales. En este marco, se propone que un programa de tutoria:

o Un programa permanente y obligatorio desde el primer semestre de la carrera y hasta la conclusion
de los estudios, con valor en créditos y en escenarios educativos reales.

o Un programa de apoyo posterior a la etapa de formacion profesional que comprenda varios afios
posteriores a la conclusién de los estudios profesionales y a lo largo de las diversas trayectorias
docentes: el ejercicio profesional inicial (cuando el maestro empieza un desempefio docente con
apoyo y ayuda supervisada por parte de otros maestros con experiencia profesional, asimismo esta
etapa puede incluir también la continuidad en sus estudios de postgrado) y el ejercicio profesional
avanzado (que comprende el ejercicio profesional después de cinco afios de practica independiente y
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puede considerarse que el maestro tiene un dominio experto en su campo profesional) Diaz Barriga
(2006).

o Un apoyo que le permita al profesor el desarrollo de su practica contextualizada y ligada a la teoria,
mediante una postura critica y reflexiva acerca de su practica docente y que propicie la autonomia, la
responsabilidad, la ética y el analisis continuo para la solucién razonada e innovadora de los
problemas que esta practica plantea.

o Un programa de apoyo a los estudiantes de las escuelas normales, proporcionado por docentes de
las normales que cuenten con amplia experiencia profesional, y en caso de contar con convenios de
colaboracién, podra ser compartida por docentes e investigadores de otras IES publicas.

Tomando en cuenta la variedad de actividades de los diferentes profesores de las escuelas normales que
participarén en el programa de tutorias se proponen las siguientes figuras de tutorias:

El tutor principal es un profesor de la Escuela Normal, que acompafara de forma individual a un
grupo reducido de estudiantes durante todo su proceso formativo:

(¢]

Brindara atencién personalizada para mejorar el rendimiento académico de sus
estudiantes y el desarrollo de competencias docentes para la toma de decisiones y la
resoluciéon de problemas educativos complejos.

No atenderan a grupos mayores de 5 a 10 alumnos.

La tutoria principal es obligatoria, con valor en créditos, desde el primer semestre de la
carrera y se comparte con un tutor adjunto en un escenario educativo real.

La tutoria principal comprende seguimiento y apoyo parea la titulacion.

El tutor adjunto es el profesor titular de un grupo de educacién béasica en donde se realicen las
practicas educativas y acompafiara de forma individual a un grupo reducido de estudiantes
durante el tiempo que duren las mismas.

Se encargara de coordinar, asesorar y evaluar las actividades de los estudiantes
normalistas en su salon de clases, asi como de reforzar los conocimientos adquiridos
para que desarrollen sus competencias docentes en situaciones auténticas de
aprendizaje y en problemas concretos necesarios para su futura practica profesional.

Brindara atencion personalizada a grupos entre 5 y 10 alumnos

Esta tutoria es obligatoria, con valor en créditos, desde el primer semestre de la carrera y
se comparte con un tutor principal en un escenario educativo real.

El tutor experto es un profesor de la escuela normal o un profesor, investigador o especialista de
alguna IES nacional o internacional que, por su formacién, estuviera en condiciones de orientar al
estudiante en una tematica o metodologia especifica.

Ayudara aspectos especificos de aprendizaje y puede darse en cualquier momento de la
formacion profesional.

Esta tutoria no es obligatoria, ni con valor en créditos. Debe darse a partir de la
aprobacion del tutor principal y la escuela normal de origen del estudiante normalista.

Asimismo, el Modelo Curricular para la Formacion Profesional de los Maestros de Educacion
Basica, apoya la idea de conformar comunidades de aprendizaje y de conocimiento integradas por los
diferentes tutores que respondan a diversas lineas de especializacion. La viabilidad y permanencia de un
programa de tutorias como el que se propone, requiere de la integracién de un equipo interdisciplinario
técnico-académico, conformado por especialistas de diversas areas de conocimiento que desarrolle
planes especificos de tutoria, atienda dificultades especiales, retroalimente a los tutores y los actualice en
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las estrategias para fomentar el desarrollo de las ocho competencias en si mismos y en maestros de
educacion bésica en formacion.

3.3.3. Pensamiento Innovador

Segun Echeverria (2006, 2008b) existe una gran diversidad de conceptualizaciones para explicar qué es
la innovacién, desde una serie de ideas que funcionan hasta formas para su explotacion. Para este autor,
la innovacion es el desarrollo y la explotacién de ideas nuevas que satisfacen objetivos valiosos.

La importancia de la innovacién reside en que las nuevas formas de estructura social que tienen como
fundamento la aplicacién del conocimiento, asi como el valor, las practicas y las acciones encaminadas al
desarrollo de un pensamiento innovador, se constituyen como pilares de la educacién, ya que para dar
respuesta a diversas necesidades sociales, es necesario crear verdaderos sistemas de creatividad y de
colaboracién entre grupos, asi como sistemas de investigacion e innovacién que propicien el desarrollo
sostenible que redunde en beneficio de los miembros de la sociedad (UNESCO, 2005).

En el presente modelo de formacion para profesionales de la educacion, el desarrollo de un
pensamiento innovador es de suma relevancia, ya que ademas de permitir a los estudiantes construir
las herramientas cognitivas fundamentales para identificar, comprender y resolver situaciones
probleméticas en la vida académica, profesional y cotidiana (creacién, autorregulacion y pensamiento
creativo, reflexivo, autbnomo) que le permite continuar con su aprendizaje en forma permanente a lo
largo de su vida, posibilita la generacion de nuevos conocimientos, métodos o materiales y recursos
educativos de utilidad y pertinencia social.

Por lo tanto, cuando se habla de pensamiento innovador en la formacién y practica docente,
encontramos también términos como “profesores estratégicos” (Maciel, 2003), pensamiento divergente
(Galvis, 2007), “docentes creativos” (Galvis, 2007), todos los cuales hacen referencia a que los
profesores necesitan desarrollar habilidades de pensamiento que les permitan crear y poner en marcha
nuevas propuestas y estrategias de ensefianza que logren involucrar a los alumnos y mejorar su proceso
de aprendizaje, considerando el entorno en el que éstos se desarrollan, los recursos disponibles y las
caracteristicas y necesidades que presentan.

En este sentido, Lucarelli (2004) hace referencia a la “innovacién en el campo didactico”, que define
como aquellas practicas que logran alterar los sistemas de ensefianza “tradicionales” basados en la
transmision de contenidos y centrados en la figura del docente, y proponer estrategias en las que los
estudiantes toman un papel mas activo y responsable en su proceso de aprendizaje ®. La autora sefiala
que el concepto de innovacion necesita ser asociado a “...cambio, modificacién, alteracién de una
situacién dada, con propdsito de mejorarla, que se articula, por oposicién o integracion a las practicas
vigentes.” (Lucarelli, 2004, p. 514).

Desde esta perspectiva, la innovacién es entendida como un elemento permanente, es decir como una
practica que se incorpora al desarrollo de la docencia, con la cual se modifican los entornos y estrategias
de aprendizaje.

Dentro de la misma linea, Libedinsky (2001:60) citada por Badilla y Baltodano (2004) hace referencia a la
“innovacion didactica emergente”, definidas como “...propuestas de ensefianza generadas por docentes
de aula, caracterizadas por la ruptura y oposicién con practicas vigentes consolidadas, profundamente
ensambladas con el contenido curricular, disciplinar, y que atienden tanto a los intereses culturales de los

8 En el fondo de esta propuesta, se encuentra el conflicto histdrico de las dos escuelas de pensamiento didactico: la Escuela
Tradicional, centrada en el orden, la disciplina, los contenidos y los modelos, y la Escuela Activa, cuyo eje fundamental es el
interés de los estudiantes y la vinculacion de la escuela con la vida cotidiana. De aqui que, para este autor, la innovacion
didactica implique la creacidn de propuestas de ensefianza coherentes con los planteamientos de la Escuela Nueva, misma que
en los ultimos afios se han visto enriquecidos por las aportaciones de la psicologia de la educacién, especialmente por las
corrientes del constructivismo sociocultural.
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docentes que las disefian y lideran, como a los intereses culturales de sus estudiantes” (Badilla y
Baldotano, 2004, p. 4). Considerando la perspectiva tanto de Lucarelli como de Libedinsky, es posible
afirmar que el desarrollo del pensamiento innovador en el profesional de la educacién basica permite
modificar sus propuestas de ensefianza y adecuarlas a las demandas de una sociedad en constante
cambio cuyo eje principal es el conocimiento.

Sin embargo, se coincide con Rios (2006) cuando sefiala que las innovaciones pueden ser elaboradas
desde distintos enfoques, pero su finalidad es mejorar los procesos institucionales, asi como los
elementos del curriculum (contenidos, metodologia, evaluacion, etc.) y la practica docente, por lo que no
se circunscriben sélo a las aulas. Sin embargo, su finalidad es siempre la de promover en los alumnos
aprendizajes significativos. Asimismo, la reflexion sobre la tarea y la practica docente constituye un eje
fundamental.

Instrumentacion del Pensamiento Innovador en los Nuevos Planes y Programas de Estudio

La necesidad de desarrollar el pensamiento innovador en la escuela normal durante la formacion
profesional, obliga a analizar y re-pensar los métodos educativos de forma estratégica, para que sean los
impulsores de nuevas formas de pensamiento tanto en los profesores como en los alumnos, con la
finalidad de favorecer la produccién y el aprovechamiento compartido del conocimiento.

Las habilidades de pensamiento innovador adquieren un caracter ineludible en la formacion de docentes,
ya que asi la ensefianza y el perfeccionamiento de estas habilidades a lo largo de su formacién y de su
ejercicio profesional, se convierten en mecanismos estratégicos que integran los conocimientos de los
docentes en torno a dominios especificos, con otras habilidades de orden cognitivo y afectivo que les
permiten identificar, enfrentar y solucionar con éxito diversos problemas complejos. En este sentido es
necesario que el maestro en educacion basica durante su formacion profesional:

o Aprenday desarrolle capacidades de pensamiento innovador en forma intencionada, planeada, a
través de docentes expertos y especialistas en diversos dominios especificos. En el presente
modelo, el pensamiento innovador se desarrolla a través de las estrategias de la ensefianza
situada, tales como el aprendizaje por proyectos, por problemas y el método de casos™.

o Tenga la oportunidad, durante su formacion, de ejercitar estas capacidades en actividades
relacionadas con: el proceso de ensefianza y de aprendizaje en el salén de clases, modelos de
gestién y administracion escolar; procesos de produccién de materiales didacticos; elaboracion
de proyectos docentes; la investigacion educativa; actividades de la practica docente; y la
creacion y participacion en redes de conocimiento, entre otras.

o Visualice una amplia gama de modalidades de ejercicio profesional y de opciones de vida, en las
que pueda aplicar sus conocimientos y habilidades docentes, asi como sus capacidades de
pensamiento innovador, mediante las cuales sus acciones busquen la equidad, la pluralidad y la
justicia social.

En sintesis, se considera que lo relevante en la formacién de los nuevos maestros es que desarrollen sus
habilidades de pensamiento innovador para ampliar en forma permanente su conocimiento sobre
dominios especificos y perfeccionen sus ocho competencias docentes, de tal manera que sean capaces
de disefiar e instrumentar, entre otras acciones:

o Nuevos modelos de ensefianza y de aprendizaje.

o Estrategias didacticas pertinentes.

o Materiales e instrumentos de evaluacion del aprendizaje adecuados.

39 A . . o . L

Cabe aclarar que, si bien estas estrategias forman parte de la corriente de la ensefianza situada, encuentran también su
antecedente en el pensamiento de John Dewey, William Kilpatrick y, en general, de los autores de la corriente didactica de la
Escuela Activa.
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o Sistemas de gestion y administracion escolar innovadores.
o Nuevas formas de disefo instruccional para la produccién de materiales y recursos didacticos.

3.3.4. Generacién y Uso del Conocimiento

Las nuevas formas de organizacion social que priorizan el conocimiento como uno de sus principales
elementos para su desarrollo, han dado origen a las denominadas sociedades del conocimiento
(UNESCO, 2005). En este contexto, el conocimiento adquiere un rol protagénico, y se convierte en el
principal capital de individuos y organizaciones, incluso de naciones enteras en donde la disponibilidad a
las tecnologias de la informacién y la comunicacion favorecen la interconexion a nivel local, regional y
global, lo que facilita a que la informacion y el conocimiento sean accesibles de manera inmediata y sin
fronteras o limitaciones de tiempo y lugar. Es por eso que actualmente el conocimiento se puede
producir, adquirir, almacenar, utilizar y compartir de manera mas o menos rapida y oportuna (Fernandez,
M. y Ponjuan, G., 2008).

Cabe entonces destacar el papel preponderantemente de la educacion superior en México y en el
mundo, pues el conocimiento y la educacién son dos elementos centrales para el desarrollo y bienestar
social intimamente ligados. De esta relaciébn dan constancia algunos datos proporcionados por el
CONACYyT, en donde se verifica el gasto federal en investigacién y desarrollo experimental (GFIDE)
asignado a la educacion publica para realizar estas actividades en comparacioén con otros sectores del
pais.

™ Educacién Publica

Millones de pesos
8,000

™ Energia

7,000

Agricultura, Ganaderia,
Desarrollo Rural, Pesca y
Alimentacion

W Salud y Seguridad Social

6,000

5,000

4,000

3,000 ™ CONACYT

2,000

Otros sectores

1,000 administrativos

0

Figura 3.6 Participacion de los Sectores Administrativos en el GFIDE 2007
Fuente: CONACyT (2008)

Esta figura (3.6) ilustra el presupuesto que la educacién publica recibié en 2007 para realizar
investigacion en comparacion con otros sectores del pais también financiados con el mismo objetivo,
observando asi que la investigacion y el desarrollo experimental generado en la educacion publica —
particularmente en la educacion superior- es altamente significativo para el pais, como se puede también
observar en la Figura 3.7.
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4,000,000 - >,

2,000,000 - .
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Figura 3.7. GIDE Corriente por Sector de Ejecucién y Actividades (2003)
Fuente: CONACyT (2008)

Cabe entonces reflexionar de forma permanente sobre el papel tan importante que juega la educacion
superior en el desarrollo de México, pues la inversion, el fomento y la promocién para la investigacion en
todas las areas de conocimiento, podria ser una de los factores decisivos para diferenciar la promocién o
no de una auténtica sociedad mexicana del conocimiento. Por lo tanto, si México quiere realmente
insertarse en la dindmica mundial de la produccién, la transmision, el uso y la transferencia del
conocimiento, entonces debe mirar hacia su riqueza intelectual y fortalecer de forma significativa un
sistema educativo nacional que comprenda acciones en todos los 6rdenes y niveles educativos.

La relevancia de la educacion superior radica en su colaboracién para el enfrentamiento exitoso de
problemas locales y nacionales de gran impacto social, de tal suerte que ésta pueda impactar en los
sectores sanitario, alimenticio, politico, econémico y de promocién de la salud, entre otros, mediante
acciones concretas que mejoren la calidad de vida de las personas.
Entonces, es posible plantearse diversos escenarios posibles en los que la educacion superior del pais,
mueve y apoya de forma a que se cumplan tres de las grandes iniciativas que sefala la UNESCO (2005,
p. 207) para edificar auténticas sociedades del conocimiento:

o Una mejor valoracién de los conocimientos existentes para luchar contra la brecha cognitiva

o Un enfoque mas participativo del acceso al conocimiento

o Una mejor integracién de las politicas acerca del conocimiento.

Esta articulacién entre iniciativas requiere del desarrollo de politicas educativas, cientificas, tecnolégicas
y humanisticas que revaloricen la funcion social de la educacion superior en México para el nivel de
desarrollo, el orden social y la equidad en una sociedad, en especial, el acceso a las tecnologias de la
informacion y la comunicacion (TIC’s). Otros indicadores de relevancia, en este sentido, se refiere al
namero de usuarios de internet por cada 100 habitantes en que México no se ha destacado por sus
elevados niveles* y los niveles de inversién en gastos de investigacion y desarrollo (I1+D) cientifico,
tecnoldgico y humanistico que realizan los paises, en que nuestro pais es significativamente menor
incluso que otros paises iberoamericanos™.

“ Para el afio 2008 los usuarios de Internet cada 100 personas presenta los siguientes valores: México (21.9), Chile
(32.6), Argentina (35.4), Brasil (28.1), mientras que Japoén (69.0), Canada (72.8) y Finlandia (78.8), véase Tabla 1.10.
** Para el afio 2006 el gasto en 1+D, en porcentajes del PIB, presenta los siguientes valores: México (0.5), Chile
(0.67), Brasil (1.02), Espafia (1.28), mientras que Japoén (3.45), Finlandia (3.45) y Republica de Corea (3.47), véase
Tabla 1.10.
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Instrumentacion de la Generacién y Uso del Conocimiento en los Nuevos Planes y Programas de
Estudio

La revaloracion gubernamental de la educacion superior para su claro fortalecimiento, puede representar
una gran oportunidad para consolidar politicas que articulen los programas de educacién superior con las
areas de investigacion y docencia de alta calidad. Consideramos que esto permite fomentar la
construccion de una sociedad altamente alfabetizada, creativa y mas justa para beneficio de todos los
mexicanos, es decir, la educacion superior adquiere un papel preponderante en la construcciéon de una
sociedad mas responsable, creativa y que favorece el desarrollo sustentable del pais.

Lograr mas equidad y justicia social en México, requiere de cambios fundamentales en el sistema
educativo, particularmente en la educacion superior, misma que debe buscar reducir las asimetrias entre
los grupos sociales en relacion a la produccion, transmision y uso del conocimiento. Para que esto se vea
reflejado, el Modelo Curricular para la Formacion Profesional de los Maestros de Educaciéon Bésica
propone que se promuevan acciones tales como:

o Desarrollar politicas educativas fundamentadas con el principio ético de la equidad que
prevalezcan en las escuelas normales del pais.

o Conformar comunidades de conocimiento en las que los estudiantes y los profesores de las
normales participen activamente, para promover la produccion, la transmisién, el uso, y si es
posible la transferencia, del conocimiento.

o Disefiar lineamientos y estandares de calidad que faciliten la elaboracién del trabajo recepcional
u otras actividades de las nuevas opciones de titulacién en las normales.

o Promover la elaboracién interdisciplinaria de materiales didacticos en redes de colaboracion de
forma presencial y virtual.

o Atrticular y establecer convenios con instituciones como el Instituto Mexicano de la Propiedad
Industrial (IMPI) para favorecer y promover que el trabajo recepcional u otras actividades
académicas que realizan los estudiantes normalistas durante su formacion profesional, puedan
convertirse en marcas o patentes, de amplio beneficio e impacto social.

o Crear premios locales y nacionales relacionados con el trabajo recepcional u otras actividades y
productos académicos que realizan los estudiantes normalistas durante su formacién profesional,
para mantener y mejorar, si es el caso, su calidad, ademas de dar a conocer socialmente sus
posibles impactos en beneficio de la comunidad local o nacional.

o Impulsar la participacién del maestro en formacién y en ejercicio profesional con diversos grupos
sociales en los distintos campos y areas del saber.

o Promover el desarrollo de la investigacion desde las necesidades e intereses propios de cada
grupo de conocimiento desde un enfoque local, nacional o regional.

o Establecer claras vias de didlogo y comunicacién entre grupos, organizaciones sociales e
instancias gubernamentales con las escuelas normales para promover su participacion en el
desarrollo cientifico, humanistico, artistico y tecnoldgico del pais.

3.3.5. Aprendizaje Situado

La sociedad del conocimiento, identificada con una nueva cultura del aprendizaje, exige una
transformacion sustancial en las practicas que se llevan a cabo en las escuelas (Pozo, 2008), situacion
gue se encuentra necesariamente relacionada con una reconceptualizacion del rol que los docentes
asumen en los escenarios escolares y en consecuencia, de los procesos de formacion (Hargreaves,
2003, Marcelo, 2001).

Esta premisa resulta fundamental para el presente modelo curricular, toda vez que como se ha sefalado
anteriormente, esta orientada a la innovacién y a la mejora de los procesos de formacién profesional de
los estudiantes que asisten a las Escuelas Normales; lo cual precisa la necesidad de apoyarse en
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elementos tedrico metodolégicos que permitan concretar estas transformaciones y hacer de la profesion
docente una fuente de ingenio, progreso, inventiva y creatividad (Hargreaves, 2003).

En este tenor, partimos del reconocimiento de que los cambios en la formacion de los docentes, no
pueden hacerse al margen de como se comprende el proceso de aprendizaje de los profesores. Para ello
resulta importante plantear las siguientes interrogantes: ¢Como se aprende a ensefiar? ¢Cémo se
genera, transforma y transmite el conocimiento en la profesién docente?

Atendiendo a este planteamiento, se recuperan dos principios teoricos ligados a la vertiente sociocultural
de la vision constructivista, que dan sustento al enfoque pedagégico del presente Modelo Curricular
parala Formacion Profesional de los Maestros de Educacién Basica:
o El docente aprende a ensefiar (construye su conocimiento) en el contexto mismo que éste se
origina y aplica, es decir, tiene un caracter situado (Aprendizaje situado)

o El docente ensefia a aprender en el marco de lo colectivo; entre individuos, grupos y ambientes
simbdlicos y fisicos, es decir su conocimiento se encuentra distribuido (Comunidades de
aprendizaje).

A continuacién se expondran con mayor profundidad estos principios, destacando sus caracteristicas
generales y, ante todo, las implicaciones estratégicas en que se concretan en el Modelo Curricular para
la Formacion Profesional de los Maestros de Educacion Bésica.

El aprendizaje situado ha sido en los Ultimos afios, un enfoque que gradualmente adquiere mayor
presencia y aceptacién en el ambito de la educacién superior y los procesos escolares®. El aprendizaje
situado se vincula con el paradigma de la cognicién situada, el cual constituye una de las tendencias
actuales mas representativas y herederas de las teorias de la actividad sociocultural (Vigotski, Leontiev,
Luria, inter alia), mismo que se erige en oposicién a ciertas posturas cognitivas que sugieren que el
conocimiento puede abstraerse de las situaciones en que se aprende; la cognicién situada por el
contrario, enfatiza que “el conocimiento es situado, es parte y producto de la actividad, el contexto y la
cultura en que se desarrolla y utiliza” (Diaz-Barriga Arceo, 2003, p. 2, 2005 p. 19).

Desde esta perspectiva, el aislamiento del conocimiento de su contexto de origen es practicamente
imposible, toda vez que su adquisicion cobra significado en funcién de algun tipo de actividad social.

El aprendizaje escolar se concibe eminentemente como un proceso de enculturacién, en donde los
estudiantes se integran gradualmente a una comunidad o cultura, es decir, cualquier aprendizaje s6lo es
explicable a partir de practicas sociales (Diaz-Barriga Arceo y Sagastegui). Consecuentemente, ante el
aprendizaje memoristico de contenidos obsoletos e inertes tradicionalmente transmitido por la escuela,
este enfoque promueve la actividad constructiva del sujeto, misma que se traduce en el logro de
aprendizajes significativos, que se generan en el marco de una situacion social genuina y por ende,
altamente relevante.

Por otra parte, ubicados en el ambito instruccional, el aprendizaje situado se promueve a través de la
planeacién, organizacién instrumentacién y evaluacién de algunas estrategias docentes, todas ellas
vinculadas con el enfoque constructivista, la perspectiva experiencial y la cognicién situada, propiamente
dicha. Cabe sefalar que si bien algunas de estas estrategias (estudio de casos, aprendizaje basado en
problemas, método de proyectos) han sido desarrolladas y trabajadas desde otras perspectivas y marcos
tedricos de referencia, es interesante observar cdmo se resignifican o reconceptualizan desde la
perspectiva de la cognicién y del aprendizaje situado.

* Este nivel de reconocimiento se debe principalmente a que resume la preocupacion histérica de los educadores de
tender un puente solido y flexible entre lo que la escuela intenta ensefiar y la realidad social (Sagastegui, 2004, Diaz
Barriga, 2005).
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A continuacién se exponen sucintamente las caracteristicas de estas estrategias y algunos ejemplos que
ilustran su concrecion en el modelo curricular que se propone:

o Aprendizaje centrado en situaciones auténticas
Consiste en la presentacién de situaciones reales y/o simulaciones auténticas vinculadas con la
aplicacion o ejercicio de un ambito de conocimiento o ejercicio profesional, en las cuales el alumno debe
analizar la situacién y construir una o varias alternativas viables de solucidn. Entre sus principales
objetivos se distinguen:

- Fomentar la responsabilidad en el aprendizaje

- Desarrollar la evaluacion critica

- Fomentar las relaciones interpersonales

- Incrementar la iniciativa

- Desarrollar el razonamiento

- Fomentar la colaboracion al trabajar en equipo

- Motivar a la mejora continua

o Método de Casos

Segun Wasserman (cit. En Diaz-Barriga 2003, 2005) los casos son Instrumentos educativos complejos
que aparecen en la forma de narrativas. Un caso incluye informacion y datos (psicolégicos, socioldgicos,
antropolégicos, histéricos, observacionales) asi como material técnico. Los buenos casos se construyen
en torno a problemas o “grandes ideas”, es decir, aspectos significativos de una materia o asunto que
garantizan un examen serio y a profundidad. Las narrativas se estructuran usualmente a partir de
problemas y personas de la vida real.

o Método de Proyectos

Perrenoud (2000) considera a la 'metodologia de proyecto' como una estrategia de trabajo con los
alumnos, una empresa colectiva dirigida por el grupo o curso, orientada a una produccién concreta, que
induce a un conjunto de tareas en la que todos los alumnos pueden participar activamente, suscita el
aprendizaje de saberes y procedimientos de gestion de proyectos y favorece aprendizajes que pueden
identificarse y que forman parte del programa de una determinada disciplina.

Asimismo, distingue entre sus objetivos o beneficios especificos43:

- Lograr la movilizacion de saberes o procedimientos, construir competencias.

- Observar ver practicas sociales que incrementan el sentido de los saberes y de los aprendizajes
escolares.

- Descubrir nuevos saberes, nuevos mundos, en una perspectiva de sensibilizacion o de
motivacion.

- Superar obstaculos que no pueden ser salvados sino a partir de nuevos aprendizajes que deben
alcanzarse fuera del proyecto.

- Provocar nuevos aprendizajes en el marco del proyecto.

- ldentificar logros y deficiencias bajo una perspectiva de autoevaluacion y de evaluacion final.

- Desarrollar la cooperacion y la inteligencia colectiva.

- Ayudar a cada alumno a tomar confianza en si mismo, a reforzar la identidad personal y colectiva
a través de una forma de toma de poder (empowerment).

- Desarrollar la autonomia y la capacidad de hacer elecciones y negociarlas.

- Formar para la concepcién y la conduccién de proyectos.

o Aprendizaje basado en el servicio
La Comision para el Servicio Comunitario Nacional, (Diaz-Barriga Arceo p. 10) expone que el Aprendizaje
en el servicio, conocido también como “aprender sirviendo”, es una estrategia:

* A estos objetivos, se agregan beneficios secundarios: i) Implicar a un grupo en una experiencia "auténtica", fuerte y
comun, para volver a ella de una manera reflexiva y analitica y fijar nuevos saberes vy ii) Estimular la practica reflexiva
y las interrogantes sobre los saberes y los aprendizajes.
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En la que los estudiantes aprenden y se desarrollan mediante la participacion activa en
experiencias de servicio, cuidadosamente organizadas que responden a las necesidades
actuales de la comunidad y que se coordinan entre la escuela y la comunidad.

Integrada dentro del curriculo académico de los estudiantes, proporciona un tiempo estructurado
para pensar, hablar o escribir acerca de lo que el estudiante hace y observa durante la actividad
de servicio.

Proporciona a los estudiantes la oportunidad de aplicar los conocimientos y las habilidades
adquiridas, en situaciones de la vida real, en sus propias comunidades.

Fortalece las ensefianzas de la escuela extendiendo el aprendizaje del alumno mas alla del aula,
hacia la comunidad y ayuda a fomentar el sentido de responsabilidad y cuidado hacia los demas.

Instrumentacion del Aprendizaje Situado en los Nuevos Planes y Programas de Estudio

El Modelo Curricular para la Formacion Profesional de los Maestros de Educacidn Basica parte de
la idea de que la formacion profesional de los maestros de educacion basica se veria beneficiada de
forma importante mediante la incorporacién de experiencias curriculares como las que se han descrito
antes, entre muchas otras, en las que la practica docente sea analizada como el centro del proceso
formativo, dadas las evidencias de la literatura acerca de que la cognicién y la pericia se desarrollan de
manera contextualizada y que el fomento de conocimiento inerte y estatico debe ser erradicado de estos
escenarios.

Para que esto se vea reflejado en la formacion profesional de los maestros de educacion basica, se
proponen acciones tales como:

o

Instrumentar diversas técnicas a los largo de toda la formacion profesional en los programas de
estudio. De esta forma se busca que el estudiante normalista las aprenda mediante la
experiencia directa en escenarios reales, con el apoyo de los tutores (principal, adjunto, y experto
si es el caso), de forma sistematica y que logre un alto dominio y perfeccionamiento en su uso.

Enfrentar a los estudiantes de las escuelas normales, en todas las asignaturas del plan de
estudios, a situaciones auténticas de aprendizaje, de tal forma que se articulen las premisas del
modelo curricular, con la finalidad de que las ocho competencias docentes las desarrollen con
conciencia y altos niveles de pericia y dominio. Es por ello que se busca que a través del analisis
detallado y critico de problemas educativos complejos, que son parte de su formacion profesional
y que serén la base de su ejercicio profesional futuro, logren acciones educativas de calidad y
con pertinencia social.

Promover a lo largo de todo el plan de estudios la capacidad para problematizar y realizar analisis
criticos de la realidad y de problemas fundamentales que se viven en el mundo, con gran impacto
social a nivel local, estatal, nacional o mundial. Esto debe hacerse mediante experiencias de
aprendizaje individuales y colectivas con el apoyo de los tutores y mediante la blsqueda de
soluciones desde la Optica educativa a través de redes y comunidades de conocimiento y de
investigacion.

Crear programas educativos, de docencia y de investigacibn en donde los alumnos y los
docentes de las escuelas normales disefien un amplio acervo, que se renueve de forma
permanente de forma presencial y virtual, de problemas educativos especificos y la busqueda de
soluciones interdisciplinarias de los mismos. Esto con el fin de lograr resultados, productos o
servicios educativos de alta calidad y gran impacto social que sean desarrollados por
comunidades de aprendizaje y de conocimiento en las que participen de forma activa los
docentes y los estudiantes normalistas.
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3.3.6. Construccion y Consolidaciéon de Comunidades de Aprendizaje

En el marco de los procesos de innovacién curricular, las Comunidades de Aprendizaje (CA) representan
en los ultimos afios, una propuesta recurrente que surge como alternativa al malestar social progresivo,
generado como consecuencia de una escuela que no satisface las necesidades educativas de la
sociedad en general y de las nuevas generaciones en particular (Coll, 2003), asi pues, hablar de CA
implica una reconceptualizacién del proceso educativo, lo que significa la transformacion de las practicas
pedagogicas y la organizacion tradicional de las instituciones educativas formales (Gairin, 2006).

La categoria genérica de “Comunidades de Aprendizaje” remite a una gama de significados, propuestas y
practicas (Coll, 2001, 2003, Torres, 2004), sin embargo, se puede definir a una Comunidades de
Aprendizaje como un conjunto de personas organizadas en torno a un proyecto educativo y cultural
compartido, mismo que les permite aprender significativamente en el marco de practicas colaborativas,
solidarias, dialégicas y socialmente relevantes, orientadas permanentemente a la transformacion vy
mejora de su contexto social inmediato.

En la actualidad, las CA son reconocidas como aspiracion y como experiencia novedosa en muchos
paises. Su expansion se explica como resultado de un conjunto de factores, (Torres, 2001) tales como:

o Latendencia a la “glocalizacién” (globalizacion y su impulso contrario, la localizacion) y, en este
contexto, al resurgimiento de lo local y del lamado desarrollo comunitario.

o La reduccién del Estado, resultado de procesos de descentralizacion, la mayor complejidad de la
sociedad civil, la activacion de alianzas entre diferentes sectores y actores y el aumento de la
participacion ciudadana en diversos ambitos.

o Elsurgimiento y la expansion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion.

o La mayor importancia de la educacién y del aprendizaje permanente en una sociedad del
conocimiento.

o El reconocimiento de la diversidad como valor y necesidad para responder a realidades
concretas.

o Elfomento de la construccién colaborativa de conocimiento.
o Lacreacion de redes sociales para la reflexién colectiva del conocimiento.
Por otra parte, es necesario sefialar que la instrumentacion de foros de debate y la promocion del trabajo

en equipo no son suficientes para constituir una comunidad de aprendizaje y construir un contexto de
aprendizaje social. Esta tarea exige la presencia de una serie de condiciones minimas (Garcia, 2005):

- Situar a los estudiantes en el centro del aprendizaje.
- Permitir un acceso a todos en igualdad de condiciones.
- Facilitar la participacion abierta y las estructuras horizontales de funcionamiento.

- Avanzar en las innovaciones técnicas necesarias y facilitar herramientas que favorezcan entornos
modernos Y flexibles.

- Promover cambios institucionales que faciliten su desarrollo.

- Buscar modelos efectivos para su funcionamiento.
La constitucién de auténticas comunidades de aprendizaje aporta beneficios significativos tanto para
el proceso como para los resultados educativos, entre los cuales se destacan:

o Utilizar el didlogo como eje central del proceso, para lograr mayor interaccion y participacion

o [Favorecer la responsabilidad compartida, de tal manera que todos los miembros de la comunidad
participen en el proceso de aprendizaje
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o Entender el conocimiento como dinamico y el proceso de su construccién, como activo y
colaborativo

Ahora bien, es importante enfatizar que el aprendizaje dialégico sera la estrategia fundamental y con él,
la asuncién de que la realidad social se construye a través de las interacciones personales, por lo tanto,
Su exige para su generacion y potenciacién (Flecha y Puigvert, 2001, p. 5-6):

o El didlogo igualitario, donde las diferencias se consideran a partir de la validez de los argumentos
y no desde la imposicidn de estructuras culturales.

o La consideracién de la inteligencia cultural, que engloba la inteligencia académica y practica,
ademas de habilidades de lenguaje y accién que permiten llegar a acuerdos en los diferentes
ambitos sociales.

o La orientacion de la educacion y el aprendizaje hacia el cambio.

o La inclusiéon y superacion de la dimension instrumental, al incorporarla desde la critica, a la
colonizacion tecnocratica del aprendizaje.

o La creacién de sentido a partir de un aprendizaje que posibilite la interaccién entre las personas
para dar sentido a cada una de ellas.

o Lasolidaridad, como base del aprendizaje igualitario y dial6gico.

o Larevision de la cultura de la diferencia, que olvida la igualdad y que lleva, en una situacion de
desigualdad, a que se refuerce como diverso lo que es excluyente, al adaptar sin transformar,
con lo que crea, en muchas ocasiones, consciente o inconscientemente, mayores desigualdades.

El significado y uso de la nocibn comunidades de aprendizaje est4 atravesada por tres ejes
fundamentales: el eje escolar/no-escolar o extra-escolar, el eje reall/virtual y los objetivos y sentidos
atribuidos. Teniendo esta clasificacién (Coll, 2004), es posible concebir cuatro Tipos de Comunidades de
Aprendizaje:

i) CA referidas al aula (Classroom-based Learning Communities)

i) CA referidas a la escuela (School-based Learning Communities)

iii) CA referidas a una ciudad/region (Community-based, Cities and Regions Learning Communities)

iv) CA que operan en un entorno virtual (Virtual Learning Communities).

Instrumentacion de las Comunidades de Aprendizaje en los Nuevos Planes y Programas de
Estudio

Las comunidades de aprendizaje permiten establecer las redes entre los estudiantes, que hacen
posible el intercambio de interpretaciones acerca de los fenémenos bajo estudio.

Estos intercambios, cuando se dirigen adecuadamente, permiten que se construyan nuevas formas de
dar sentido a la informacién y al conocimiento. La negociaciéon de significados puede promoverse en
comunidades presenciales o virtuales, mediante actividades colaborativas en las que se pueden dar
formas de andamiaje cognitivo entre compafieros.

Por su parte, las comunidades de practica son comunidades de aprendizaje en las cuales la
participacion y la practica asumen un protagonismo que agrupa las metas e interacciones de los
participantes y en estos contextos, se generan procesos de identidad y de construccién de conocimiento
atil. Las Escuelas Normales son espacios idoneos para el desarrollo de comunidades que definen las
competencias de manera situada.

Para reflejar estas conceptualizaciones en la formacion profesional de los maestros de educacién basica,
el Modelo Curricular para la Formaciéon Profesional de los Maestros de Educacion Basica propone

gue se promuevan acciones, tales como:
o Desarrollar e instrumentar en todos los programas de estudio diversas actividades de aprendizaje
que les permitan a los estudiantes de las escuelas normales aprender de forma individual y
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colaborativa, de tal forma que pueda compartir sus conocimientos y desarrollar las ocho
competencias con la ayuda de grupos de y redes de conocimiento y de aprendizaje de otras
escuelas normales o de IES nacionales e internacionales. Por lo que se hace necesario favorecer
actividades de flexibilidad curricular.

Promover a lo largo de la formacion profesional en los programas de estudio una amplia gama de
posibilidades y actividades de aprendizaje en las que el maestro de educacién basica pueda
producir conocimiento, transmitirlo, usarlo y si es posible transferirlo.

Crear las condiciones para que los estudiantes sean parte activa de redes de conocimiento y de
aprendizaje para asi realizar algunas de las nuevas opciones de titulacién de las normales de
forma interdisciplinaria y con la obtencion de materiales didacticos que puedan ser utilizados de
forma presencial y virtual.

Crear programas de becas nacionales e internacionales para la docencia y la investigacion de las
escuelas normales, que promuevan la participacion activa de alumnos y docentes de las
normales en redes de conocimiento y de aprendizaje de forma presencial y virtual.

Crear premios locales y nacionales de docencia, de investigaciéon y de materiales didacticos de
las escuelas normales que promuevan y aseguren la participacion activa de alumnos y docentes
de las normales en redes de conocimiento y de aprendizaje.
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Capitulo IV: Modelo para la Formacién Profesional y el Desarrollo de
Competencias del Maestro de Educacion Basica

Actualmente, la DGESPE desarrolla la Reforma Curricular de las Escuelas Normales. Uno de sus
objetivos centrales es la actualizaciéon de los planes y programas de estudio de las Licenciaturas en
Educacion Preescolar, Primaria y Secundaria, proposito para el cual se ha construido el Modelo
Curricular para la Formacion Profesional de los Docentes de Educacion Basica.

Este modelo curricular ha sido debatido y propuesto sobre la base de un andlisis de procesos relevantes
generados en los campos conceptual, tematico y practico de la formacién de docentes, asi como nacional
e internacional. En especial, también en relacion con analisis del proceso normativo e institucional de
formacion de profesores en las escuelas normales de nuestro pais, incluyendo el estudio detallado de los
planes de estudio vigentes (SEP, 1997; 1999a; 1999b) y una serie de visitas a las escuelas normales
realizadas por el equipo responsable del proyecto.

El Modelo Curricular para la Formacion Profesional de los Maestros de Educacién Basica toma como
punto las premisas basicas divididas en dos grandes grupos dentro del marco de las tendencias de la
innovacion educativa: por un lado, las premisas relacionadas con la organizacién y estructura general del
plan de estudios y, por otro, aquellas las que orientan el enfoque y la perspectiva general del plan de
estudios.

Este capitulo nos ubica en el ambito de la formacién profesional del maestro de educacién basica. Entre
los elementos que se trabajan en el marco de la propuesta de reforma de los planes de estudio, se
propone la discusion del modelo curricular desde la nocion y perspectiva del desarrollo de competencias
profesionales y, con ello, la delimitaciébn y especificacibn de los mecanismos de instrumentacién y
evaluacion del mismo. Todo ello, por supuesto, en el contexto institucional en que se concreta: los
procesos de formacion profesional en las escuelas Normales. Elementos que analizaremos a
continuacion.

4.1. La Formacion Profesional de los Maestros

La construccion del Modelo para la Formacion Profesional y el Desarrollo de Competencias del Maestro
de Educacion Basica que se desarrolla a continuacion, parte de concebir la formacién de docentes como:
el proceso evolutivo, sistematico y organizado a través del cual los estudiantes de la escuela normal, se
involucran individual y colectivamente en un proyecto formativo, que de forma reflexiva-critica y creativa
propicia el desarrollo de un conjunto de competencias que le permitiran ejercer profesionalmente la
docencia y las actividades institucionales relacionadas con su desempefio en el nivel de educacion
basica - Preescolar, Primaria, Secundaria.

Para lograr esto, resulta necesario promover y fomentar que una forma de pensamiento de los docentes y
los alumnos especifica: forma de pensar problematizadora. Es decir, una forma de ensefiar y aprender
orientada a partir de una reflexion critica para analizar con detalle problemas especificos que requieren
de acciones estratégicas para su solucion. De tal forma que, docentes y alumnos, fortalezcan sus
recursos cognitivos y sea ésta una constante a lo largo de toda la formacién profesional y un continuo en
todas las trayectorias docentes.

4.2. El Modelo para el Desarrollo de Competencias del Maestro de Educacién
Basica: Antecedentes Conceptuales

La conformacién de un nuevo entorno educacional para adaptarse o bien responder a las necesidades
del dinamismo globalizador de la sociedad del conocimiento, los avances en ciencia y tecnologia, el
impacto de las tecnologias de la informacién y comunicacién, han empujado a los sistemas educativos a
la conformacién de un nuevo paradigma de la ensefianza y los aprendizajes, en general, caracterizado
por:
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o Los esfuerzos educativos se centran cada vez mas en el individuo que aprende.

o La sociedad del conocimiento implica una sociedad del aprendizaje, en la cual la educacion
asume un papel protagénico para la transformacion social con equidad, justicia social y pluralidad
(Pozo, 1999).

o La educacion debe concebirse dentro de un contexto mas amplio: la educacién continua, donde
el individuo necesita ser capaz de manejar el conocimiento, actualizarlo y de ser capaz de
seleccionarlo de forma apropiada para usarlo en un contexto determinado (UNESCO, 2009).

o Es indispensable estar en permanente contacto con las fuentes de informacion y de
conocimiento.

o Comprender y asimilar lo aprendido de tal manera que pueda ser adaptado a situaciones nuevas
y rdpidamente cambiantes.

o La cultura escolar se ha quedado rezagada de la cultura social, de tal manera que los
planteamientos educativos no responden a la realidad que vive el estudiante en su entorno.
(Meirieu, 2004; Ducoing, 2007, Diaz Barriga, 2009).

En México las reformas educativas de los Ultimos afios intentan responder a las exigencias de las
sociedades del conocimiento, asi, el escenario educativo nacional se ha visto dominado por un nuevo
discurso y nuevos enfoques en la ensefianza y el aprendizaje. En este marco, la formacion docente en
nuestro pais ha cambiado desde su concepcién hasta sus practicas, cambios que responden a lo que
Estévez (1994) entiende como una constatacion evidente que los profesionales en la actualidad se deben
desempefiar en &mbitos de constante cambio, donde deben asumir roles que en ocasiones son difusos y
tiene que resolver en la incertidumbre.

En el caso de las Escuelas Normales, a partir de 1996 se impulsé una reforma de las mismas, en el
marco del Programa de Transformacién y Fortalecimiento y Actualizacién de las Escuelas Normales
(PTFAEN) el cual implico entre otros asuntos la renovacion de los planes de estudio de las licenciaturas
en educacion primaria (1997), Educacion Preescolar (1999) y Educacién Secundaria (1999). En un plazo
de poco mas de diez afios, la actual administracion de la SEP propone una revision de los planes de
estudios de las licenciaturas anteriormente sefialadas, como una respuesta a la realidad actual y a la luz
de las innovaciones curriculares que se han venido produciendo en el ambito de la educacion basica y
superior de los Ultimos afios.

El presente modelo tiene su origen en un proceso sistematico de evaluacién curricular que recupera
como insumo fundamental el analisis de los planes de estudio vigentes a partir de su revisién analitica y
los resultados de las evaluaciones nacionales e internacionales; una investigaciéon de campo a nueve
Escuelas Normales instrumentada por una guia metodolégica desarrollada ad hoc por la DGESPE*.

A partir de las premisas basicas del Modelo Curricular para la Formacién Profesional de los Maestros de
Educacién Basica, se buscoé y analizé la formacién obtenida, a partir de doce elementos centrales:

- El perfil de egreso

- El plan de estudios

- La planificacién, instrumentacién y evaluacién de la practica docente

- Los sistemas de practicas (observacion y practica docente)

- El programa de tutorias

- El documento recepcional

- El seguimiento de egresados

- Los estudios de posgrado

- La actualizacién docente

44 « 44y

Analisis del modelo curricular y de los Planes de Estudio: Guia Interna para las Visitas a Escuelas Normales
(DGESPE, 2009).
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- Elintercambio y la movilidad
- Lainvestigacion educativa
- Los cuerpos colegiados

En este estudio de campo se aplicaron dos instrumentos, uno destinado a los docentes y el otro a
estudiantes, tendientes a analizar cuantitativamente el significado de los elementos. Asimismo, se realizo
un proceso de discusién colectiva con diversos grupos focales para analizar en profundidad y
cualitativamente los temas centrales de los planes de estudio vigentes y se recopilaron diversos
documentos - fotografias, diarios de campo y materiales escritos®. En términos generales, el analisis de
la informacion permite identificar seis grandes tendencias de la formacion profesional del maestro:

o La opinidn consensuada de los participantes tanto de la etapa cuantitativa como de la cualitativa,
acerca del valor positivo y determinante de la practica en el proceso de formacion de docentes de
educacion bésica, incluidas en éste las actividades de observacion, de aplicacion de
conocimientos y de elaboraciéon del documento recepcional. Este representa un elemento que ya
existe en las escuelas normales y que puede fortalecerse de manera significativa y con un alto
valor social en la actualizacion de los planes de estudio.

o La necesidad de analizar las condiciones curriculares que permitirian fomentar las competencias
de los docentes en formacion para afrontar problemas diversos de la practica docente, ante el
reconocimiento de que el disefio de estas actividades formativas podrian ser susceptibles de
optimizacién. Si bien existe ya un planteamiento acerca de las competencias docentes en los
planes vigentes, resulta indispensable la actualizaciéon de los mismos a partir de la reforma de
educacion basica y las nuevas tendencias en el campo que se han desarrollado en los Ultimos
diez afos.

o La pertinencia de mejorar las condiciones para el trabajo colegiado a partir de esquemas que
permitan la reflexion ante los problemas que cotidianamente se enfrentan en la practica. Es
indispensable recuperar la enorme experiencia actual de los docentes en México, articulada a la
historia y la evolucion de las escuelas normales, con miras a potenciar los esfuerzos individuales
y colectivos que tienen desde su origen hasta el dia de hoy. Esto responde a la imperiosa
necesidad de crear una cultura que valore el conocimiento y la educacion (principalmente la
educacion basica) como ejes imprescindibles para el desarrollo individual y social de México.

o Laimportancia de la actualizacion con base en la conceptualizacion de continuos formativos a lo
largo de la vida, que impliquen la preparacion para posgrados, la capacitaciéon en técnicas,
estrategias y tecnologias de vanguardia. Resulta indispensable reconsiderar, dignificar y
posicionar con un alto valor social a los docentes de educacion basica de nuestro pais, por lo que
cabe analizar con mayor detalle las posibles trayectorias docentes de alta calidad educativas y
que le aseguren aprender a lo largo de toda su vida, que pueden ir desde la formacion
profesional, el ejercicio profesional a través del seguimiento a egresados y el ejercicio experto,
asi como la necesaria continuacién de estudios de posgrado o de actualizacion docente.

o La importancia de contar con estrategias continuas de evaluacidon curricular, a través de
programas de seguimiento de egresados, el andlisis de indicadores de evaluaciones docentes y
otras decisiones de que permitan el ajuste continuo de los planes de estudio. Resulta necesario
contar con herramientas para la evaluacion y el seguimiento en la instrumentacion de los nuevos

** Entre los resultados mas importantes de la aplicacién del instrumento y de las visitas a las escuelas normales son
de 737 estudiantes y 173 docentes, con base en ello se conform6 una muestra de Escuelas Normales susceptibles
de ser visitadas con base en tres criterios fundamentales: i) que la escuela visitada ofreciera al menos una de las
licenciaturas de cuyo plan de estudios se realiz6 la evaluacion: preescolar, primaria y secundaria; ii) que estuvieran
representadas las diferentes modalidades de Educacion Normal: Beneméritas, Centros Regionales, Rurales y
Experimentales; iii) que estuvieran representadas las diversas regiones geograficas de la Republica Mexicana.
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planes de estudio, a partir de acciones que aseguren la calidad educativa a través de la mejora
permanente.

o La necesidad de remplazar un enfoque individual de resistencia a los problemas derivados del
proceso formativo por un enfoque colectivo y comunitario. Existe actualmente el trabajo colegiado
en las escuelas normales, no obstante puede verse enormemente fortalecido a partir de las
nuevas tendencias sobre el trabajo colaborativo y la conformacion de redes de conocimiento.

4.3. Elementos Béasicos parala Nueva concepcion de las Escuelas Normales

En el marco del Modelo Curricular para la Formacién Profesional de los Docentes de Educacion Basica,
cabe sefialar que proponemos las siguientes ideas basicas, con la intencion de que las escuelas
normales den respuestas a las exigencias de la sociedad del conocimiento y del aprendizaje, a partir de
una reconceptualizacion de sus objetivos y de la propuesta de nuevas formas de ensefiar y de aprender,
en donde se visualiza una transformacién desde su objetivo general hasta los perfiles de ingreso, egreso
y profesional.

Asimismo es importante enfatizar, que este modelo, ciertamente representa una nueva tendencia en la
formacién de profesores de la educacion bésica en nuestro pais; no obstante, cabe destacar que,
recuperando elementos teérico-metodologicos que han dado fuerza a dicho proceso, es posible
reconocer que la formacion basada en competencias constituye un eje fundamental en la formacion
profesional de los planes de estudio vigentes (SEP, 1997, 1999a, 1999b); asimismo, siguiendo la
propuesta de las competencias existen orientaciones para la organizacion de las actividades académica
que se reflejan en los mapas curriculares, y se observa ya un marcado interés por los posibles cambios
sociales en los que pueden intervenir los docentes.

El objetivo general de las Escuelas Normales es formar docentes de la educaciéon basica en México que
se asuman como profesionales del aprendizaje y que cuenten con una amplia gama de conocimientos,
habilidades y actitudes que les permitan ser agentes responsables de la transformacién social, a través
de procesos de creacion, de reflexién y particularmente de generacién y uso del conocimiento en el
marco de la mundializacién. En este sentido, el docente egresado de las licenciaturas en educacion
preescolar, primaria, secundaria, habrd4 desarrollado y tendra un dominio experto en diversas
competencias que le permitiran fundamentalmente:

o Desarrollar estrategias de innovacion educativa encaminadas a la generacion y el uso del
conocimiento en el marco de las necesidades actuales y futuras de México en el ambito
educativo.

o Participar en proyectos interdisciplinarios de docencia e investigacion educativa, para apoyar la
transformacion social a fin de consolidar una sociedad mexicana del conocimiento.

o Contar con las bases didacticas y las estratégicas y te6rico-metodoldgicas de la cognicion y los
modelos de construccion del conocimiento, asi como de la gestién y la administracion escolar
como punto de partida para los procesos de desarrollo e innovacién en educacion.

o Desarrollar las competencias necesarias para desenvolverse en diversos campos profesionales
como la docencia; la investigacion; la gestidon escolar y de centros educativos; la instrumentacién
de programas educativos para la educacion bésica y media superior, asi como la superior; el
disefio de modelos de innovacion educativa; el disefio de programas educativos en museos,
instituciones de salud, instituciones de apoyo para la tercera edad, entre otros.

o Contar con los conocimientos y las competencias necesarias para continuar estudios de
posgrado.

o Disefiar, utilizar y promover modelos de evaluacion del aprendizaje desde la perspectiva de las
competencias, que a la vez que le permitan al docente analizar el avance en el aprendizaje de
sus estudiantes, constituyan un punto de partida para reflexionar sobre su practica.
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El perfil profesional del maestro egresado de las licenciaturas en educaciéon preescolar, primaria,
secundaria, poseera conocimientos y competencias para el trabajo (interdisciplinario) basadas en
estrategias de innovacion educativa que les permitira, entre otras acciones:

o La insercioén laboral en diversos sectores relacionados con la educacién en todos sus niveles
educativos.

o Lacoordinacién y la incorporacion en grupos de docencia e investigacién educativa y didactica e
instrumentar de forma reflexiva, critica y responsable, estrategias educativas.

o La docencia, la asesoria, la capacitacion y la tutoria de otros profesionales para el disefio y la
instrumentacion de estrategias de innovacion educativa.

o La capacidad de crear estrategias y entornos de aprendizaje acordes con las caracteristicas y
necesidades de sus estudiantes, de su entorno y del contenido de los planes y programas de
estudio de la educacion bésica.

4.4. El Modelo para la Formacion Profesional y el Desarrollo de Competencias del
Maestro de Educacion Basica: Fundamentos Tedricos

El modelo de competencias propuesto se sustenta, principalmente, en un conjunto de supuestos
integrados desde cuatro aproximaciones tedricas (Figura 4.1): i) Aprendizaje situado, ii) Cognicién o
inteligencia distribuida, iii) Reflexién en la accién y iv) Trayectorias docentes.

INTELIGENCIA ACCION

DISTRIBUIDA (Shén, 1992;

Perrenoud, 2007;

Liston y Zeichner,
1997: Gimeno

(Pea, 1993;

COGNICION

SITUADA TRAYECTORIA
(Diaz Barriga, 2003, S DOCENTES

2005; Lave y (Bullough ,2000)

Wenger, 1991)

PROFESOR DE
EDUCACION
BASICA

Figura 4.1. Ambito Psicopedagogico: Principales Aproximaciones Teoricas

4.4.1. Aprendizaje Situado

La aproximacién del aprendizaje situado tiene su origen teérico en posturas que enfatizan el caracter
sociocultural del aprendizaje a partir del trabajo de Vygotsky (1986), Leontiev (1978) y Luria (1987), aun
cuando es posible encontrar antecedentes a principios del siglo XX en el movimiento de la Escuela
Activa. Estos autores sefialaron que la construccion de conocimiento es fundamentalmente social y se da
a partir de la actividad con otros individuos, mediante el entendimiento e internalizacion de signos y
herramientas simbodlicas de la cultura (Diaz Barriga, 2006).
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El ndcleo de esta postura se ilustra con la afirmacion: “el aprendizaje, el pensamiento y el conocimiento
son relaciones entre las personas en actividad, y se generan a partir de un mundo estructurado social y
culturalmente” (Lave y Wenger, 1991, p. 24). Entre las premisas que dan cuenta de la vinculacion del
conocimiento con los contextos en se construye, se distingue:

o No puede esperarse que los participantes en comunidades situadas desarrollen conocimientos
abstractos fuera de los significados de la practica;

o Una vinculacion limitada la posibilidad de aplicaciéon del conocimiento que se origina de manera
situada hacia otros contextos

o El aprendizaje es social, y debe propiciarse en las situaciones de complejidad social disponibles a
partir de la participacion en comunidades de practica (Brown, Collins y Duguid, 1989; Lave y
Wenger, 1991; Greeno, 1998; Wenger, 2001).

Como se observa, la aproximacion situada de la ensefianza contrasta con la posicién de la ensefianza
frontal que proponen métodos como asignar lecturas, realizar exposiciones, demostrar determinados
puntos que se consideran importantes, hacer demostraciones del conocimiento, y después realizar
evaluaciones del aprendizaje presentando a los estudiantes cuestionarios de opcién mdltiple, hacerlos
exponer o escribir ensayos en los que parafraseen o elaboren productos como resimenes 0 esquemas
acerca de las lecturas. Para Schwartz, Brophy, Lin y Bransford (1999), la calidad de este aprendizaje es
deficiente, pues cuando se analiza a detalle no puede demostrarse comprension, dada la existencia de
fallas en la aplicacion espontéanea del conocimiento.

A este fenémeno llamado conocimiento inerte, autores como Renkl, Mandl y Gruber (1996) explican
tres razones sobre porque se origina: i) el conocimiento existe, pero no puede ser aplicado debido a un
problema en el acceso al mismo; ii) la falta de aplicacién del conocimiento se debe a deficiencias en la
estructura de conocimiento en si; esto es, los saberes requeridos para aplicacién no estan disponibles; y
iii) el conocimiento no es susceptible de transferencia, pues requiere de una continuidad entre el
comportarse y el pensar en contextos y situaciones.

En suma, la aproximaciéon del aprendizaje situado plantea que los miembros de las comunidades
producen significados, utilizan herramientas de comunicacién y colaboracién, a partir de la participacion
en las actividades. Los significados se negocian en estos contextos, por lo que adquieren sentido en los
mismos.

4.4.2. Cognicién o Inteligencia Distribuida

Cuando un grupo de personas enfrenta una tarea que trasciende las capacidades de los miembros
individuales, el desempefio de una tarea colaborativa puede obtener mejores resultados si se realiza una
division estratégica del trabajo, o si se utilizan herramientas pertinentes para el logro de las metas. En
estos casos, existen evidencias de que cuando se presentan situaciones complejas de trabajo, la
cognicién puede compartirse con otros individuos, asi como con otras herramientas y artefactos.

Por ejemplo, en la preparacion de una clase, se requieren herramientas como libros, apuntes, modelos
fisicos, guias did4cticas, asi como los recursos informaticos para crear archivos de datos y
presentaciones; por su parte, es Util la discusién con un cuerpo docente que tiene diferentes perspectivas
acerca de los problemas que se enfrentan en las clases. El profesor extiende su capacidad a partir de
contar con el conocimiento que le brindan las herramientas y los compafieros, por lo que se dice que la
cognicién se distribuye hacia estos elementos de las situaciones, y en tanto se interpreta que la
inteligencia, la cognicion humana, trascienden al individuo, y lo complementan al aportar elementos
cognitivos que participan en la consecucion de metas grupales.

De esta manera, la postura tedrica acerca de la cognicion distribuida plantea que las representaciones de
conocimiento se producen tanto dentro como fuera de las mentes de los individuos.
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Pea (1993) asegura que, aun cuando tradicionalmente la inteligencia es una parte de la mente de los
individuos, las mentes rara vez trabajan solas; existen evidencias para pensar que la inteligencia se
distribuye por todo el organismo e involucra a otra gente, a los medios simbélicos y a la explotacién del
ambiente y sus artefactos. Para este autor, el conocimiento cominmente se construye en contextos
sociales, a través de esfuerzos colaborativos hacia objetivos compartidos, o mediante dialogos y retos
planteados por diferencias en las perspectivas de las personas; la inteligencia puede también distribuirse
al usar artefactos como herramientas fisicas, representaciones como diagramas, o interfaces
computacionales.

Perkins (1997) hace una critica al enfoque tradicional, pues en éste se considera que las mentes de los
estudiantes funcionan de manera solitaria, y en contraste, enmarca la cognicion distribuida en la
perspectiva de la persona junto con el entorno, que se resume en dos principios: i) el entorno participa en
la cognicion no sélo como fuente de suministros y receptor de productos, sino como vehiculo del
pensamiento, el entorno es parte del pensamiento; ii) aquellos que se aprendié se encuentra en la mente
del alumno y en la disposicion del entorno, que sostiene parte del aprendizaje: en el caso de un
estudiante que toma notas en un cuaderno, este Ultimo le permite pensar con y por medio del cuaderno.

En este sentido, Perkins propone una escuela inteligente centrada en la persona mas el entorno y, por
ende, esto implica”®:

o Buscar oportunidades para repartir ampliamente el funcionamiento cognitivo con la ayuda de
artefactos fisicos (computadoras), de configuraciones sociales (grupos cooperativos) y de
sistemas simbdlicos (los diversos lenguajes del pensamiento)

o El aprovechamiento de estas oportunidades a través de una mediacion docente

o Un reparto cuidadoso de la toma de decisiones para un correcto funcionamiento de los alumnos

4.4.3. Reflexion en la Accion

En los dltimos afios, los enfoques o aproximaciones de la formacion profesional de los docentes que
recuperan el proceso de reflexion en la practica, sobre la practica y para la practica, se han convertido en
un paradigma que cobra cada vez mayor importancia en el contexto educativo, la cual se ha traducido en
una serie de modelos y propuestas orientadas a la ensefianza reflexiva (Schon 1992; Liston y Zeichner
1997; Perrenoud, 2007). La ensefianza reflexiva, en palabras de Villar (1995 p. 22):

“...desarrolla competencias individuales y sociales de razonamiento légico, juicios ponderados y
actitudes de apertura (receptivas), sentimientos que miran al espejo de la experiencia cotidiana y
flexibilidad mentales que son premisas necesarias para considerar a un sujeto que domina las raices
de su pensamiento y autocontrola su recinto interior”

De acuerdo con el autor, ser reflexivo trasciende lo cognitivo e implica sentimientos y valoraciones ético-
morales del profesor. En consecuencia, la ensefianza reflexiva implica un conocimiento subjetivo de la
situacién contextual y la realizacion de expresiones de pensamiento critico: autoconocimiento didactico y
conocimiento del contexto de la clase - quiénes son los alumnos que estan en el grupo clase y que
vienen a aprender a la institucion (Villar 1994).

En este sentido, se concibe la ensefianza como una actividad del profesor y se define la reflexion como
un proceso individual. Ross y Reagan (citados en, Chacon, 2007) expresan que la reflexion implica
elementos metacognitivos y valoraciones. Ello requiere examinar los conocimientos sobre la ensefianza,
la planificacion, las creencias, el clima de la clase, las autorreflexiones sobre el curso, las teorias que
guian las acciones de los profesores, la forma como se asumen y resuelven los problemas.

** En la medida que los poderes cognitivos de la persona se amplifican tanto por el uso de artefactos tecnolégicos
como por la distribucién fisica de la cognicion mediante recordatorios sencillos de lapiz y papel, y también por los
componentes sociales y semi6ticos de los recursos del entorno Perkins (op. cit.).
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También se considera, desde lo cognoscitivo, comprender cémo se organiza el conocimiento sobre la
base de redes, de hechos, tareas, principios, experiencias de aprendizaje, las cuales ayudan a conformar
esquemas que permiten posteriormente la comprension del mundo del profesor, de su conocimiento
profesional. Por su parte, Smyth (1989) propone un ciclo de ensefianza reflexiva, que ha servido de base
a diversos estudios y propuestas para el desarrollo de un docente reflexivo.

A los efectos de este estudio se revisan las diferentes etapas propuestas, con el fin de comprender y
asumir la ensefianza reflexiva como una propuesta orientada a la mejora. De acuerdo con este Smyth
(1989) se evidencian varios momentos que permiten a los docentes escudrifiar su practica y mejorarla:

o Descripcion: ¢Cuales son mis practicas?
o Informacion: ¢ Qué teorias se expresan en mis practicas?
o Confrontacion: ¢Cuales son las causas?

o Reconstruccion: ¢Cémo podria cambiar?

Sacristan (1998) profundiza en el analisis de las concepciones sobre la reflexividad y su trascendencia en
educacion. Mas aln en estos tiempos, cuando se subraya la necesidad de incorporar la reflexién en los
programas de formacion del profesorado y, se admite que la comunicacion e intercambio del sujeto con
sus semejantes permite las elaboraciones de significado intersubjetivos, culturales y sociales, que van a
caracterizar los tiempos y avances del conocimiento.

Asimismo, es valioso sefialar la presencia del sentido comin como un saber que se aprehende de las
experiencias de vida y revelado a partir de la argumentacion y la deliberaciéon social. Bajo esta
perspectiva surge la interrogante: ¢es posible formar a profesores reflexivos y criticos? Evidentemente,
en los Udltimos afos, se ha extendido la discusion sobre la relevancia de la ensefianza reflexiva y han
surgido propuestas orientadas a considerarla esencial en la formacion inicial. En palabras de Gonzélez
Soto (2002):

...perfeccionar la accion docente requiere que el profesor pueda reflexionar acerca del tipo y extensién
del conocimiento que pone en accion al ejecutar la practica, con el fin de que lo amplie, adecue,
mejore, lo use en su realizacion y lo pueda justificar. A la vez, el profesor debe establecer el
correspondiente nexo entre su prdactica, la de los demas y el contexto informativo del que parte.
(Gonzalez Soto, 2002, citado en Chacén, 2007 p. 43)

En ese sentido, las practicas se convierten en una oportunidad para avanzar hacia el logro de un
profesional reflexivo. Desde las escuelas constituidas en redes con las universidades puede promoverse
la autorreflexion para que los futuros educadores analicen sus conocimientos, los contextos escolares y
reconstruyan su saber y actuar.

4.4.4. Trayectorias Docentes

Bullough (2000) cit. En Vaillant, 2009 p. 33) distingue cuatro momentos en el proceso de convertirse en
un profesional del aprendizaje, es decir, un maestro:

...el periodo previo al ingreso a la formacion; los estudios académicos; las practicas de ensefianza y
los primeros afios de docencia. En la primera fase, el aspirante adquiere una idea de la ensefianza,
luego de afios de observacion espontanea a su paso por la escuela. Durante la formacion inicial, los
candidatos a docentes viven una etapa de preparacion tedrica y otra de practicas de ensefianza que
suele ser sobre-estimada. La ultima fase corresponde a los primeros afios de docencia. (Bullough,
2000, Cit. En Vaillant, 2009 p. 33)
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Marcelo (1994) hace referencia a la existencia de cuatro etapas en el proceso formativo del docente: pre-
entrenamiento, formacion inicial, iniciacién a la docencia y formacion permanente. Al igual que Bullough
(2000), Marcelo considera que la etapa de pre-entrenamiento se constituye por las experiencias que los
futuros profesores han vivido como alumnos a lo largo de su trayectoria escolar, las cuales pueden ser
asumidas de forma acritica e incidir en su futuro desempefio profesional. La formacién inicial comprende
su trayecto en la institucién especializada para la formacion de docentes (en nuestro caso a la Escuela
Normal), en la cual el futuro profesor construye aquellos conocimientos teéricos, didacticos y
pedagdgicos que le permitiran un desempefio exitoso en su practica; asimismo desarrolla valores,
actitudes y habilidades propias de la profesion.

Sin embargo, de acuerdo con Imberndn (1995), la formacion inicial constituye un foco de socializacion y
un primer acercamiento a lo que implica la profesién docente, por lo cual, las ideas previas de los
estudiantes en torno a la docencia (construidas en la etapa de preformacion), se ven modificadas o, en su
caso, transformadas. La etapa de iniciacion a la docencia comprende los primeros tres afios de ejercicio
profesional del docente®’. Esta se caracteriza por la aplicacién de los conocimientos aprendidos durante
la formacidn inicial en una realidad escolar que en muchas ocasiones los rebasa, por lo cual los docentes
se ven en la necesidad de buscar ayuda en la observacion, la experiencia y los consejos de profesores
mas experimentados®®.

Esta Ultima etapa es de formacion permanente, la cual inicia después de los primeros tres afios de
actividad y se extiende por toda la vida profesional del docente. En esta se busca perfeccionar la practica
a través de la asistencia a distintas modalidades de formacion para profesores en ejercicio, por lo cual el
proceso de reflexion sobre la practica resulta fundamental, ya que solo a través de éste el docente puede
identificar sus necesidades como profesional y orientar su formacion en esa linea. De acuerdo con
Imbernén (1998), esta etapa tiene ciertos ejes: “1. La reflexion sobre la propia practica y la comprension,
interpretacién e intervencién sobre ella. 2. El intercambio de experiencias, la necesaria actualizaciéon y
confrontacion en todos los campos de la intervencion educativa. 3. El desarrollo profesional en y para el
centro mediante el trabajo colaborativo para transformar esa practica y provocar procesos de
comunicacién (Imbernén, 1998: 57).

Existen otras perspectivas acerca de la continuidad en la formacion profesional de los maestros.
Concretamente, Diaz Barriga (2006) plantea que ésta va desde la formacién profesional basica, que
comprende fundamentalmente los estudios de licenciatura; el ejercicio profesional inicial, cuando el
maestro empieza un desempefio docente con apoyo y ayuda supervisada por parte de otros maestros
con experiencia profesional, asimismo esta etapa puede incluir también la continuidad en sus estudios de
posgrado; y finalmente esta el ejercicio profesional avanzado que comprende el ejercicio profesional
después de cinco afios de préactica independiente y puede considerarse que el maestro tiene un dominio
experto en su campo profesional.

La continuidad en la formacion y el ejercicio profesional de los docentes normalistas da cabida a una
serie de perfeccionamientos y mejoras en sus competencias. De tal suerte que es posible identificar una
serie de competencias dentro de los tres momentos antes sefialados, y que dan lugar a competencias
basicas, iniciales y avanzadas. De esta forma se puede dar un seguimiento mas cercano, sistematizado y
pertinente a los maestros una vez que se han identificado sus posibles trayectorias docentes, y su
ubicacion en alguna o algunas de ellas, lo cual no excluye que esté en plena formacion profesional y
tenga un anclaje o vinculacion con un posgrado desde la formacion basica.

* Imbernén (1995), selala que hay autores que la extienden hasta los primeros cinco afios de ejercicio.
®Es importante mencionar que desde 1997
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Etapas de formacion o trayectorias docentes

Basica Avanzada
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Figura 4.2. Trayectorias de Formacion Docente

4.5. El Desarrollo de las Competencias Docentes a Nivel Curricular

Coll (2008) sefiala que en los ultimos afios el enfoque de competencias ha irrumpido fuertemente en la
educacion, tornandose gradualmente en una perspectiva dominante en el marco de las recientes

reform

as curriculares de los diferentes niveles educativos.

Principales atributos que caracteriza el enfoque de competencias:

o

4.5.1.

Surge originalmente en el ambito del trabajo y a nuestro pais ingresa por la Secretaria del
Trabajo, empero, desde su apariciébn ha evolucionado significativamente, de tal forma que su
significado se ha tornado complejo y polisémico.

Su comprensién debe hacerse en funcion del enfoque o aproximacion tedrica-epistemoldgica y
desde luego desde el marco politico e ideolégico.

Si se analizan los postulados de las competencias desde el punto de vista de la didactica, Diaz
Barriga (2009) sostiene que éstas abren una vieja discusién: cuestionan la visién enciclopédica
de los contenidos de ensefianza, ya que considera que para desarrollar una competencia es
necesario poner en juego tres elementos: un conocimiento, una habilidad y el enfrentamiento a
una situacioén inédita.

Se aprecian fundamentalmente dos aproximaciones claramente diferentes; una vinculada al
paradigma conductista y a la concrecion de las competencias como listado de tareas y una vision
de competencia como prescripcion abierta articulada con una concepcién socioconstructivista
segun la cual las competencias parten de situaciones probleméticas auténticas (Diaz Barriga,
Padilla y Moran (2009).

Se erige actualmente como una tendencia vinculada con la innovacion y la mejora de los
procesos escolares (Coll, 2008; Diaz Barriga, 2006), con las consecuentes criticas y
controversias que este tipo de discurso suele provocar (Diaz Barriga, 2006; Escudero, 2008)

El enfoque por competencias y, ain mas, una teoria de las competencias se encuentra en
construccion (Diaz Barriga, Jonnaert, et al, 2007; Pérez Gomez, 2008), sin embargo, un reto que
tenemos que afrontar es establecer su perspectiva pedagoégica y didactica.

Competencias Docentes |: Una Conceptualizacion Preliminar

Conscientes de la existencia de un amplio numero de publicaciones que dan cuenta del gran interés de
los tedricos de la educacidn sobre el tema de competencias, y después de una amplia revision de la
literatura, proponemos el siguiente concepto. En el marco de un curriculum basado en competencias
derivado de los principios tedricos de la reflexiéon critica sobre la practica, el aprendizaje situado y la

cognic

ion distribuida, la competencia la entendemos como:

Capacidad del docente para realizar un conjunto de acciones ante una situacién auténtica, en las que
moviliza diversos recursos internos (cognitivos, metacognitivos, disposicionales, atributos fisicos) y

——
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externos (materiales, sociales, simbdlicos: tales como lenguajes y cédigos), con el fin de solucionar
un problema.

Con la finalidad de clarificar este concepto, a continuacién especificamos el significado de los elementos
que lo integran. En primer lugar, es preciso especificar que tradicionalmente se enfatizan los saberes que
se transmiten en la ensefianza, y en nuestra nociéon de competencia lo que interesa es la accién del
sujeto que aprende, entendida como cualquier actividad mental o fisica desempefiada por el docente en
formacién, orientada a conseguir exitosamente la realizaciéon de las tareas. Con esto no se quiere
menospreciar el papel de los saberes en la formacion, ya que estos son indispensables para comprender
y desarrollar la tarea docente, sino hacer énfasis en que el sujeto necesita comprenderlos y, sobre todo,
movilizarlos para poder solucionar las situaciones problematicas que se presenten en la vida cotidiana.

El fundamento tedrico que sustenta la accion, la ubica como una forma de participacion, con
implicaciones en el sentido de construir significados y desarrollar identidad en un contexto cultural de
practica (Lave y Wenger, 1991; Brown, Collins y Duguid, 1989). La competencia implica acciones
intencionadas y efectivas en situaciones auténticas, y esta nocién se opone a una concepcion de la
formacién basada en la transmision de saberes fragmentados o abstractos y no en su vinculacion y
aplicacién en la vida cotidiana.

Asimismo, la competencia se despliega en un contexto real y requiere que el docente en formacién
seleccione, movilice y coordine un conjunto de recursos en un contexto de accion o situacién auténtica.
Los recursos pueden ser: conocimientos y teorias disciplinares, emociones, actitudes, la participacion de
otras personas o el uso de herramientas del contexto, y que permiten enfrentar eficazmente las
actividades situadas (Jonnaert, Barrette, Masciotra y Yaya, 2008).

Las nociones de situacion auténtica y problema complejo se encuentran intimamente relacionadas
conocimiento pertinente (Edgar Morin, 1999) que es el conocimiento del mundo, en tanto que mundo,
se vuelve una necesidad intelectual y vital al mismo tiempo; para nuestro caso una situacién auténtica es
aguella que proviene del mundo y se convierte, a través del curriculum, en una practica educativa real o
simulada en la cual subyace un problema (situacién inédita o conocida) que ubica al docente ante la
necesidad de desplegar su actividad cognitiva en un intento de bisqueda de estrategias, elaboracién de
explicaciones, seleccién de recursos y toma de decisiones.

En las situaciones auténticas, el tipo de problemas que se propone incluir no tienen metas claras,
tampoco especifican la informacién completa (problemas mal definidos), y estan pensados para que los
docentes desarrollen soluciones robustas a través de la movilizacién de recursos para: definir los
problemas, generar soluciones posibles, evaluar soluciones alternativas a través de la construccién de
argumentos y la articulacién de creencias personales y otros recursos, implementar la solucibn mas
viable, y monitorear la implementacion (Jonassen, 1997; 1999; 2005)49.

El tipo de aprendizaje que se considera el centro de las competencias es un proceso activo y complejo,
en que el maestro en formacion construye sus conocimientos con base en una estructura de significados
previos, mediante la interaccién con agentes humanos o materiales en entornos auténticos, escolares y/o
virtuales.

Para el desempefio de estos procesos, se sugiere que los ambientes de aprendizaje estén centrados
en: i) la situacion auténtica como fuente de especificacién de la competencia; ii) el estudiante como
protagonista y agente; iii) el fomento de la competencia, a la accién y a los recursos; iv) la comunidad,
que propicia la colaboracién con otros estudiantes y miembros de la misma, y v) la evaluacién auténtica,
para retroalimentar a los docentes en formacion y para tener una valoracién de su desempefio.

* | os problemas mal definidos son preferibles a los bien estructurados cuando se desea propiciar la aplicacién de
conocimiento significativo, y no un conjunto de rutinas o algoritmos empaquetados. Por otro lado, permiten a los
docentes controlar y regular la seleccion y ejecucién de procesos de solucidn, para lo cual utilizan habilidades
metacognitivas, estrategias, argumentacion y aplican la légica.
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En sintesis, el aprendizaje desde un enfoque de competencias es constructivo, autorregulado, situado y
colaborativo (De Corte, 2007). También es importante mencionar que para determinar si se presenta la
competencia, es preciso contar con un criterio de dominio. Este tipo de criterios se derivan, en cadena, de
los siguientes elementos: i) de la disponibilidad de un conjunto de situaciones auténticas por categorias,
de acuerdo con las especificaciones curriculares; ii) a partir de éstas, se requiere de la identificacién de
las actividades, y iii) se proponen los recursos para su abordaje eficiente.

La nocion de desempefio competente de Jonnaert et. al. (2008) se basa en la demostracion de la
ejecuciéon de acciones efectivas con base en la movilizacion de recursos adecuados. Este tipo de
estrategias permitirian plantear criterios de dominio de los desempefios competentes en las situaciones
auténticas que plantean los programas de estudios. Por su parte, la Figura 3.5. ilustra la nocién de
competencia que se presenta en este trabajo en el capitulo III.

4.5.2. Competencias Docentes Il: Principios Generales

Teniendo presente que la conceptualizacion de las competencias es un ejercicio que conjuga diversas
interpretaciones, resulta de importancia para la estabilidad del modelo propuesto plantear una
fundamentacién sobre la base un conjunto de supuestos o principios teéricos que sustentan a nuestra
postura sobre la nocién, alcance y desarrollo de las competencias. En este sentido, a los fines de una
sintesis, se considera que:

o Las competencias representan un continuo. De tal forma que pueden desarrollarse desde la
formacién profesional basica y extender su perfeccionamiento, mejora y refinamiento cognitivo a
lo largo de toda su vida, desde la fase inicial cuando el maestro empieza a ejercer con apoyo de
practica supervisada, hasta las fases avanzadas cuando demuestra pericia y dominio en su
ejercicio profesional independiente.

o Las competencias se encuentran en constante desarrollo, es necesario que su evaluacion
auténtica sea permanente, teniendo en claro que los métodos de ésta deben adecuarse mediante
la elaboracion de estrategias que consideren el desarrollo y mejora de los aspectos que
conforman una competencia.

o El dominio o pericia en las competencias es claramente dependiente de la experiencia académica
y profesional. De tal forma las competencias basicas que son desarrolladas en la formacién
profesional, ampliardn su gama de aplicacion segun las demandas y las exigencias de las
situaciones auténticas a las que se enfrente el maestro.

o Las competencias son especificas. Toda vez que dependen de las situaciones auténticas en
donde se aplican. Una competencia siempre implica la adaptacién del docente, lo cual requiere
de la seleccién, organizaciéon y movilizacién de recursos (cognitivos y materiales) diversos a fin
de conseguir éxito en la realizacion de la tarea (Gonzci y Athanasou, 1996; Denyer, Furnémont,
Poulain y Vanloubbeeck, 2007).

o Las situaciones auténticas son dependientes del contexto. La aplicacion de las competencias
adquieren valor, significatividad, representatividad y pertinencia a partir de las condiciones
especificas en las que se aplican, por lo cual es indispensable que éstas permitan la
aproximacion a lo real, el planteamiento de interrogantes y funjan como un medio para articular
informacion.

o Las situaciones auténticas varian en grado de complejidad o de dominio. Pues solo seran
identificadas, analizadas y resueltas a partir de la experiencia del docente y de su ejercicio
profesional.

o Laformacion en competencias, contrariamente a una ensefianza frontal transmisora, supone una
transposicion didactica que tiene su origen en la situaciéon auténtica, de la cual se derivan un
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conjunto de acciones y toma de decisiones relacionadas con el proceso formativo (Denyer, 2007;
Perrenoud, 2007).

Las competencias poseen, entre otros, tres elementos fundamentales: los conocimientos, las
habilidades y las actitudes. Que independientemente de la forma en que sean ensefados y
perfeccionados, deben siempre buscar la integracion, asi como la coherencia interna y la
consolidacién de una competencia.

Las competencias no se descomponen en subcompetencias. La necesidad de contar con
competencias especificas del maestro de educacién basica que resuelven situaciones auténticas,
busca la identificacion, la sistematicidad, la evaluacion y el seguimiento en la mejora y
perfeccionamiento de las mismas por parte del maestro.

Las competencias implican procesos metacognitivos y de autorregulacién. El desempefio
competente requiere de planteamientos intencionales que coordinan la planeacion, el
seguimiento y el monitoreo del cumplimiento de metas, asi como de una estructura afectivo
motivacional que soporte la ejecucion estratégica de acciones tendientes a la solucién de
problemas.

El desempefio competente lo demuestra un docente a partir de su capacidad para solucionar un
problema especifico ante una situacién auténtica o contexto determinado.

Como complemento a la conceptualizacién de competencias enunciada y al conjunto de principios que
dan fundamento al presente modelo curricular, a continuaciéon se presentan las ocho competencias del
maestro de educacion bésica.

4.5.3. Competencias Docentes Ill: Ocho Competencias del Maestro de Educacion
Basica para la Sociedad del Conocimiento

Las competencias que se proponen surgen de un analisis de cierre semantico, a partir de ocho fuentes
que se consideraron fundamentales cinco autores lideres en el tema a nivel mundial y tres fuentes
institucionales. La tabla 4.1 ilustra las fuentes que se consideran para el andlisis de las competencias, asi
mismo el Anexo | resume las propuestas acerca de las competencias docentes de estas referencias.

Tabla 4.1. Fuentes para el Analisis Conceptual de Competencias

Categoria A: Tedricos de las
Competencias Docentes

Zabalza (2007)
Perrenoud (2004)
Marchesi (2008)

Saravia (2004)
Mc Kernan (2001)

Categoria B: Fuentes Institucionales

Chile: Ministerio de educacion (2003)
Espanfia: libro blanco (2005)
México: Acuerdo 447, SEP (2008)
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Con base en un andlisis detallado de las distintas interpretaciones y enfoques de competencias que se
presentan en el Anexo I, se identificaron categorias analiticas a partir de los conceptos mencionados con
mayor frecuencia en las citadas referencias. De esta manera, el anexo Il muestra los resultados de este
analisis. Como ejemplo, se observa que al inicio de la tabla para la competencia 1. “Planear, guiar y
evaluar situaciones auténtica de aprendizaje” se muestran tres categorias: i) Competencia cientifica,
disciplinar o formativa; ii) Planeacion de situaciones para la enseflanza y el aprendizaje; y iii)
Competencia de acompafiamiento didactico.

Estas categorias se refieren a procesos relacionados la ensefianza—aprendizaje, por lo tanto,
consideramos pertinente agruparlas y conformar la primera competencia de nuestro modelo: Planear,
guiar y evaluar situaciones auténticas de aprendizaje. A partir de un analisis semantico exhaustivo, se
agrup6 la informaciéon de tal manera, en su primera version, es posible reconocer los elementos
generales de las ocho competencias del modelo. El siguiente paso consistié en desarrollar los contenidos
para cada competencia, cuyo resultado preliminar se presenta en el Anexo Il, pero la Tabla 4.2. resume
cada una de las ocho competencias trabajadas.

En este punto, es importante mencionar que la competencia que se ejemplifica se ilustra a través de
situaciones auténticas. A partir de esta premisa basica, no procede ser exhaustivos en la elaboracién
de una lista de acciones o tareas como integrantes fijos y Unicos de una competencia, sino que la
resoluciéon implicaria acciones basadas en la seleccion, movilizacién y organizacién de recursos internos
y externos diversos que integran a la competencia. De esta forma, la seleccidn, la organizacion y el uso
de recursos por parte de un profesor estan en funcién de las demandas especificas de una situacion
auténtica.

Tabla 4.2. Composicion Preliminar de las Competencias
Competencias Acciones asociadas

Planear, guiar y evaluar
situaciones auténticas de
aprendizaje

- Dominar los conocimientos disciplinarios

- Aplicar los principios generales de la didactica general y
especifica

- Disefar y evaluar situaciones auténticas de aprendizaje

- Impartir experiencias de aprendizaje auténtico

- Evaluar aprendizajes e impacto de la docencia

- Disponer de una actitud favorable para una mejora y
actualizacion continua de los conocimientos docentes

- Favorecer el aprendizaje significativo de los alumnos

Participar en actividades de
colaboracién y trabajo
institucional

- Saber los principios generales de la organizacion institucional

- Conocer la legislacion y normatividad institucional

- Participar de forma activa y propositiva en procesos locales y
regionales involucrados con la mejora institucional
- Participar en la mejora permanente de
institucionales

los procesos

Tomar parte de manera
comprometida y
responsable en actividades
sociales, colaborativas y
comunitarias

- Proporcionar espacios y fomentar el trabajo en equipo

- Saber manejar y solucionar conflictos

- Conocer el entorno y el contexto inmediato para planear e
instrumentar proyectos de participacion e inclusion social

- Poseer un sentido del respeto, la solidaridad comunitaria y la
tolerancia para la transformacion educativa con pertinencia
social

- Disponer de una actitud critica y reflexiva para el servicio

- Dos y tres son muy semejantes
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Competencias

Acciones asociadas

Realizar actividades de
generacion, uso y
transferencia del
conocimiento en el campo
educativo

- Reflexionar sobre la practica docente

- Disponer de una actitud favorable para aprender nuevas
formas de ensefianza y de aprendizaje para erradicar la
estaticidad del conocimiento

- Generar conocimientos nuevos aplicables al campo educativo

- Disponer de una actitud favorable para reflexionar e investigar
sobre situaciones auténticas que faciliten la transformacion
educativa con pertinencia social

- Sistematizar las experiencias de trabajo que considere
exitosas, de tal manera que puedan generarse nuevos
conocimientos aplicables al campo educativo.

Construir, desarrollar,
participar y evaluar
proyectos de innovacién
educativa

- Atender necesidades de aprendizaje que emanan de
situaciones diversas tanto por las condiciones individuales de
sus estudiantes, como por el contexto en el que se ubica su
institucion escolar.

- Experimentar en el salén de clases

- Disponer de una actitud favorable para convertirse en un
agente de cambio y transformacién social

- Crear métodos y modelos educativos propios, que respondan
a problemas sociales para un beneficio local

- Detectar focos prioritarios para la transformacién educativa en
contextos de alto riesgo

- Contar con una actitud positiva para conocer, analizar y
reflexionar en torno a la ruptura de paradigmas establecidos
para la creacién de proyectos alternativos en beneficio de la
comunidad educativa

- Manejar de forma efectiva estrategias de pensamiento critico y
creatividad

Actuar intencional y con
autonomia (cognitivo-
motivacional-afectiva) en la
solucion de problemas
educativos.

- Poseer un alto autoconocimiento para mejorar de forma
continua sus competencias académicas y profesionales

- Poseer la capacidad para tomar decisiones en situaciones
complejas dentro del contexto educativo

- Tomar conciencia de sus propias capacidades cognitivas y
motivacionales para la organizacion y la realizacion de diversas
actividades del quehacer docente

- Poseer la capacidad para enfrentar problemas criticos a partir
de una postura empatica, respetuosa y conciliadora.

Actuar con apego a normas
éticas y de compromiso de
vocacion e identidad
profesional

- Mostrar un dominio teérico y didactico de las disciplinas

- Construir estrategias de ensefianza y aprendizaje que
estimulen el deseo de aprender en los estudiantes y respondan
a principios psicopedagdgicos actuales, vigentes e innovadores
- Adaptar sus estrategias segun las condiciones del grupo
escolar y del campo formativo curricular

- Poseer un autoconocimiento exhaustivo de sus propias
estructuras epistemolégicas, axioldégicas y culturales para
asumir el compromiso de ensefiar con justicia social

- Modificar las estructuras propias a partir del reconocimiento de
la complejidad y las demandas de los contextos especificos

- Desarrollar una sdlida identidad profesional a partir del
compromiso con la educacion y con el aprendizaje de los
estudiantes.

- Poseer la capacidad para tomar decisiones con base en
principios éticos necesarios para solucionar situaciones
complejas
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Competencias Acciones asociadas

- Desarrollar y mejorar de forma permanente la vocacion
docente a partir del reconocimiento del papel de la educacién
como eje primordial para la transformacion social

- Asumir que la democratizacion y el acceso al conocimiento
representan los principios fundamentales de la educacion

Utilizar efectivamente las - Poseer conocimientos basicos en torno al manejo de
Tecnologias de la herramientas de computo e Internet

Informacion y la - Usar las TIC como herramientas para favorecer aprendizaje
Comunicacion (TIC) para el - Usar las TIC para simular situaciones auténticas

desempefio profesional, asi | - Usar las TIC para facilitar procedimientos administrativos
como otros recursos que el | - Usar las TIC para favorecer el desarrollo de redes sociales de

maestro tenga a su alcance. | aprendizaje e investigacion
- Poseer destreza y disposicion para el uso de las TIC en la
actividad profesional

4.6. Situaciones Auténticas (SA)

Si bien el término de competencias es de caracter polisémico, los supuestos tedricos que se han
planteado antes nos llevan a proponer un concepto de competencia en el cual es preciso reconocer, en
primera instancia, la relevancia de las situaciones y contextos de la actuacién del maestro.

No existe manera de delimitar, describir, desglosar o evaluar competencias si no se hace referencia a los
contextos en los cuales se espera que ocurran. Asi, elementos centrales al andlisis son: i) la accion
competente, ii) los recursos externos e internos que se movilizan; y iii) la conciencia problematizadora y
reflexiéon critica del sujeto sobre la situacion en relaciéon con la accién, y todo esto ocurre en d) las
situaciones auténticas.

Asi, las situaciones auténticas resultan:

Experiencias de relevancia colectiva que implican un trabajo colaborativo a partir del desarrollo
individual y social de los agentes involucrados. Adquieren sentido en el marco del contexto en que se
originan y son situaciones reales que implican la soluciéon de problemas especificos a partir de las
acciones constructivas y propositivas de los participantes involucrados.

Por lo tanto, consideramos que el desempefio del maestro como profesional del aprendizaje se
expresa a través de sus acciones ante situaciones auténticas o contextos reales, en las cuales el
maestro selecciona, moviliza y organiza recursos diversos que le permiten analizar, y enfrentar y
solucionar problemas especificos en el marco de contexto particular.

4.6.1. Estructura de las SA I: Lineamientos de Trabajo

De acuerdo con Jonnaert, Masciotra, Barrete, Morel y Yaya (2007), la adopcién del concepto de
competencia como organizador del curriculum implica la realizacion de un nimero de pasos para
asegurar que se respete la ldgica inherente al concepto de competencia.

El primer paso consiste en identificar un conjunto de situaciones auténticas, agruparlas en clases y
ubicarlas en los perfiles de egreso. Hemos definido a las clases como conjuntos de situaciones
representativas o emblematicas de un area o dominio del quehacer del educador, que tienen propiedades
en comun, presentan problemas, retos, preguntas o restricciones cuya resolucion se considera el
proposito de las situaciones. Asi, los perfiles de egreso en un curriculum basado en competencias,
especifican las clases de situaciones auténticas que los estudiantes deben manejar al final de su
formacion (Jonnaert et al, 2007). Estas se identifican a partir de la logica interna del area o disciplina, y
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representan situaciones tipo que conforman bancos que pueden ser recogidos en foros o consultas
regionales.

El segundo paso es la conformacion de areas y mapas curriculares, a partir de la identificacion de
las clases de situaciones que conforman areas del perfil de egreso.

El tercer paso es investigar un desempefio competente para cada tipo de situacion (o bien aquello
que puede asumirse a priori como tal), para lo que se identifican las acciones que se pueden llevar a
cabo y los recursos con los que se cuenta. En esta etapa se investigan los contenidos disciplinares que
corresponden a este tipo de situaciones. Los recursos pueden ser conativos (compromiso de la persona
en la situacion), corporales (movimiento de extremidades, habilidad), materiales (libro, programa),
sociales (intercambio con un colega) cognitivos (evocacién de un conocimiento), etc. (Jonnaert, Barrete,
Masciotra y Yaya, 2008).

El cuarto paso consiste en conformar los programas de estudio, a partir de la I6gica impuesta por la
estructura curricular, pero partiendo de las situaciones como generadoras de los contenidos disciplinares.

A modo de ejemplo, la figura 4.3. describe un proceso de analisis necesario para traducir las clases de
situaciones identificadas en programas de estudios curriculares.

PARAMETROS SITUACIONALES, 0 |[FUNCIONAMIENTO COMPETENTE
campo de accion para el funcionamiento
competente Accién
(1) Clases de (2) Ejemplos de (3) Categorias de (4) Ejemplos de
situaciones situaciones acciones acciones
Accion 1
” - . . Accion 2
Situacion a Categoria A PR
Clase de Situacion b A('“‘(.m N
A S v ¢ Accionn
situaciones Situacion ¢
X Accion 1
Situacion n Categoria B Accion 2
= Accion 3
Accionn
N
Recursos
e Recurso 1
¢ Recurso 2
® Recurso 3
®* Recurson

Figura 4.3. Matriz de Analisis de la Accion Competente en Situacion
Fuente: Jonnaert et al (2008)

4.6.2. Estructura de las SA IlI: Problemas Fundamentales

La formacién docente a nivel profesional implica que los alumnos de las normales, ademas de aprender
conocimientos especificos de la docencia y la gestion escolar, entre otros, deben ser personas
conscientes de las probleméticas de relevancia nacional, para asi reflexionar sobre el mundo en el que se
desenvolvera el alumno y, por ende, tener una perspectiva de lo que el pais espera de él y de su préctica,
siendo también conscientes de qué problemas se pueden resolver desde el trabajo pedagdgico y cudles
no. Si aludimos a esta practica de forma cotidiana a lo largo de todo su plan de estudios, podemos
sugerir que se induce y promueve de forma sistematica la capacidad para problematizar, es decir, se
estan modificando y reorientando las estructuras de pensamiento hacia analisis criticos de la realidad.
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Entre las preocupaciones centrales en la agenda nacional actual, es posible identificar los siguientes
problemas fundamentales que tienen implicaciones e impactos a los niveles local (salén de clases,
escuela, municipio, colonia), estatal (entidad federativa), nacional y mundial:

- Ecologia y cambio climatico

- Globalizacion, economia y desarrollo sustentable

- Calidad e innovacién educativa

- Pobreza, hambre e inmigracion

- Violencia discriminacién y racismo

- Adicciones

- Concentracion del poder, corrupcion, sentido de equidad y justicia social

- Inseguridad

- Salud

4.6.3. Estructura de las SA Ill: Una Conciencia Problematizadora

Con la finalidad de incluir estos elementos que hemos mencionado anteriormente, todos ellos
constitutivos del Modelo para la Formacién Profesional y el Desarrollo de Competencias del
Maestro de Educacién Basica, en los planes de estudio de las escuelas normales, es necesario contar
con lineamientos metodoldgicos para hacer posible la construccion de situaciones auténticas, mismas
que podran ser utilizadas como insumos para la docencia de las asighaturas, de aqui que es
indispensable contar con un banco de situaciones y problemas que permitan su utilizacion y su
reutilizacion.

Esto implica ofrecer al futuro maestro mayores recursos para desarrollar su practica, pero éstos
sustituyen las estrategias que él construye considerando la comunidad donde labora, el entorno donde se
ubica el plantel escolar, asi como aquellas que puedan tener utilidad del entorno regional, nacional o
mundial.

Un eje fundamental en el presente modelo es el desarrollo de la conciencia problematizadora por parte
de los docentes en formacion, lo que implica transitar de un modelo centrado en la informacion a otro que
articula los conceptos con los problemas mas relevantes desde el punto de vista social. En este sentido,
la conciencia problematizadora se convierte en un enfoque de formacion docente que plantea la
necesidad de que los futuros maestros se aproximen a los problemas desde una postura reflexiva y
critica, por lo cual debe fortalecerse a lo largo de sus trayectorias docentes.

Para el desarrollo de la conciencia problematizadora en el curriculum, es indispensable enfrentar al
estudiante con situaciones auténticas y analizar la situacion en torno a cuatro ejes basicos, que siempre
estaran apoyados y evaluados por el Maestro o bien el tutor:

o Ladelimitacion del problema mediante preguntas clave por parte de los alumnos normalistas
o Las posibles soluciones planteadas por los estudiantes normalistas
o Ladiscusion grupal por parte de los estudiantes normalistas

o Lareflexion final y el resumen de la actividad

En esta caracterizacion, la conciencia problematizadora se da en dos niveles de complejidad:

o El primer nivel describe una postura de reflexién critica por parte del alumno normalista
para el analisis de los problemas, asi como para el planteamiento de propuestas de
intervencion, y plantea su implicacion en la solucion colectiva de los problemas, mediante el
acompafiamiento de un tutor.

o El segundo nivel de esta reflexion incluye los elementos del primer nivel, ademas de una
reflexién critica acerca del disefio de un plan de accion y una intervencion que tenga impacto
en la transformacion social, mediante el acompafiamiento de un tutor.
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Cabe sefialar que ambos niveles estaran siempre presentes desde el primer dia de clases en todas las
asignaturas del los planes de estudio, aliin cuando en los niveles iniciales el estudiante tendra un mayor
nivel de andamiaje de sus tutores. Igualmente, se integran y se complementan, aunque existen niveles
gradualmente ascendentes de autonomia en su ejecucidon conforme se avanza en los trayectos
formativos de las carreras.

Esto implica que existen niveles de desvanecimiento por parte del tutor y un proceso de fortalecimiento
de la reflexion critica y la conciencia problematizadora, por parte del alumno. Los elementos a partir
de los cuales se aprende y desarrolla la conciencia problematizadora, en sus dos niveles, forman parte
del entorno formativo de cognicién distribuida, como el saldn de clases, el uso de materiales didacticos
(libros, videos, recursos interactivos digitales, bancos de SA), el apoyo del tutor o de expertos, la
colaboracién con compafieros.

Ambos niveles de conciencia problematizadora se desarrollan desde la formacion profesional y se
focalizan y desarrollan a lo largo de todas las trayectorias docentes. Por Ultimo para ilustrar la estructura
de las Situaciones Auténticas, en primer término, la figura 4.4 propone un esquema general para su
construccion:

o 1° Seccién. Se presenta una ficha técnica de la SA. en la cual se agregan datos
generales de la misma, que permitiran tener elementos para su almacenamiento en un
banco de SA, asi como su recuperacién a partir de cualquiera de los campos que se
incluyen. De esta manera, quedan asentados datos como el tema, las palabras clave, el
contexto, la descripcién detallada de la SA, asi como las asignaturas del plan de estudios
gue permitiran su aprendizaje.

o 2°Secciodn. Se asientan los datos que delimitan el problema a resolver en la SA. Es
importante recordar que una SA parte de un contexto, que se describe en la seccion | del
formato, y uno o méas problemas, que se indican en esta seccion, que cuenta con
campos que alimentan informacion como: la descripcién del problema, su estructura, asi
como las metas que se esperan.

o 3° Seccion. Se documentan las estrategias de soluciéon de la SA. Con informacién
acerca de la(s) competencia(s) requeridas para esto, asi como las acciones requeridas,
los niveles de reflexion sobre la practica, asi como los recursos internos y externos que
el alumno normalista seleccionard, organizara y movilizara para actuar
competentemente.

o 4° Seccién. Se describe la construccién de la SA integra la informacion de los
resultados esperados. Con la especificacion de las posibles soluciones a la SA, el
impacto de la misma, los agentes beneficiados, las etapas para la solucién y una
sugerencia para la posible evaluacién de estos resultados.
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Construccion de Situaciones Auténticas (SA)

I. Ficha técnica de la SA
Caracteristicas de la SA

Tema Palabras clave
Contexto

Lugar: Entorno

. Local (salén de clases, colonia, delegacién o municipio) . Fisico

. Estatal e  Agentes involucrados
. Nacional

e Mundial

Descripcion de la SA

Ubicacion curricular de la SA
Asignaturas para el aprendizaje a partir de la SA

Relacién con otras SA y contenidos curriculares

Il. Delimitacion del problema
Descripcion del problema

Estructura del problema

Descripcion del problema a resolver en esta SA

e Unresultado / mdltiples ( )
e Unaruta/multiples ( )

Metas

Indicar lo que el docente en formacion lograra a través de su participacion en esta SA
Describir productos, elaboraciones, intervenciones del docente en formacion

lll. Estrategias de solucién de la SA

Competencias para la solucién

Competencias

Nivel de dominio de la competencia a partir de la reflexién

Nota: Incluir todas las competencias, acciones y niveles de dominio
que intervengan en esta Situacién Auténtica

Acciones sobre la Practica
1. ‘ 11 1. reflexién critica para el andlisis del problema y planteamiento de una
12 propuesta de intervencion, implicacion del estudiante en la solucién
13 colectiva del problema, mediante acompafiamiento de un tutor
1n 2. Incluye los elementos del nivel 1, y ademas una reflexién critica acerca

del disefio de un plan de accién y una intervencion que tenga impacto en
la transformacién social, mediante acompafiamiento de un tutor

Recursos asociados:
Internos

Externos
e  Cognitivos e  Materiales
. Metacognitivos e  Sociales
. Disposicionales e  Simbodlicos (lenguajes, codigos)
. Fisicos

IV. Resultados esperados
Posibles soluciones a la Situacién

Impacto de la solucién

Agentes directamente beneficiados

Etapas para la solucién

Posible evaluacion de los resultados

Figura 4.4. Esquema de Elementos para Construir/Analizar una SA
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Anexo |: Andlisis Comparativo de Competencias

Ministerio de

PEIIENTLE Zabalza (2007) Marchesi (2008) Saravia (2004) WilS [NGTET Educacion de Libro Blanco, Espafia (2005) AEWRIEE 1 257,
(2005) (2001) : SEP (2008)
Chile (2003)
Ser capaz de Programar acciones .
. o . Organiza su
Organizar y o enseflar a los a partir de los -
b Planificar el proceso - . - formacion
animar ~ alumnos, despertar . . conocimientos Competencias especificas )
. . ensefianza Competencia | Formacion B continua a lo
situaciones de L el deseo de B previos del alumno comunes atodos los
o aprendizaje. Cientifica permanente largo de su
aprendizaje aprender en los y de su maestros trayectoria
alumnos. predisposicion hacia :
el aprendizaje profesional
Capacidad para comprender la
complejidad de los procesos
. educativos en general y de los
Dar andamiaje que d ~
el nifio necesita | Procesos  de _enslena;r_lza- Dominay
Gestionar la Seleccionar y . cuando esta aprenqlzaje en particular (_lnes estructura los
9 Organizar el aula .- B y funciones de la educacion y
progresion de presentar los d El saber del Cédigo de aprendiendo y del del si d . . saberes para
los contenidos plara gue todos sus area de ética - cual podra el sistema e ILIJ cativo, teonasl facilitar
aprendizajes. disciplinares. alumnos aprendan. conocimiento practica prescindir sélo de _dgsarro 0 y de experiencias de
. aprendizaje, el entorno cultural .
cuando se apropie ial | ambi aprendizaje
del nuevo | Y socl —y € am fto significativo
conocimiento institucional y organizativo de
la escuela, el disefio vy
desarrollo del curriculum, el rol
del docente)
Planifica los
Favorecer el procesos de
. Tener claridad ensefianza y de
desarrollo social y L
Elaborar y . . s acerca de las metas . aprendizaje
h Ofrecer emocional de los A Disposicion a o Conocimiento de los .
acer informaciones y | alumnos y en Investigacion ayudar de aprendizaje a las contenidos que hay que atendiendo al
evolucionar explicaciones consecuencia integrada como cuando se | duequiere que ensefiar, comprendiendo su enfoque por

dispositivos de

comprensibles.

generar entornos de

motor de los

requieren sus

lleguen sus alumnos

singularidad epistemolégica y

competencias, y

diferenciacion ; - aprendizajes L y la relacion con sus o P los ubica en
convivencia servicios . la especificidad de su didactica
equilibrados y necesidades e contextos
tranauilos intereses disciplinares,
a ’ curriculares y
sociales amplios.
Lleva a la préactica
Implicar a los Incentivar  a  los procesos de
alumnos en Alfabetizacion Contribucién a alumnos a que ensefianza y de
sus tecnoldgica y | Trabajo en comun y | la generaciony . L T - aprendizaje de
. AN . ) Interés por expliciten con sus | Solida informacion cientifico .
aprendizajes y manejo didactico de | en equipo. difusion de l0s alumnos ropias palabras los | cultural v tecnoléaica manera efectiva,
propios TIC's. nuevo Brogésitgs que y 9 creativa e
trabajos conocimiento uieren alcanzar innovadora a su
q contexto
institucional
Trabajar en Gestionar las Trabajo con las Competencia Autonomia y Incentivar a que los Competencias del Saber Evalla los
equipo metodologias de familias Técnica toma de propios alumnos M procesos de
trabajo didactico y decisiones encuentren ensefianza y de
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Ministerio de

FEITEMEE Zabalza (2007) Marchesi (2008) Saravia (2004) LIS Educacion de Libro Blanco, Espafia (2005) AELETED T 44T,
(2005) (2001) ) SEP (2008)
Chile (2003)
las tareas de relevantes respuestas a sus aprendizaje con
aprendizaje. propias un enfoque
interrogantes formativo

Capacidad para analizar y
Participar en la | Relacionarse Compromiso Proporcionar cuestionar las concepciones

Competencia

Vinculacién del

gestion de la constructivamente . para construir | espacios para que | de la educacion emanadas de
emocional. saber con la . . . N .
escuela con los alumnos. realidad teoria a partir | los alumnos | la investigacién asi como las
de la practica | trabajen en equipo propuestas curriculares de la
Administracién educativa
Tener presente la )
=ner - p Contribuye a la
. mision de la escuela o 2
Informar e Tutoriay Dinamizacién Compromiso como institucion Disefio 'y  desarollo  de | generacion de un
A AR . ara . royectos educativos ambiente que
implicar a los acompafamiento de Responsabilidad y de procesos P . educativa es | ProY Yy . q
; ) . . investigar la P unidades de programacion | facilite el
padres estudiantes. compromiso. interactivos de ) contribuir junto a la ;
. S propia o para adaptar el curriculum al | desarrollo sano e
investigacion préactica familia a la contexto sociocultural integral de los
formaciéon de Ila ;
estudiantes
persona
Considerar que, aun
cuando los alumnos . -
- I~ B Capacidad para promover el | Participa en los
- tienen distintos tipos 7 .
Utilizar las S ; aprendizaje autbnomo a la luz | proyectos de
q de inteligencias, s ) : )
nuevas Competencia . o de los objetivos y contenidos | mejora continua
. estilos cognitivos, -
tecnologias Personal experiencias e propios, desarrollando | de su escuelay
inteﬁ'eses todos estrategias que eviten la | apoya la gestion
' exclusion y la discriminacion institucional
ellos pueden y
aprende
i r rganizar |
Afrontar los Capa~cdad para organizar la
ensefianza, en el marco de los
deberes y los . . — . . -
dilemas éticos _ _Impllcarse Disposicion pqr_ad@mas epistemoldgicos,
institucionalmente. para aprender utilizando saberes

de la profesién

Organizar la
propia
formacion
continua

Disposicion
para la
comprension
del otro

Competencia
Social

Disposicion
para la
promocion del

Los educadores
tienen que elegir
entre ignorar la
existencia de los
distintos tipos de
inteligencias
individuales o bien,
considerar las
diferencias entre las
personas y
potenciar cada una
de ellas.

disciplinares, transversales y
multidisciplinares

Capacidad para preparar,
seleccionar o] construir
materiales didacticos y
utilizarlos en los marcos
especificos de las distintas
disciplinas

Capacidad para utilizar e

incorporar adecuadamente en
las actividades de ensefianza-
aprendizaje las tecnologias de
la informacién y la
comunicacion

Capacidad para promover la
calidad de los contextos (aula
y centro) en los que se
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Perrenoud
(2005)

Zabalza (2007)

Marchesi (2008)

Saravia (2004)

Mc Kernan
(2001)

Ministerio de
Educacion de
Chile (2003)

Libro Blanco, Espafia (2005)

Acuerdo n° 447,
SEP (2008)

aprendizaje
social

Liderazgo para
el aprendizaje
de proyectos de
investigacion
con los
estudiantes

desarrolla el proceso
educativo, de modo que se
garantice el bienestar de los
alumnos

Capacidad para utilizar la
evaluacion, en su funcién
propiamente pedagégica y no
meramente acreditativa

Capacidad para desempefiar
la funcién tutorial, orientando a
alumnos % padres y
coordinando la accién
educativa referida a su grupo
de alumnos

Saber Ser

Tener una imagen realista de
si mismo, actuar conforme a
las  propias  convicciones,
asumir responsabilidades,
tomar decisiones y relativizar
las posibles frustraciones

Asumir la dimensién ética del
maestro potenciando en el
alumnado wuna actitud de
ciudadania critica y
responsable

Capacidad para asumir la
necesidad de desarrollo
profesional continuo, mediante
la autoevaluacion de la propia
practica

Saber Estar

Tener una imagen realista de
si mismo. Actuar conforme a
las  propias  convicciones.
Asumir responsabilidades.

Capacidad para dinamizar la
construccién  participada y
afrontar y resolver de forma
colaborativa situaciones
problematicas.

——
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Anexo II: Propuesta de Ocho Competencias del Maestro de Educacion Béasica
Comparativo con Otras Competencias

Competencias Categoria Fuentes Conceptos
SEP (2008)
Perrenoud Saber del area de conocimiento, investigacion como motor, generacion de
(2005) conocimiento, compromiso para construir teoria, organizar la propia formacién
Competencia cientifica, Saravia (2004) | continua:
disciplinar o formativa McKernan Domina y estructura saberes para facilitar experiencias de aprendizaje
(2001) significativo; conocimiento de los contenidos que hay que ensefiar, sélida
Min. Ed. de informacion cientifico cultural y tecnologica.
1. Planear, guiar y evaluar situaciones Espafia (2005)
auténticas de aprendizaje SEP (2008)
Zabalza (2007) | Programar acciones a partir del conocimiento previo de los alumnos; planificar
Marchesi el proceso de ensefianza aprendizaje;
(2008) Planifica los procesos de ensefianza - aprendizaje atendiendo al enfoque por
Planeacién de situaciones Perrenoud competencias en contextos disciplinares, curriculares y sociales amplios;
para la ensefianza y el (2005) Organizar y animar situaciones de aprendizaje;
aprendizaje Min. Ed. de Capacidad para organizar la ensefianza, en el marco de los paradigmas
Chile (2003) epistemologicos de las areas, utilizando de forma integrada los saberes
Min. Ed. de disciplinares, transversales y multidisciplinares adecuados al respectivo nivel
Espafia (2005) | educativo.
Perrenoud
(2005) Dar andamiaje que el nifio necesita cuando esta aprendiendo y del cual podra
Zabalza (2007) | prescindir sélo cuando se apropie del nuevo conocimiento;
Marchesi Lleva a la practica procesos de ensefianza y de aprendizaje de manera
(2008) efectiva, creativa e innovadora a su contexto institucional; Seleccionar y
Competencia de McKernan presentar los contenidos disciplinares;
acompafamiento didactico (2001) Gestionar la progresion de los aprendizajes. Ser capaz de ensefiar y despertar
Min. Ed. de el deseo de aprender en los alumnos;
Chile (2003)
Min. Ed. de
Espafia (2005)
SEP (2008)
2. Participar en actividades de Perrenoud Participar en los proyectos de mejora continua de su escuela y apoya la
colaboracion y trabajo institucional (2005) gestion institucional;
Gesti6n institucional Zabalza (2007) | Implicarse institucionalmente y Participar en la gestion de la escuela;
Min. Ed. de Capacidad para colaborar con los distintos sectores de la comunidad
Espafia (2005) | educativa y del entorno
SEP (2008)
Perrenoud
3. Tomar parte de manera comprometida y (2005); Disposicion para la promocioén del aprendizaje social;
responsable en actividades sociales, Aprendizaje colaborativo Marchesi Proporcionar espacios para que los alumnos trabajen en equipo;
colaborativas y comunitarias (2008) Trabajar en equipo;
Saravia (2004) | Capacidad para trabajar en equipo con los compafieros como condicion
( ]
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Competencias Categoria Fuentes Conceptos
Min. Ed. de necesaria para la mejora de su actividad profesional, compartiendo saberes y
Chile (2003) experiencias
SEP (2008)
Min. Ed. de

4. Construir, participar desarrollar y
evaluar proyectos de innovaciéon educativa

Innovacién para la
Transformacién social

Espafa (2005)

Participar en proyectos de investigacion relacionados con la ensefianza y el
aprendizaje, introduciendo propuestas de innovaciéon encaminadas a la mejora
de la calidad educativa.

5. Realizar actividades de generacién, uso

Gestion, uso y transferencia

Zabalza (2007)

y transferencia del conocimiento en el del conocimiento Saravia (2004) | Dinamizacion de procesos interactivos de investigacion; Reflexionar e
campo educativo investigar sobre la ensefianza.
6. Actuar intencional y con autonomia McKernan
(cognitivo-motivacional-afectiva) en la (2001) Autonomia y toma de decisiones relevantes.
solucién de problemas educativos

McKernan Cadigo de ética / practica;
7. Actuar con apego anormas éticas y de (2001) Asumir la dimension ética del maestro potenciando en el alumnado una actitud
compromiso de la vocacion docente Min. Ed. de de ciudadania critica y responsable.

Espafia (2005)

Perrenoud Alfabetizacion tecnolégica y manejo de TIC;

8. Utilizar efectivamente las Tecnologias de | Alfabetizacion tecnolégica y (2005) Utilizar las nuevas tecnologias;

la Informacién y la Comunicacién (TIC)
para el desempefio profesional

manejo de TIC

Zabalza (2007)

Capacidad para utilizar e incorporar adecuadamente en las actividades de
ensefianza-aprendizaje las tecnologias de la informacién y la comunicacion.
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V. Epilogo
Principales Reflexiones y Retos

El Modelo Curricular para la Formacion Profesional de Maestros de Educacion Basica que la
Direccién General de Educacion Superior para Profesionales de la Educacion (DGESPE) disefio y creo
para llevar a cabo el proceso de la reforma curricular de los planes y programas de estudios de las
licenciaturas en Educacion Preescolar, Primaria y Secundaria, representa una forma de innovacion
educativa para los estudios profesionales, y que posee fundamentalmente las siguientes caracteristicas:

o Fundamento teérico: cuenta con una sélida base tedrico-metodolédgica para la actualizacién de
los planes y programas de estudios sefialados, basada en las principales tendencias
epistemoldégicas de innovacion en el ambito educativo a nivel nacional e internacional.

o Proceso de actualizacion: comprende el sustento para llevar a cabo el proceso de actualizacion
y reforma curricular que requiere actualmente la educacién normal en México.

o Componentes para el plan de estudios: incorpora los elementos necesarios para disefiar e
instrumentar los nuevos planes y programas de estudio.

o Evaluacion curricular: considera los lineamientos generales para la instrumentacion y la
evaluacion piloto de los nuevos planes y programas de estudio.

o Pertinencia social: se ha disefiado a partir del andlisis y la evaluacion de los planes y programas
de estudio vigentes, asi como de la exploracion exhaustiva y plural a nivel nacional de las
necesidades de actualizacion del maestro de educacién basica en México.

o Innovacion educativa: cuenta con las bases y los elementos necesarios para transformar y
mejorar la formacién profesional de los maestros normalistas de educacién basica, a partir de
componentes adecuados y comprensibles.

o Enfoque orientado al desarrollo de competencias: el enfoque y la perspectiva general que
orientas el disefio de los nuevos planes y programas de estudio refuerzan y fortalecen el caracter
situado y reflexivo de la ensefianza y del aprendizaje a partir de las ocho competencias del
maestro de educacion basica.

En cuanto a la puesta en marcha de la reforma, un desafio importante por afrontar es la armonizacion
de la formacién de maestros con los supuestos, lineamientos y caracteristicas operativas de la
Educacion Bésica, entorno en el se desarrolla una reforma desde afios recientes. Sera fundamental
que las competencias docentes permitan promover la educacion que requieren los estudiantes que
se encuentran en estas fases iniciales de su formacién, y que a su vez necesitan alinearse a
exigencias de desarrollo competente que son marcadas por estandares del entorno actual.

Otro importante reto consiste en integrar los elementos fundamentales en la formacion de maestros
que marquen un cambio en relacion con su perfil profesional, que los distingan como especialistas
creativos y flexibles, cuya actuacion sea relevante en contextos sociales y comunitarios. Implica una
vision de los maestros como profesionales cuya formacién y especializacién se ubica en un continuo
de actualizacién que lo hace cada vez mas importante como agente de cambio e impacto en el
desarrollo del pais.

Un aspecto especialmente importante consistira en la identificacion de las condiciones y situaciones
en las cuales el maestro podra intervenir competentemente. En la medida en que se identifiquen
estas situaciones y contextos, asi como la intervencién esperada por el maestro, su formacién podra
orientarse a la construccion de cuadros de competencia cada vez més experta.

Por supuesto, el maestro es fundamentalmente un profesional del aprendizaje. Ser un profesional del
aprendizaje en y para las sociedades del conocimiento implica que el maestro sea un agente creativo
con una solida formacién tedrico-practica que le permita reflexionar, analizar, crear y poner en
practica estrategias para proponer formas agradables de aprender, acordes con las necesidades de
sus alumnos y de los recursos de los cuales dispone.
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Entre los retos es fundamental considerar que la reforma satisface los requerimientos del cambio en
las dimensiones enunciadas al inicio de este documento: la dimensién social, la epistemoldgica, la
psicoeducativa-didactica, asi como la técnica. Esto se logra a partir de la puesta en marcha de un
modelo basado en un conjunto de premisas que ubican condiciones generales que soportarian el
desarrollo de esfuerzos formativos en sintonia con las exigencias actuales.
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Glosario

Aprendizaje basado en Situaciones auténticas. Consiste en la presentacion de situaciones reales y/o
simulaciones auténticas vinculadas con la aplicacion o ejercicio de un ambito de conocimiento o ejercicio
profesional (dado el caso de la educacion superior), en las cuales el alumno debe analizar la situacién y
construir una o varias alternativas viables de solucion.

Cognicion situada/Aprendizaje situado. Propone que los procesos de construccion de significados
estan ligados indisolublemente a las situaciones en las que se desenvuelven las actividades, que la
construccion de conocimiento es fundamentalmente social, y se da a partir de la actividad en contacto
con otros individuos, mediante el entendimiento e internalizacion de signos y herramientas simbdlicas de
la cultura.

Cognicion/Iinteligencia distribuida. Plantea que las representaciones de conocimiento se producen
tanto dentro como fuera de las mentes de los individuos. Parte de evidencias de que la inteligencia se
distribuye por todo el organismo e involucra a otra gente, a los medios simbdlicos y a la explotacién del
ambiente y sus artefactos.

Comunidades de Aprendizaje. Premisa fundamental del Modelo Curricular para la Formacién
Profesional de los Maestros de Educacion Basica que promueve que existen en las escuelas normales
redes de conocimiento entre los estudiantes y entre estudiantes y maestros, que hagan posible el
intercambio de interpretaciones acerca de los fendmenos educativo bajo estudio, con la finalidad de que
juntos puedan construir nuevas formas de dar sentido a la informacién y al conocimiento a través de la
negociacion de significados que puede darse de forma presencial o virtual.

Ensefianza Reflexiva. Implica la realizacion por parte del profesor de analisis de las situaciones
contextuales y ejecucion de procesos de pensamiento critico, en relaciéon con aspectos didacticos y del
contexto de la clase, con el fin de desempefiar un papel de alta calidad en las situaciones de ensefianza.

Flexibilidad Curricular. Premisa fundamental del Modelo Curricular para la Formacion Profesional de los
Maestros de Educacién Basica que permite la organizacion y la estructura del plan de estudios de la
formacién profesional de los estudiantes normalistas a partir de la innovacién educativa, con el fin de que
cada alumno disefie su trayectoria académica dentro de la escuela normal y vislumbre diversos posibles
escenarios de ejercicio profesional y realizacion personal de acuerdo a sus intereses, expectativas,
experiencias y competencias.

Generacién y Uso del conocimiento. Premisa fundamental del Modelo Curricular para la Formacién
Profesional de los Maestros de Educacion Basica que favorece que el estudiante normalista durante su
formacién profesional adquiera conocimientos necesarios e indispensables al ambito educativo y
desarrolle las ocho competencias docentes, con la finalidad de que pueda participar activamente en
comunidades de aprendizaje y de conocimiento; elabore de forma individual, colectiva e interdisciplinaria,
materiales didacticos que pueden usarse en redes de colaboracién de forma presencial y virtual; y en
algunos casos, si resulta pertinente elaborar materiales, productos y servicios educativos que puedan
convertirse en marcas o patentes con amplio beneficio e impacto social.

Intercambio y Movilidad académica. Premisa fundamental del Modelo Curricular para la Formacion
Profesional de los Maestros de Educacién Basica que ofrece una amplia gama de posibilidades para
adquirir conocimientos y desarrollar las ocho competencias docentes, a partir de la promocién de los
procesos de internacionalizacién en la educacion, el mantenimiento de la calidad de la oferta educativa
mediante el reconocimiento de otras instituciones de educacién superior para la revalidacién de créditos y
titulos conjuntos, y las actividades académicas intra e interinstitucionales entre escuelas normales y otras
IES nacionales e internacionales.

Nuevas opciones de Titulacién. Premisa fundamental del Modelo Curricular para la Formacién
Profesional de los Maestros de Educacion Bésica que favorece la conclusién exitosa y con calidad de los
estudios profesionales en el tiempo curricular establecido en el plan de estudios, con la finalidad de
ampliar y diversificar las opciones de vida y de ejercicio profesional de los maestros de educacion basica
a partir de la apertura de nuevos escenarios de su impacto social con gran pertinencia social.
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Pensamiento Innovador. Premisa fundamental del Modelo Curricular para la Formacion Profesional de
los Maestros de Educacién Basica que promueve en los estudiantes normalista construir diversas
herramientas cognitivas fundamentales para identificar, comprender y resolver situaciones auténticas de
aprendizaje y situaciones complejas de la vida académica, profesional y cotidiana. Involucra la creacion,
la autorregulacién y el pensamiento creativo y el pensamiento reflexivo y autbnomo.

Programa de Tutorias. Premisa fundamental del Modelo Curricular para la Formacion Profesional de los
Maestros de Educacion Basica que comprende un programa permanente y obligatorio de apoyo y ayuda
a los estudiantes normalistas desde el primer semestre de la carrera hasta la culminacién de ésta, con
valor en créditos y que se realiza en escenarios educativos reales. Existen diversos tipos de tutores: tutor
principal, tutor adjunto y tutor experto.

Trayectorias Docentes. Implican una continuidad en la formacion y el ejercicio profesional de los
docentes normalistas en las siguientes etapas: formacién basica, formacion inicial, y formacion avanzada,
de tal suerte que los maestros en formacién tengan siempre una opcién de formaciéon que implique
mejorar profesionalmente.

Competencias Docentes. Representan la capacidad del docente para realizar un conjunto de acciones
ante una situacién auténtica, en las que moviliza diversos recursos internos (cognitivos, metacognitivos,
disposicionales, atributos fisicos) y externos (materiales, sociales, simbdlicos: tales como lenguajes y
cédigos), con el fin de solucionar un problema complejo.

Situaciones Auténticas. Representan experiencias de relevancia colectiva que implican un trabajo
colaborativo a partir del desarrollo individual y social de los agentes involucrados. Adquieren sentido en el
marco del contexto en que se originan y son situaciones reales que implican la solucion de problemas
especificos a partir de las acciones constructivas y propositivas de los participantes involucrados.

Clases de Situaciones auténticas. Son Conjuntos de situaciones representativas o emblematicas de un
area o dominio del quehacer del educador, que tienen propiedades en comun, presentan problemas,
retos, preguntas o restricciones cuya resolucién se considera el propésito de las situaciones.

Vinculacion con el Postgrado. Premisa fundamental del Modelo Curricular para la Formacion
Profesional de los Maestros de Educacién Basica que promueve la flexibilidad curricular de las escuelas
normales para ofrecer a sus estudiantes, una entre muchas otras opciones, una salida terminal de sus
estudios de licenciatura que permite el transito y la continuidad de los de posgrado, con la finalidad de
que si el estudiante lo decide y cumple con las condiciones y requisitos del posgrado de su eleccion,
dentro de las escuelas normales u otras IES, pueda desarrollar con mayor profundizar y nivel de
especializacion sus conocimientos y las ocho competencias docentes, para favorecer y mejorar su
desarrollo personal y profesional.
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