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RESUMEN

La presente investigacidén es una propuesta de formacidn
docente, desarrollada para los maestros frente a grupo
del nivel medio superior de la Direccidén General de
Bachillerato de la Secretaria de Educacidén de Veracruz,
en el marco de la Reforma Integral de la Educacidn
Media Superior, la cual, con miras a formar egresados
con la capacidad para identificar, producir, tratar,
transformar, difundir vy utilizar la informacidén; con
vistas a crear y aplicar los conocimientos necesarios
para el desarrollo humano, ha realizado una
reconversién de su propuesta curricular hacia el disefio
basado en competencias.

En esta reforma, los docentes son los agentes
responsables de hacerla efectiva a nivel de aula. Todo
esto demanda contar con maestros capaces de diseflar y
ejecutar practicas educativas pertinentes, con
referencia a la realidad social y educativa actual.

En este sentido, 1la presente investigacidén es una
propuesta pedagdgica de formacién docente
contextualizada para los profesores del drea de
Humanidades y Ciencias Sociales, con el fin de ampliar
y profundizar sus conocimientos de las ciencias afines
a su labor, Jjunto con aquellas que le permiten
enriquecer su acervo cultural general integral, para
desenvolverse profesionalmente.
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INTRODUCCION

El presente trabajo de investigacidén es una propuesta
viable ©para ofrecerle al docente de bachillerato,
especialmente a los del Area de Humanidades y Ciencias
Sociales, pertenecientes a la Direccién General de
Bachillerato (DGB) de la Secretaria de Educacidn del
Estado de Veracruz (SEV), una Formacidén contextualizada
tanto del enfoque en competencias, como su aplicacidén
en una area especifica del bachillerato.

El fin de este escrito, sin desmerecer la magnifica
labor del Programa de Formacidén Docente del Sistema de
Ensefianza Media Superior (PROFORDEMS), es dotar a 1los
docentes de la DGB-SEV del Area de Humanidades vy
Ciencias Sociales de una Formacidén Docente alterna al
perfil profesional inicial del docente y paralela al
PROFORDEMS, sobre la base de diferentes enfoques
tedbricos, tendencias y principios, donde se potencie la
formacién de competencias de actuacidén para la vida,
con una concepcidén integradora de conocimientos,
habilidades y wvalores humanos, a través de problemas y
proyectos.

La formacidédn implica una accidn profunda ejercida sobre
el sujeto, tendiente a la transformacidén de todo su
ser, que apunta simultdneamente sobre el saber-hacer,
el saber-obrar y el saber pensar. En la formacién
interviene la adquisicioén de conocimientos,
habilidades, actitudes y comportamientos especificos a
un area o campo profesional.

En el caso del docente del &rea de humanidades, 1la
formacidén docente se refiere al proceso formal o
informal mediante el cual se actualizan sus
conocimientos, sus habilidades % sus actitudes
previamente adquiridos con la finalidad de:

e responder a los avances cientificos y
tecnoldgicos,

e contribuir a su desarrollo personal y profesional,

e ofrecer soluciones a las necesidades de la
comunidad en la cual se desempefian.



Esta investigacidén estd estructurada en cinco capitulos
de la siguiente forma, a saber:

El capitulo 1 funge como marco tedérico, en el cual se
exponen los soportes tedricos de esta investigacidn. En
dicho marco se plantea la razdén de ser y la estructura
de la Reforma Integral de la Educaciédn Media Superior
(RIEMS), la necesidad de la formacién docente del A4rea
de humanidades perteneciente a la Direccidén General de
Bachillerato (DGB) alterna al Programa de Formacidn
Docente de la Educacidén Media Superior (PROFORDEMS),
las estrategias de enseflanza y las teorias
constructivistas.

En el capitulo 2 se exhibe el marco situacional que
muestra una breve descripcidédn de las modificaciones
curriculares que se han desarrollado en la DGB desde
1999 y que sirven de fundamento a la reforma que se
efectia actualmente.

El capitulo 3 es el marco metodolégico de este estudio,
en el cual se describe tanto la poblacidén, muestra vy
tipo de muestreo, asi como los métodos, técnicas e
instrumentos empleados para la recoleccidén de 1la
informacidn.

El capitulo 4 se plantea como el andlisis de 1los
resultados obtenidos en el capitulo anterior,
verificdndose de este modo el cumplimiento de 1la
hipétesis planteada y resaltando la necesidad de 1la
realizacién del objetivo general propuesto para esta
investigacién.

Finalmente, en el capitulo 5 se presenta una propuesta
metodoldédgica para la formacidén de los docentes en el
area de humanidades, basada en competencias, problemas
Yy proyectos.

La introduccidén se rige como la problematizacidn de
esta investigacidén, en la cual, de modo sucinto, se
expresa el planteamiento del problema, la formulacidn
del mismo, las preguntas de investigacidén y la
hipétesis rectora de este trabajo. En este mismo
apartado se delimita la investigacién y se dejan
establecidos tanto la Jjustificacidén como los objetivos
de la misma.



PROBLEMATIZACION

El presente capitulo sirve de Dbase para, de manera
breve, clara y concisa, comprender por qué y para que
de esta investigacién, determinando, el ©problema
central como la hipdtesis propuesta como intento de
solucidén a dicha problematica. Asi mismo se establecen
los objetivos a ser alcanzados en esta investigacién.

Planteamiento del problema

La complejidad del mundo actual se proyecta con fuerza
en la localizacidn, globalizacidén e
internacionalizacién del ser y quehacer humano, donde
se demanda el manejo de una serie de competencias y se
requiere de una correcta estrategia en 1los procesos
educativos para guiar los aprendizajes hacia el
desarrollo de un amplio pensamiento y modo de actuar
inteligente y creativo. Lo cual provoca un gran impacto
en las concepciones de cémo educar, de cémo lograr
transformaciones en la conducta de los estudiantes, en
tanto desarrollo cognitivo, afectivo y volitivo.

La actividad educacional requiere de un alto desarrollo
de la Ciencias de la Educacibén para proyectar con
adecuadas bases tebricas y  préacticas un modelo
educativo que permita alcanzar el aprendizaje
desarrollador que se requiere en la época actual.

En el marco de las diversas reformas que se estan dando
en los distintos niveles educativos en el contexto
mexicano, con la finalidad de garantizar la calidad de
la educacidén que se imparte y disminuir los rezagos en
cobertura, la Educacidédn Media Superior (EMS) ha
definido la implementacidén de una Reforma Integral de
Educacién Media Superior (RIEMS).

La sociedad exige que las instituciones educativas
formen a profesionistas con los conocimientos,
habilidades, destrezas, actitudes vy wvalores con 1los
cuales puedan dar respuestas efectivas y eficientes a
los problemas y necesidades de la comunidad en sus
respectivos A&ambitos de accidén. Consecuentemente, 1la
calidad de 1la educacidédn gque se proporciona debe



elevarse a las condiciones requeridas. Sin embargo,
alcanzar este objetivo exige una serie de acciones que
incidan en los factores que intervienen en el proceso
educativo, tales como: el personal académico (docentes
e investigadores), los planes de estudio, la
infraestructura, el material didactico, el equipo
audiovisual, los textos, los propios alumnos, el
personal administrativo, las autoridades, los recursos
financieros, etc.

Entre todos estos factores, se ha identificado al
docente como uno de 1los de mayor relevancia en la
formacién de los nuevos Dbachilleres. De ahi 1la
importancia de la ©profesionalizacién del ©personal
académico, vya que ésta les permitird estar actualizados
acorde con las necesidades educativas, cientificas vy
tecnoldégicas de la sociedad y de los alumnos.

En coherencia con ese planteamiento, para incrementar
los niveles de calidad vy equidad de los sistemas
educativos resulta fundamental, no sbélo optimizar los
sistemas de formacién inicial de los maestros, sino
también una formacién acorde con la RIEMS y con las
adreas y componentes de la formacidn propedéutica.

De tal manera que los docentes del nivel medio superior
estén formados y capacitados en los conocimientos,
habilidades, actitudes vy valores demandados en la
RIEMS, asi como en las A&reas y componentes de la
formacidén propedéuticas como es el caso del Aarea de
humanidades y ciencias sociales, evidenciando un éptimo
manejo de métodos y recursos de enseflanza, alto dominio
tedbrico-practico de los contenidos de la materia; la
comprensién real e integral de un proceso educativo
centrado en el aprendizaje bajo el enfoque en
competencias, problemas y proyectos.

De ahi que la formacién de docentes se ha convertido en
una preocupacidén y en un objetivo fundamental de las
instituciones de educacidén media superior, en miras de
ofrecer a los estudiantes un conocimiento actualizado y
congruente con las realidades en las que se
desarrollan.



Formulacién del problema

:Qué propuesta de formacién docente se les puede
brindar a los maestros del 4rea de humanidades
pertenecientes a la Direccidn General de Bachillerato
(DGB) de la Secretaria de Educacidn de Veracruz (SEV)
de tal forma que se llegue al cumplimiento de 1los
objetivos propuestos por la RIEMES, contextualizandolos
en el Area de Humanidades y Ciencias Sociales?

Sistematizacién del problema

1. ;Cudl seria el alcance real de la implementacidn
de una propuesta de formacidén docente alterna a la
formacién inicial de los maestros del Area de
Humanidades y Ciencias Sociales, y paralela a la
ofrecida por el PROFORDEMS?

2. :Por qué resulta menester diseflar e implementar
una propuesta de la formacién docente
complementaria al PROFORDEMS y contextualizada en
las &reas especificas de formacidédn del nuevo
bachiller?

3. :Qué aspectos se deben contemplar en una propuesta
de formacidén docente en lo referente al dominio de
los contenidos disciplinarios y los elementos
didactico-pedagbdbgicos, para maestros del Aarea de
humanidades pertenecientes a la Direccidén General
del Bachillerato?

4. ;Cobmo asegurar la calidad y pertinencia de esta
propuesta de formacidén sin descuidar los demés
componentes de la RIEMS?

Idea a defender

A los maestros del &rea de Humanidades vy Ciencias
Sociales, pertenecientes a la DGB-SEV, inmersos en la
RIEMS, ademds del PROFORDEMS, se les debe brindar una
propuesta de formacidén contextualizada en las Aareas
especificas de formacidén del nuevo Dbachiller, en la
cual se contemplen de manera integral los aspectos



referentes al dominio de los contenidos disciplinarios,
en el marco de lo local y lo global, y los elementos
didactico-pedagbdbgicos, en los cuales se disefia, aplica
y evalla tanto 1los programas micro curriculares de
intervencidn, como las estrategias pertinentes e
innovadoras de ensefilanza-aprendizajes acordes con el
enfoque en competencias, problemas y proyectos.

Justificacién

En mi desempefio como docente del Area de Humanidades vy
Ciencias Sociales de EMS de 1la DGB-SEV, he logrado
observar serias deficiencias en la ensefianza de las
asignaturas propias de este nivel y de esta area del
conocimiento, debido principalmente a que los docentes
no tienen formacidén en la didactica de 1las ciencias
sociales y/o desconocen diversas propuestas de trabajo
en el aula bajo el enfoque en competencia, problemas vy
proyectos, dejando de lado estrategias de enseflanza
aprendizaje, planeacidén de una sesidén de clase, entre
otras cosas; reproduciendo uUnicamente los conocimientos
recibidos en su formacidén inicial profesional.

En relacidén con la Reforma del Bachillerato gque se
lleva a efecto en EMS se hace necesaria una
reconfiguracién del docente tanto en el dominio de su
area y componentes de la formacidén propedéutica como en
el manejo de estilos de ensefianza y estrategias de
aprendizaje, por lo que el contar con una propuesta que
le proporcione apoyos especificos en las asignaturas de
su area, caso especifico humanidades 'y sociales,
potenciaria su perfil y desempefio docente, acorde con
la RIEMS.

Los cambios e innovaciones en el campo educativo
reconocen al disefio curricular y la formacidén docente
como el eje central para articular procesos
cualitativos, que superen las viejas practicas vy
enfoques conservadores de la educacidén. Esta propuesta
de formacidén docente apunta precisamente en esta
direcciédn.



Objetivos de la investigacién
Objetivo general

Desarrollar una propuesta de formacidn docente alterna
al perfil dinicial del docente, sobre la base de
diferentes enfoques tedéricos, tendencias y principios,
donde se potencie 1la formacidén de competencias de
actuacién para la vida, con una concepcidn integradora
de conocimientos, habilidades y wvalores humanos, a
través de problemas y proyectos.

Objetivos especificos

1. Realizar wun diagnéstico de las fortalezas vy
debilidades de la formacidén inicial de 1los
docentes que laboran en &4rea de humanidades de la
EMS de la DGB-SEV.

2. Establecer un andlisis del PROFORDEMS, en términos
de cobertura y aterrizaje en las area %
componentes de la formacidédn propedéutica de
humanidades y sociales de la DGB-SEV.

3. Elaborar una propuesta de formacidén docente por
competencias, problemas 'y proyectos para los
maestros de EMS de la DGB-SEV.

4. Validar dicha propuesta a través de criterios de
expertos.



CAPITULO 1

LA FORMACION DOCENTE DE LOS MAESTROS DEL AREA DE
HUMANIDADES Y CIENCIAS SOCIALES DE LA EMS
PERTENECIENTES A LA DGB-SEV, EN EL MARCO DE LA RIEMS



El presente capitulo que funge como marco tedrico de
esta investigacidén, articula los tres ejes centrales
sobre los cuales se asienta esta investigacién, a
saber:

e Ta Formacidén como eje fundamental en la
construccidén de un perfil profesional docente.

e La Reforma Integral de la Educacidén Media Superior
y el Disefio Curricular basado en Competencias.

e La importancia de la formacién docente en el
contexto de la RIEMS.

1.1 1La Formacién como eje fundamental en la
construccién de un perfil profesional docente.

El ser % quehacer de los docentes esta
indefectiblemente ligada al mundo de la formacidén y del
conocimiento, y sin duda alguna, en ambos referentes se
estdn produciendo cambios muy significativos que
obligan a contextualizar también la orientacidén del
trabajo en el aula (Zabalza,2002: 38).

Por una parte, la formacién docente como eje central de
un perfil profesional de los educadores adquiere
contenidos y connotaciones muy particulares. Las
demandas vy expectativas de los individuos vy de la
sociedad plantean tanto un tipo de formacidédn docente
vinculada a contenidos cientificos especificos y
especializados del area disciplinar a la que el docente
pertenece, como también una formaciédn polivalente,
flexible y centrada en la capacidad de adaptacién a
situaciones diversas y a la resolucidédn de problemas. Es
decir, una formacidén que permita un desarrollo integral
de la persona qgue potencie su madurez y capacidad de
compromiso social y ético.

El informe sobre educacién presentado a la UNESCO en
1996 vy coordinado por J. DELORS. En este conocido
trabajo se indican los cuatro pilares en los dgue se
debe basar la educacién: aprender a conocer, aprender a
hacer, aprender a vivir Juntos vy aprender a ser,
marcando una linea clara hacia la formacidén integral.



Por ultimo, en el Documento de trabajo sobre La
Educacién Superior en el siglo XXI: Visidén y accidn,
presentado en la Conferencia Mundial de Educacién
Superior (1998), se remarca que los fundamentos de una
visién universal de la educacidén implican, entre otras
cuestiones, tener una concepcidén de la ensefianza amplia
con una vocacidén no sbélo de ensefiar sino también de
educar, con una visién a largo plazo y no solamente con
miras a la adaptacidédn al mercado de trabajo a corto
plazo y con una perspectiva de educacidén a lo largo de
toda la vida.

En este contexto 1la formacién, se afirma en dicho
documento, no debe orientarse a la mera acumulacidédn de
conocimientos sino a la adquisicidén de competencias,
como la capacidad para movilizar los conocimientos vy
habilidades pertinentes cuando sea necesario analizar
situaciones complejas, resolver problemas, emprender
tareas de colaboracién, justificar «con rigor las
decisiones que se tomen y tener capacidad de previsidn.

En este proceso de cambio cobra gran relevancia la
figura del docente puesto que el hecho de ensefiar de
determinada manera implica gque se incentiven modos de
aprender.

Asi pues, la dimensién de la actividad profesional
docente resulta fundamental, se requiere que, Jjunto a
sus conocimientos, estén en condiciones de estimular el
desarrollo y madurez de los estudiantes, de formar
personas mas cultas y, a su vez, integral desde el
punto de vista personal y social.

Ello implica la necesidad de formar a los estudiantes
de cara al futuro, sobre todo, en la capacidad de
adaptar los aprendizajes a las nuevas situaciones en
que tales aprendizajes habrdn de ser empleados; e
implica, también, sustituir los formatos disciplinares
convencionales por otros nuevos que hagan hincapié en
las relaciones mutuas y la interdisciplinariedad (la
formacidn en competencias, en estudios
transdisciplinares y mixtos, etc.).

Indudablemente, estos cambios en la formacidén del
docente traen consigo el cambio del propio rol y tareas
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del docente, lo que plantea, por una parte, la
exigencia de una profesionalizacién de la tarea docente
y, por otra, la definicién de los pardmetros que
definan dicha profesionalidad para poder disefiar las
politicas de formacidn.

Para Goldschmid (1995: 68), tanto desde el punto de
vista de las necesidades actuales como de las futuras,
no es suficiente memorizar vy reproducir hechos vy
teorias vy, adquirir competencias técnicas en alguna
disciplina, sino que es necesario aprender cdmo se
resuelven los problemas, desarrollar habilidades de
comunicacidén vy adoptar una actitud empresarial. EI1
estrecho marco del conocimiento y la habilidad técnica
no es suficiente. Resulta imprescindible establecer
como objetivos formativos esenciales: el conocer, el
hacer, el ser y el ser en el mundo (Ver el cuadro 1.1).

Cuadro 1.1 Ejes Centrales de 1la Formacién Docente

Formacion-docente para el S XXI

EMPRESARIO HUMANISTA
e Iniciativa e/Contacto
e Creatividad e Reflexion

e Visiéon de futuro e Valores

TECNICO Ser en el RELOJ EN EL

e Conocimiento mundo MUNDO
cientifico y técnico e Movilidad

e Adaptabilidad
e Solidaridad

e Conceptualizacion y
metodologia

e Polivalencia

Fuentes: Goldshmid, M. L. (1995), The research for excellence in Higher
Education. Ponencia presentada en las III Jornadas sobre calidad en la
ensefianza universitaria. Universidad Politécnica de Catalufia. Barcelona.

La representacién grafica de dicho modelo, enuncia los
aspectos formativos que deberia contener el curriculum.
La habilidad para el pensamiento critico debe ser
siempre el primer objetivo de la formacidén docente. Sin
olvidar que la ineludible necesidad de ser conscientes
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de la interdependencia de nuestro mundo, hace necesario
adoptar una perspectiva abierta en la formacidn, para
analizar la economia global y los aspectos ecoldbdgicos e
interculturales.

El proceso de ensefianza-aprendizaje en una institucidén
docente estd basada en un sistema de procesos que deben
realizar los profesores vy estudiantes armdénicamente
bien estructurados para dar lugar al graduado que la
sociedad requiere en el mundo contemporaneo, capaz de
resolver los problemas de cada vez mayor complejidad,
donde se requiere un alto dominio de la ciencia y la
tecnologia para su solucidén. Estos procesos se deben
dar con una perfecta organizacidén en lo que se denomina
el curriculo de estudio.

Los estudiosos del curriculo han definido el concepto
de diferentes formas. En las definiciones dadas,
subyacen las bases de las teorias curriculares que
defienden y sus posiciones filosdéficas, a saber:

e FEl1 curriculo es la manera practica de aplicar una
teoria pedagdgica al aula, a la ensefianza real; es
el mediador entre la teoria y la realidad de 1la
ensefianza, es el plan de accidén especifico que
desarrolla el profesor con sus alumnos en el aula,
es una pauta ordenadora del proceso de ensefianza
(Cortijo Jacobino, 2004: 23).

e FE1 curriculo es el plan gque orienta y estructura
el conjunto de experiencias de aprendizaje que
deben desarrollarse con la mediacidén de un sistema
de procesos docentes, laborales e investigativos,
para dar lugar al logro de las competencias de
actuacién profesional (Posner, George J, 2001:
32).

e FEl1 curriculo es el instrumento que interviene como
orientador y regulador del proceso de enseflanza-
aprendizaje; a la vez que se constituye en modelo
pedagdgico y cientifico-tecnoldgico (Tolbar,
Ralph, 2007: 41).

En definitiva, cualesquiera que sean las concepciones
de los diversos autores, el curriculo es el modelo o
plan que orienta las acciones pedagdgicas a
desarrollarse en un sistema educativo. En el marco de
la Reforma Integral de la Educacidén Media Superior se
hace necesario disponer de un curriculo coherente vy
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flexible que contribuya al desarrollo constante de todo
el proceso pedagdgico de una institucidbn educativa.

Un hecho actual, que debe enfrentar cualquier docente
en estos tiempos, es la rapidez con que se producen los
conocimientos en las diferentes ramas de la produccidn
y los servicios, exhortandolos a asimilar las nuevas
tecnologias y adelantos cientificos, a fin de
mantenerse competentes y competitivos. Es por eso que,
aquellas instituciones educativas responsables de la
formacién de 1los nuevos bachilleres, deben prestar
especial cuidado en la formacidén profesional continua
de sus docentes.

Desde la perspectiva Guzman (2007:40-57), para dirigir
eficazmente el proceso de formacién docente, resulta
imprescindible conocer los elementos constituyentes, las
leyes que rigen y los principios que sustenten ambos
procesos: el Profesional y el Pedagdgico.

El proceso profesional, como todo aguel en que interviene
la actividad humana, presenta determinadas
caracteristicas propias que lo distingue, entre las que
estan:

Se da mediante una secuencia ldégica de pasos con el
objetivo de resolver un problema.

El que lo realiza es un personal calificado para ello.

e Responde a una determinada demanda social. Se da
mediante una légica y regularidad propia.

e FEs regulado durante toda su planificacién vy
ejecuciodn.

e Es desarrollado por un personal que estar
permanentemente actualizado.

e Tiene por resultado un producto que puede ser
tangible o intangible.

e Requiere de 1la utilizacidén de recursos humanos vy
materiales.

El proceso pedagdgico para la formacidén profesional es el
proceso de educacidn, como respuesta a una demanda social, que
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tiene lugar bajo las condiciones de un centro de educacidén vy
la entidad productiva o de servicios para la formacidén vy
superacidén de un profesional. Las caracteristicas esenciales
de dicho proceso son:

e Unidad de lo instructivo, educativo y desarrollador.
La esencia del principio radica en que al docente le
corresponde dirigir el proceso pedagdgico, de manera
tal, que Jjunto a lo cognitivo, se garantice la
formacidén de las convicciones, capacidades, ideales,
sentimientos del hombre, que debe vivir de una
manera activa y transformadora de la sociedad. Por
ello, el profesor debe concebir el proceso de
asimilacién, en estrecha vinculacién con la vida y
con los intereses vy necesidades de la sociedad,
lograndose a partir de lo instructivo, la educacidn
y el desarrollo de la personalidad del estudiante vy
de su grupo.

La unidad instruccibén-educacién-desarrollo, debe
satisfacer la necesidad de preparar a un profesional que
satisfaga las exigencias del progreso cientifico-técnico,
en su constante cambio y desarrollo.

e Caracter cientifico e ideoldégico en el proceso de
formacién de la ©personalidad. La esencia del
principio radica en que la educacidén y el desarrollo
de la personalidad ©plena, transformadora, que
responde a las exigencias sociales, constituyen el
objetivo principal de la educacidén, es por ello que,
el ©proceso pedagdgico debe distinguirse por un
marcado enfoque cientifico, por un didlogo y no por
un mondélogo, que combine de manera arménica la
apropiacién del contenido, por parte del formando,
con el desarrollo de convicciones morales y de una
concepcién del mundo gque haga de él1 un sujeto
activo, que vincule sistematicamente la palabra y la
accién, en la bUsqueda de soluciones a los problemas
actuales de su pais y su contexto.

e Caracter colectivo e individual de la educacidén y el
respeto a la personalidad. En el proceso pedagdgico
se deben conjugar los intereses colectivos de los
alumnos teniendo en cuenta los individuales, para
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ello es necesario conocer la personalidad de cada
formando, propiciar su participacidén en las
actividades, después de establecer expectativas vy
propdbdsitos colectivos e individuales. Para
garantizar esto el facilitador debe dominar la
teoria del desarrollo del colectivo, asi como 1la
dinamica grupal, para lograr la relacién
sujeto-sujeto en un clima de respeto, exigencia vy
ayuda entre los propios formandos.

Entre las principales cualidades que debe desarrollar el
docente en formacidén continua estd el trabajo en equipo y
colaborativo, por lo que el proceso pedagdgico debe
lograr el desarrollo vy fortalecimiento del espiritu
cooperativo, el respeto mutuo, la disposicidédn a la ayuda,
la franqueza con los compafieros, la actitud critica vy
autocritica y la disciplina en el colectivo, entre otras.

e Vinculacidén de 1la educacién con la vida vy del
estudio con el trabajo.

Este principio responde a 1la i1idea de hacer que la
educacién de respuesta a las necesidades de la sociedad,
para que marche con el dinamismo de la vida social y el
avance cientifico-técnico. Implica la wvinculacidédn de 1los
formandos con la realidad de 1la produccidén vy 1los
servicios y ello sdélo puede ser realidad a través de la
unidad del estudio con el trabajo.

En la base de este principio estd la vinculacidn
teoria-practica, lo que lleva a estudiar los contenidos
tebricos y aprender a aplicarlos en la vida y en la
actividad profesional, adquirir habilidades vy hébitos
profesionales que le permitan prepararse para asimilar
independientemente las nuevas tecnologias vy elevar la
productividad en el trabajo, hacer uso de los
conocimientos tedbricos en el trabajo practico.
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1.1.1. Curriculo, disciplina de 1las Ciencias de 1la
Educacién.

El proceso de ensefianza-aprendizaje en una institucidén
docente estd basada en un sistema de procesos que deben
realizar los profesores vy estudiantes armbénicamente
bien estructurados para dar lugar al graduado que la
sociedad requiere en el mundo contemporaneo, capaz de
resolver los diversos problemas de cada vez mayor
complejidad, donde se requiere un alto dominio de la
ciencia y la tecnologia para su solucidén. Estos
procesos se deben dar con una perfecta organizacidén en
lo que se denomina el curriculo de estudio.

Dentro de las ciencias de la Educacién se ha abierto
pasos desde la segunda mitad de este siglo, la teoria
curricular: sus enfoques y metodologias, como una via
de proporcionar a los educadores fuentes cientificas vy
experiencias practicas que permitan encauzar
adecuadamente los procesos de formacién de
profesionales y la educacidén en los diferentes niveles
de ensenanza.

A ese desarrollo en el orden tedrico y practico han
aportado diferentes investigadores de todas las
latitudes. Hoy en dia se dispone de una teoria
enriquecida sobre el disefio curricular, donde existen
diferentes modelos que sirven de base para el debate y
la reflexién en torno a tan significativa temética,
estos enfoques coexisten y en algunos casos se solapan.

Por ejemplo, para Johnson (2002: 23), el curriculo es
algo mads que el conjunto de las experiencias de
aprendizaje; se refiere al aprendizaje terminal del
alumno como resultado de la ensefianza.

Para Arnaz (2007:27-29), es un plan gue norma Yy
conduce, explicitamente, un proceso concreto N
determinado de enseflanza - aprendizaije que se

desarrolla en una institucidén educativa.

Frida Diaz Barriga (2003: 19-21), <coincide con las
definiciones que <consideran al curriculo como una
conclusién deducida de un proceso dinamico de
adaptacidén al cambio social y al sistema educativo. Es
el resultado del andlisis de contexto, del educando vy
de los recursos, que también implica la definicidén de
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fines, de objetivos, y especifica de medios %
procedimientos para asignar recursos.

Para Posner (2001: 32), el curriculo es: “la concrecidn
especifica de una teoria pedagdgica para volverla
efectiva y asegurar el aprendizaje el desarrollo de un
grupo particular de alumnos para la cultura, época y
comunidad de la que hacen parte. El curriculo es 1la
manera practica de aplicar una teoria pedagdgica al
aula, a la ensefilanza real. El curriculo es el mediador
entre la teoria y la realidad de la ensefianza, es el
plan de accidén especifico que desarrolla el profesor
con sus alumnos en el aula, es una pauta ordenadora del
proceso de ensefianza”.

Hoy en dia se aprecian dos grandes dimensiones o
ambitos de contextualizacién del curriculo: el
curriculo como instrumento de intervencién
(planificacidén) y campo de investigacidn.

a) El curriculo como instrumento de intervencién
(orientador y regulador del proceso de
enseflanza—-aprendizaje) .

Los directivos educacionales y los docentes en
general, encuentran en el curriculo el
instrumento fundamental para intervenir en el
proceso de ensefilanza-aprendizaje, a partir de
sus propuestas estructurales, la organizacidn de
los contenidos objeto de estudio por los
alumnos; asi como por las formas y vias para
promover las experiencias de aprendizaje.

El curriculo como practica pedagdébgica nos
permite conducir todo el accionar educativo en
funcién del desarrollo de conocimientos,
procedimientos de trabajo y valores humanos en
los estudiantes.

El ntcleo del ©problema de la teoria del
curriculo debe ser entendido como el de las
relaciones entre teoria y practica, por un lado,
y el de las relaciones de la educacién y 1la
sociedad por otro.
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b) El curriculo como campo de investigacién

La 1investigacién educativa debe mantener un
compromiso continuo con la realidad y plantarse
su impacto. Como el curriculo es el mediador
entre la teoria pedagdgica y la préactica, se

requiere que a través de procesos de
investigacién- accidén estamos verificando la
validez del mismo y del modelo tedrico que 1o
sustenta.

Un curriculo necesita actualizacidén constante, y

méds aun en la educacidén superior, que se
enriquezca con los nuevos aportes del
pensamiento cientifico y de las tecnologias que
se ponen en practica, integrados a las

exigencias cambiantes que nos demandan los
complejos problemas econbémicos, sociales vy
ambientales del mundo actual. Esa actualizacidn
no puede ser andrquica, ni por inspiracidén de
algunos docentes, sino que debe darse a partir
de investigaciones y de estudios sistémicos de
cémo perfeccionar el curriculo en ejecucidn.

En cada institucidén educativa deberdn existir
grupos de trabajo que investiguen sobre 1los
resultados del curriculo vy las vias para
actualizarlo tanto en contenido como en su
concepcidédn pedagdbgica, en funcidn del cumplir
con eficiencia el encargo social con mayor
eficiencia cada dia.

1.1.2 Enfoques tedéricos del curriculo.

Los debates sobre las teorias curriculares se encaminan
por diversas vias esenciales:

e TLa contraposiciédn con otras teorias parecidas,
desarrolladas sobre los fendmenos educativos.

e La teoria més formal, que implica reconocer a qué
se denomina teoria, vy a continuacidén especular
sobre sus posibilidades en el campo que se trata.



e TIa de intentar circunscribirse a las reflexiones o
propuestas sobre el tema.

e La de no abandonar la orientacién globalizadora,
que debe seguirse a la vez que la préactica para
legitimar y justificar actuaciones reales.

En cualquier caso, para hacerse una idea, es necesario
conocer, entre otros, los trabajos de Tyler, Johnson,
W. Pinar, W. Schubert, D.F. Walker, P.W. Jackson y G.
J. Posner. En el ambito iberoamericano hay que tener
presentes las aportaciones de J. Gimeno, A. Pérez, A.
Diaz Barriga, C. Alvarez de Zayas, F. Diaz Barriga, J.
Arnaz, V. Benedito, J. Contreras, A. Estebaranz, J. F.
Angulo, N. Blanco y A. Bolivar, por sélo mencionar
algunos de los méds importantes.

El curriculo, como cualgquier proyecto, debe llevarse a
la préactica; y en ese proceso hay que considerar 1los
objetivos educativos, los contenidos, la cultura, la
estructura de la ciencia, asi como de las estrategias
metodoldgicas y de evaluacidn.

e Los objetivos educativos:
Para un adecuado desarrollo del curriculo es
imprescindible que los objetivos educativos estén
bien definidos y  que sean compartidos por
profesores y estudiantes, qgque sean producto de una
construccidén social basados en los preceptos
definidos en el disefio prescripto o formal.

e Los contenidos:
Entre las tareas mas complejas de la conduccidn
del proceso de enseflanza-aprendizaje se encuentra
la definicidén de cudl es el contenido de 1la
ensefianza y cémo incluirlos.

El contenido debe entenderse como una construcciodn
social que carece de un significado estatico o
universal. Es un resumen de la cultura académica
compuesta por programas escolares parcelados en
materias o asignaturas diversas.

Un aspecto importante es decidir qué fuentes-
criterio se adoptan para la seleccidén de 1los
contenidos. Las fuentes son dimensiones de 1la
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realidad, puntos de referencia o principios que
constituyen un argumento para decidir si un
contenido tematico concreto debe ser incluido o
excluido del curriculo explicito de determinados
destinatarios de la educaciédn.

Desde la perspectiva de Schubert (2006:12-14), las
cuatro fuentes-criterios clasicas son: las
necesidades sociales, las exigencias de los
saberes cientificos y tecnoldégicos, el alumnado vy
la dimensidén pedagdgica.

La cultura:

Las principales vertientes a considerar en el
desarrollo de la cultura, de 1la educacidn en
general, son:

La cultura de los ideales. Supone la adquisicidn
de ideales mediante la reflexién sobre lecturas o
sobre los valores del entorno social.

La cultura del actuar y del soflar, o del uso vy
dominio del propio cuerpo, del manejo de
herramientas o instrumentos, o de la actuacidn
precisa y eficaz, también de la creacién,
originalidad, autonomia, entre otras.

La cultura del comprender. A la capacidad de
comprender contribuye en gran medida la ciencia,
ya que ésta habitta a la observacién,
investigacidén y cuestionamientos.

La cultura de solucionar de enfrentarse con
decisién a la a las solucidén de problemas, pasando
por la investigacidén y toma de decisiones.

La cultura de la comunicacidén: Para que las
personas se comuniquen entre si se necesita
educarlas en el uso de diversos lenguajes, a fin
de mejorar las capacidades expositivas del
alumnado.

La estructura de la propia ciencia:

La estructura de la ciencia hace que las
disciplinas se entiendan como fuente de contenido.
Los rasgos distintivos que las identifican son las
siguientes:

Una serie de conceptos generales qgque pertenecen a
una determinada forma de conocimiento. Los
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conceptos propios de la Fisica, Quimica, Biologia,
entre otras.

- Criterios de wvalidacidén de los enunciados, con
vinculacién con la practica, que permita establecer
la nocidén de verdad de lo que se estudia.

- Métodos especificos para desarrollar y refrendar
las proposiciones.

Las estrategias metodolégicas y de evaluacién:

Entre los componentes del curriculo las estrategias
metodoldégicas y de evaluacidédn son los que ofrecen
mayor dificultad para los profesores, vya gque se
concretan a través de relaciones interpersonales que
son muy complejas.

Los procesos de comunicacidén y las relaciones gque se
producen en el aula precisan del soporte
instrumental de diferentes estrategias de ensefianza
y aprendizaje, las cuales tienen valor sintéctico vy
semantico.

Entre los elementos esenciales a considerar en la
formulacién de 1las estrategias metodoldgicas para
aplicar el curriculo, se encuentran:

Pensar o reflexionar antes de poner alguna idea en
practica

Considerar qué elementos intervienen en la
configuracién de las experiencias que adquiriran los
alumnos, de acuerdo con las caracteristicas del
contenido curricular y su alcance.

Representar las alternativas disponibles, acudir a
diferentes experiencias.

Prever, en la medida de lo posible, toda la dindmica
del accionar del aula.

Anticipar las posibles consecuencias en el contexto
en que se actua.

Organizar las secuencia de las fases del trabajo a
desarrollar.

Delimitar el contexto, considerando las limitaciones,
analizando las circunstancias de tiempo, espacio,
organizacién del profesorado, alumnos, materiales,
entre otros.

Determinar los recursos necesarios y proveerse de
ellos.
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1.1.3 E1 problema de la sistematizacién del curriculo.

Un problema en el proceso de implementacién de un
curriculo es la sistematizacidén que se da en la
practica, bien para enriquecerlo o bien para reducir,
limitar o transformar su concepcidén original. Esta
problematica se interpreta y resume por los autores de
la teoria curricular en diferentes formas, veamos a
continuacién algunos criterios al respecto.

Segun Gimeno Sacristédn (2006: 23-32), en la realidad
del curriculo en una institucidn educativa se
encuentran:

e El1 curriculo prescrito (formal, oficial): En todo
sistema educativo, por la significacidén social de
éste, existe algun tipo de prescripcidén u
orientacién de lo que debe ser su contenido, sobre
todo en lo relativo a la escolaridad obligatoria.
Lo formal actta como referencia en la ordenacidn
del sistema curricular y sirve de punto de partida
para la elaboracidén de los materiales, control del
sistema, entre otros.

e El curriculo presentado a los docentes: Existe una
serie de medios elaborados por diferentes
instancias que suelen traducir el significado del
curriculo prescrito a los profesores. El papel méas
decisivo en este sentido lo desempefian los libros
de texto.

e El curriculo moldeado por los docentes: El docente
es un agente activo decisivo en la concrecidn de
los contenidos 'y significados del curriculo,
puesto que moldea a partir de su cultura
profesional cualquier propuesta que se le haga. E1
disefio que hace el profesorado, lo que se entiende
por programacién, tiene una especial
significacién, pues los docentes pueden actuar
individual o colectivamente en la organizacidén de
la enseflanza.
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e El1 curriculo en accién: Las tareas docentes se
guian en la préctica por los esquemas tedricos vy
practicos del ©profesorado. La calidad de 1la
ensefianza se pone de manifiesto en esta fase, no
cuando se proyectan las actividades a realizar o
cuando estas se dotan de medios materiales.

e El1 curriculo realizado: Como consecuencia de 1la
practica se producen efectos complejos de muy
diverso orden: cognoscitivo, afectivo, social vy
éticos, entre otros. Son efectos a los que unas
veces se presta atencidén porque considerados
“rendimientos” wvaliosos, y gque en otras ocasiones,
por falta de sensibilidad y por la dificultad que
existe para apreciarlos, quedaradn como efectos
ocultos de 1la ensefianza. Las consecuencias del
curriculo quedan claramente reflejadas en el
resultado final del aprendizaje de los alumnos,
pero también afectan a los docentes en forma de
socializacidén profesional, e incluso se proyectan
en el entorno social.

e El1 curriculo evaluado: Presiones externas de
diverso tipo, como ©pueden ser controles para
obtener acreditaciones y titulos, o cultura,

ideologia y teorias pedagdgicas del profesorado,
llevan a resaltar en la evaluacidén aspectos del
curriculo gue pueden ser incoherentes e
incongruentes con los propdsitos que lo animan.

Segun Posner existen cinco curriculos interactuando: el
curriculo oficial, operacional, oculto, nulo y extra
curriculo (2001: 45-49).

Curriculo oficial: ofrece las orientaciones para
conducir el proceso de enseflanza-aprendizaje, segun
las concepciones educativas y estructuras
predeterminadas.

Curriculo operacional: es la expresidn del contenido
sobre el cual hizo méds énfasis el profesor y lo que
realmente aprendidé el estudiante.
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e Curriculo oculto: se genera producto de la
interactividad de profesores y estudiantes; asi como
lo contextual cotidiano que enriquece el curriculo
oficial.

e Curriculo nulo: lo que es ignorado por los docentes,
lo gque no se trabajd del curriculo oficial.

e Extra curriculo: considera todas las actividades
fuera del sistema de asignaturas que producen
experiencias de aprendizaje.

A partir de las teorias curriculares estudiadas y desde
una perspectiva eminentemente socio-critica, para
elaborar los disefios curriculares deben ser
considerados algunos principios de trabajo, entre las
cuales deben estar:

% La integracién de la educacién y la instruccién en
la concepcidén curricular.

El proceso de formacidén debe proyectares con una
concepcibédn armbénica en cuanto a los conocimientos,
habilidades, hébitos, y capacidades para incidir
progresivamente en el desarrollo de la personalidad del
profesional, con alto nivel de competencia %
competividad en el mundo del trabajo.

Este principio, debe proyectarse en toda su dimensidén
en el proceso de disefio curricular; la educacidén y la
instruccién conforman un par dialéctico, en el que el
primero es méds trascendente que la segunda y su
complementacidédn constituye el eje fundamental sobre el
que se debe desarrollar la ensefianza y el aprendizaje.

Lo planteado conduce a no observar un proceso de
educacién y otro de instruccidén, por el contrario
tendrd lugar un Unico proceso pedagdgico o docente en
el que se manifiesta la formacién integral del
profesional, esto es el proceso pedagdgico profesional.
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% E1 caracter rector de 1los objetivos y 1la
correspondencia con lo fundamental del contenido
en el disefio curricular.

En la proyeccidén del proceso pedagdégico profesional es
fundamental precisar el modelo pedagdgico o sistema de
objetivos a alcanzar por los estudiantes en
correspondencia con el encargo social.

En la determinacidén del objetivo queda implicita la
precisidén del contenido a dominar por el estudiante, en
las ramas del saber propias de su futura profesidédn. De
ahi que se considera de caracter esencial la
"profesionalizacién" del contenido, vy por tanto del
objetivo. El1 objetivo estard profesionalizado en la
medida en que su formulacién ocupe un papel
preponderante la estrecha relacidén con la profesidén a
la que tributa, 1lo cual no debe identificarse con una
proyeccidn pragmadtica que puede provocar limitaciones
en la formacidén cientifica del futuro profesional.

Esto supone una interrelacidén dialéctica entre ambas
categorias (objetivo - contenido) ; los objetivos
determinan el contenido, aungque en cierta medida, estén
condicionados por el desarrollo de éste; a los
objetivos trascienden los contenidos esenciales (lo
fundamental): aquellos conocimientos y habilidades que
se pretenden formar en el proceso pedagdgico
profesional para garantizar la apropiacidén por parte de
los estudiantes, de los nucleos de las teorias y de los
modos de actuar del profesional.

Lo fundamental del contenido; es decir, el caréacter
esencial de este, su condicidén necesaria y suficiente,
permitird garantizar una formacidén a tono con la época,
de modo que se expresen en los objetivos aquellas
habilidades y conocimientos que sean invariantes en el
desempefio profesional, asi como las variantes
fundamentales.
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% La sistematizacién en los diferentes niveles de la
carrera.

En el disefio curricular los objetivos y contenidos
deben quedar estructurados en forma de sistema, en toda
la concepcién de la carrera: de acuerdo a una
derivacién gradual, en correspondencia con las
potencialidades de los estudiantes, la 1légica de 1las
ciencias y de los procesos tecnoldgicos que intervienen
en la actividad docente, entre otros factores.

Es importante garantizar la correspondencia sincrdénica
(en el mismo periocdo), de 1los contenidos de 1las
distintas materias a estudiar, con el acoplamiento
necesario, para que se apoyen y refuercen entre si. De
igual forma, hay que lograr una adecuada articulacién
con los contenidos diacrdénicos o asincrdnicos (en
periodos anteriores o posteriores a la asignatura en
cuestidén), con el propdsito, entre otros aspectos, de
aprovechar el tiempo al maximo, para evitar
repeticiones innecesarias y potenciar la base amplia
que necesita el profesional.

*

% La vinculacién del estudio con el trabajo: el
caracter profesional de la ensefianza

El proceso pedagdgico profesional se estructura sobre
la base de una constante vinculacidén del estudio con el
trabajo. En primer lugar, porque toda tarea docente, de
cualquier asignatura o médulo de contenidos, a partir
de una adecuada vinculacidén de la teoria con la
practica, debe tener un enfoque profesional; es decir
poner al estudiante en condiciones de solucionar
problemas profesionales.
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Por otro lado, se deben concebir sistemas de tareas
para realizarlas en las entidades productivas, al
desarrollar el proceso docente desde el trabajo,
potenciando, en mayor medida, 1lo profesional. Estas
tareas se realizan en periodos concentrados o)
sistemdticamente, de acuerdo con diferentes criterios
organizativos y en dependencia de las posibilidades de
cada rama técnica.

La aplicacién del principio del caracter profesional,
debe ir propiciando, que el estudiante domine, en mayor
medida, las habilidades gque 1le posibiliten realizar,
por si mismo, las tareas que le planteen, vy en
consecuencia, incrementar, su actividad independiente,
en funcién de alcanzar los modos de actuacién del
profesional.

% La flexibilidad

El disefio curricular debe elaborarse por un grupo de
especialistas. Los documentos que se emiten pasan a ser
de obligatorio cumplimiento para los profesores que 1lo
aplican, pero a 1la vez debe dejarse un margen para
introducir modificaciones sobre su perfeccionamiento,
logrando una adecuada combinacidédn de la centralizacidn
y descentralizacién.

Las modificaciones en 1los objetivos y el contenido
pueden responder, a avances cientifico - técnicos que
son necesarios incorporar al proceso pedagdgico
profesional, asi como nuevos métodos de trabajo vy
diferentes exigencias de la sociedad que pueden ser de
caracter nacional o propio de un territorio en
particular.

Este principio se refiere, también, a la necesaria
flexibilidad que debe tener el futuro egresado al
enfrentarse al mundo del trabajo, para ello, es
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necesario lograr una correcta articulacidén entre una
formacidén béadsica amplia y los contenidos especificos de
la rama técnica, haciendo énfasis, en estos ultimos,
sobre los métodos de trabajo mas generales.

Ademéds, el caracter flexible del disefio curricular
también debe considerar los intereses del estudiante,
mediante la posibilidad de ser participe de su proceso
de formacidn, considerando su ritmo de aprendizaje,
espiraciones y potencialidades. Este puede manifestarse
al poder seleccionar algunas materias de caracter
optativas, avanzar en el curriculum con mayor rapidez
que otros estudiantes, realizar tareas laborales de
mayor complejidad, profundizar en determinadas
temadticas de investigacidén, entre otras.

% La correspondencia entre el disefio curricular y el
proceso en si mismo.

El disefio curricular resultante de las investigaciones
que se desarrollen en las instituciones docentes, debe
corresponderse con los métodos de enseflanza a emplear

en el proceso de enseflanza - aprendizaje, con las
formas organizativas, <con los medios en general vy
consecuentemente con la evaluacidn. Esta

correspondencia, se materializa en la dindmica de 1la
actividad docente, en el accionar diario de los
profesores y los estudiantes al aplicar los planes vy
programas de estudios que se han confeccionado.

1.2 La Reforma Integral de la Educacién Media Superior
(RIEMS) y el Disefio Curricular basado en
Competencias.

En el marco de las reformas que se estadn dando en los
distintos niveles educativos en el contexto mexicano,
la Educacién Media Superior (EMS) ha definido el
horizonte de su reforma

28



Los documentos que integran la RIEMS, es decir, el
comunicado de la creacién de un sistema nacional de
bachillerato en un marco de diversidad vy 1los cuatro
acuerdos, publicados desde septiembre de 2008 en el
Diario Oficial de la Federacidén (DOF), cuya versidn
integré la SEMS, a través de su Coordinacidén Sectorial de
Desarrollo Académico (CoSDAc), fechada en enero de 2008
fundamentdé la creacidén del actual Sistema Nacional de
Bachillerato (SNB), plasmada en el documento “Creacidén de
un Sistema Nacional de Bachillerato en un Marco de
Diversidad”.

En esencia, en el citado documento del SEMS, se asevera

que:
“(.) en el ambito econdémico, contar con una
EMS en todo su potencial sera cada vez mas un
requisito para que los jovenes logren obtener
un empleo razonablemente bien pagado y que
les ofrezca posibilidades de desarrollo
laboral (..).
Ello obliga a definir mds claramente que
hasta ahora el perfil que estas personas
deben reunir” (..) Tanto por sus finalidades
propias como por ser una plieza clave del
sistema educativo nacional, 1la cual sirve
como vinculo entre la educacidn basica y la
educacién superior, el fortalecimiento de
este nivel serd determinante en afos
préximos”.

Esto ocurre en un marco de reconocimiento de la
importancia de la EMS como un espacio para la formacidn
de personas cuyos conocimientos, habilidades %
actitudes deben permitirles desarrollarse de manera
satisfactoria, tanto en sus estudios universitarios, en
el mundo laboral, como en su vida diaria (individuo vy
sociedad) . Los avances realizados han desembocado en la
creacidén de un Sistema Nacional de Bachillerato (SNB).
A través del Sistema Nacional de Bachillerato, la SEP
acuerda homologar los planes de estudio, los exadmenes
de ingreso y las certificaciones de estudiantes.
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Las competencias para el SNB se enuncian en cuadro 1.2.

Cuadro 1.2 Competencias para el Sistema Nacional de

Bachillerato
Competencias Descripcidn Ejemplos
Genéricas Comunes a Participa en
todos los intercambios de
egresados de informacién
la EMS basados en la
correcta
interpretacién %
emisidén de
mensajes mediante
la utilizacidén de
distintos medios,
cbédigos %
herramientas.
Disciplinares Béasicas Comunes a Realiza la
todos los conversién de
egresados de notacidn
la EMS cientifica a
notacién ordinaria
y viceversa
Extendidas De caréacter Obtiene las
propedéutico derivadas
sucesivas de una
funcién
Profesionales Béasicas Formacién Opera equipo de
elemental para oficina conforme a
el trabajo los manuales y
requerimientos
establecidos
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Extendidas Para el Aplica medidas de
ejercicio control contable,
profesional financiero \%

fiscal interno de
una empresa u
organizacién,
conforme a
principios vy
normatividad
establecidos

Fuente: SEP, Reforma Integral de la Educacién Media Superior, Sistema
Nacional de Bachillerato. Disco Compacto Interactivo [CD ROM]. México,
SEP, 2009

La RIEMS contempla cuatro ejes, a saber:

e Marco Curricular Comun (MCC) con base en
competencias. Dicho marco dota a la EMS de una
identidad clara que responda a sus necesidades
presentes y futuras (Ver cuadro 1.3).

Cuadro 1.3 Marco Curricular Comun de la RIEMS

MARCO CURRICULAR COMUN

Vinculacién con
educacion superior

Winculacion
con el mundo
del frabajo

Continuidad con
educacion basica

Competencias
del bachilerato

Genéricas
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Fuente: SEP, Reforma Integral de la Educacidén Media Superior, Sistema Nacional de
Bachillerato. Disco Compacto Interactivo [CD ROM]. México, SEP, 2009

e Definicién de las caracteristicas de las distintas
opciones de operacidén de la EMS y su regulacidn
por el SNB.

Estas opciones de modo sintético, pero sin

desmerecer claridad y ©precisién se encuentran
plasmadas en el siguiente cuadro (1.4).

Cuadro 1.4 Marco Curricular del Sistema
Nacional de Bachillerato
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Fuente: SEP, Reforma Integral de la Educacién Media Superior, Sistema
Nacional de Bachillerato. Disco Compacto Interactivo [CD ROM]. México, SEP,
2009

Mecanismos de gestién de la RIEMS, mismo que
contemplan tanto el fortalecimiento del desempefio
académico de los alumnos, como la mejora de la
calidad de 1las instituciones, en las cuales se
considera: la formacidén docente, los mecanismos de
apoyo a los estudiantes y la evaluacidn integral
(Ver cuadro 1.5).
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Cuadro 1.5. Variables de contexto que influyen en el
logro y fracaso escolar

Medio Variable

Sociedad ° Contexto econdmico y social

Familia ° Nivel sociocultural
° Dedicacidn
° Expectativas
° Valor concedido a la escuela

Sistema ° Gasto publico
educativo ° Formacidén e incentivos hacia el profesorado
° Tiempo de ensefianza
° Flexibilidad del curriculo
° Apoyo disponible especialmente a centros vy
alumnos con mas riesgo

Centro °  Cultura
Docente ° Participacién
° Autonomia
° Redes de cooperacidn

Aula ° Estilo de ensefianza
° Gestidén del aula
Alumno ° Interés

° Competencia
° Participacidn

Fuente: Carlos Hernandez y Alvaro Marchesi. (2003) El1 fracaso escolar.
Una perspectiva internacional. Espafia: Alianza.

El reconocimiento a los estudios realizados en el marco
de este Sistema, es decir, el otorgamiento de un
certificado nacional complementario a la que
actualmente emite cada institucidén. (Ver cuadro 1.6)

Cuadro 1.6 Articulacién de los principios basicos con
las propuestas para la integracién del Sistema Nacional
de Bachillerato
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Fuente: SEP, Reforma Integral de la Educacidén Media Superior,
Sistema Nacional de Bachillerato. Disco Compacto Interactivo [CD
ROM] . México, SEP, 2009

Vale mencionar que los cuatro pilares sobre los cuales
se asienta la RIEMS son la estrategia de solucidén a los
problemas que se venia arrastrando en la educacidn
media superior, a saber:

1. Construccién de un Marco Curricular Comin (MCC) .-
El presente pilar hace frente y da solucidén a los
siguientes aspectos:

e Falta de identidad y creciente dispersidn
existente entre los diferentes programas
educativos presentes en los distintos
subsistemas de la EMS.

e FEnfasis en la memorizacién y no en el
aprendizaje.

e Carencia de un perfil de egreso de la EMS.
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Con la

construccién e implantacién de un marco

curricular comun, se Dbusca, en términos ©positivo,

lograr:

* Tdentidad y perfil del egresado, comun para

todos los subsistemas y modalidades de 1la
EMS.

* Reorientacién hacia el desarrollo de
competencias genéricas, disciplinares %
profesionales, que permitiran a los

estudiantes desempefilarse adecuadamente en el
Siglo XXI.

* Diversificacidn de opciones segun los

intereses y necesidades de los estudiantes.

2. Definicidén vy reconocimiento de las opciones de
oferta de la EMS.- Este pilar encuentra su razdn
de ser, debido a la:

* Dispersidén y falta de orden entre la gran
cantidad de opciones de oferta.

e Carencia de normas y definiciones oficiales
para distintos servicios educativos.

* Ausencia de estédndares y reglas claras.

. Dificultad para garantizar calidad y
pertinencia.

Este segundo pilar garantiza, para toda la EMS:

* Establecimiento de pardmetros claros para
garantizar calidad.

* Definicién de 6 opciones de oferta en las

distintas modalidades de 1la EMS reconocidas

por el Sistema Nacional de Bachillerato, con

lo cual se facilita 1la identificacidén vy

regulacién de los servicios educativos:

Presencial

Intensiva

Virtual

Auto planeada

Mixta

Certificacidén por examen

oY U W N

3. Profesionalizacidén de 1los servicios educativos.-
En miras a superar tanto la carencia de programas
institucionales de formacidn, actualizacidén vy
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capacitacién continua para docentes y personal
directivo, como también las precarias herramientas
de gestidén escolar, la ausencia de vinculacidn
sistematica con el sector productivo % la
dificultad de trénsito entre planteles y
subsistemas, 1lo que favorece la desercidén, el
presente pilar potencia:

* Programa de Desarrollo Docente para que los
maestros cuenten con el Perfil del Docente de
la EMS.

* Programa Nacional de Tutorias.

* Recursos para invertir en equipamiento vy
ampliar la cobertura.

* Becas para estudiantes de bajos recursos.

* Transito de alumnos entre distintos planteles
y subsistemas.

* Sistema de Gestidn Escolar basado en
resultados.

* Evaluacién permanente para la mejora
continua.

* Medicidén de avances de la Reforma Integral.

4. Certificacién Nacional complementaria.- Frente a
la incertidumbre de 1la certificacidén propia vy
exclusiva de <cada institucién, sin reglas ni
criterios comunes, asi como también la dificultad
para que egresados y sociedad cuenten con
garantias de calidad y validez de los estudios de
nivel medio superior, la RIEMS asegura a todos los
jévenes y la sociedad en general:

* Egreso de todos los alumnos del SNB con un
Certificado Nacional de Bachiller (adicional
a la certificacién otorgada por cada
institucidn) .

* Garantia de estandares de calidad y wvalidez
de los servicios educativos.

1.2.1 Reforma Curricular Integral del Bachillerato
(RCIB)

La Reforma Integral de la Educacidén Media Superior en
México, Documento Rector de la RCIB gue pretende
establecer un Sistema Nacional de Bachillerato en un
marco de diversidad, establece la integracidén de todos
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los subsistemas de bachillerato del pais, como es el
caso de: Bachillerato General (ENP, CCH), Direcciédn
General de Educacién Tecnoldgica e Industrial (DGETI),
Bachillerato General con capacitacién para el trabajo
(COBACH, DGB) , Colegio Nacional de Educacidn
Profesional Técnica (CONALEP) vy demads subsistemas que
conforman el sistema de Educacidén Media del pais.

En este sentido son tres aspectos a considerar dentro
de esta reforma:

e el reconocimiento universal de todas las
modalidades y subsistemas de bachillerato,

e la pertinencia vy relevancia de los planes de
estudio y

e el trénsito entre subsistemas y escuelas.

De los tres aspectos antes contemplados se derivan dos
de los ejes que fundamentalmente sirven de base a este
trabajo, a saber:

e la construccidén de un Marco Curricular Comln
(MCC) con base en competencias.

e TLos mecanismos de gestién de la Reforma,
necesarios para fortalecer el desempefio
académico.

La reorientacién de la Educacidén Media Superior (EMS) se
inicia observando los avances gque han logrado las
distintas modalidades 'y subsistemas en el ©pais,
relaciondndola con las experiencias que en este rubro
otros paises han logrado, con el fin de que la EMS se
ubique en la vanguardia internacional, mediante el
fortalecimiento de las debilidades gque han mostrado los
subsistemas que han hecho cambios vy aplicando las
fortalezas de estos procesos, de tal modo gque las
propuestas de reordenamiento de la EMS corresponden a
los principios generales que fundamentan la reforma.

En funcidén de ello, se considera la construcciédn de una
marco curricular comin (MCC) que integre los desempefios
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terminales, en relacidén con la homogeneizacién de los
conocimientos, habilidades y actitudes que los alumnos
obtengan cuando terminen su bachillerato a través de la
definicién del perfil del Dbachiller, mediante 1la
reorganizacioén y articulacidn de la estructura
curricular de todos los subsistemas de educacién media
superior del pais, con el fin de adecuarse a la
actualidad y estar acorde con este nivel de educacidn
con el mundo.

Del mismo modo, la creacidén de un marco curricular que
integre la diversidad mediante el desarrollo de
competencias, a saber: genéricas, disciplinares vy
profesionales, las dos ultimas se dividen en basicas vy
extendidas.

Con la integracién de un marco curricular gque promueve
la incorporacidén de las competencias genéricas como el
sustento que los alumnos deberian conseguir en una
asignatura y relacionédndolos de forma flexible, se
consolida la transversalidad, y al mismo tiempo el
fortalecimiento de los aprendizajes disciplinares.

En el siguiente cuadro (1.7), las disciplinas que se
muestran son aquellas que forman parte en la mayoria de
los planes de estudio (MCC) vigentes en las distintas
opciones de la EMS.

Para enriquecer el ejercicio se incluyen también
categorias generales en las que se organizan las
competencias genéricas o sus equivalentes en multiples
estudios sobre el tema.

Cuadro 1.7 Marco curricular del Sistema Nacional de
Bachillerato

EJES TRANSVERSALES

Competencias Genéricas
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Fuente: SEP, Reforma Integral de la Educacidén Media Superior,
Sistema Nacional de Bachillerato. Disco Compacto Interactivo [CD
ROM] . México, SEP, 2009

La reforma integral del bachillerato se caracteriza por
su flexibilidad, que involucran c¢inco niveles de
concrecidén (Ver cuadro 1.8):

e El primer nivel de concrecién MCC: se ubica en
lograr un acuerdo global entre las instituciones
que conforman la EMS respecto a las competencias a
desarrollar. Por lo que es necesaria la
disponibilidad para encontrar 1o esencial del
bachillerato y la Dbase formativa sobre 1la que
descansan otros aprendizajes especificos.

e El segundo nivel de concrecién curricular se ubica
en el ambito particular de las instituciones de la
EMS, y se refiere a los distintos modelos
educativos. Una vez que el MCC se haya
establecido, las instituciones tendrédn el reto de
enriquecerlo con aquellas competencias adicionales
que consideren valiosas de incorporar de acuerdo a
su filosofia y proyecto educativo.



e El1 tercer nivel de concrecién se ubica en la
oferta de 1los planes y programas de estudio de
cada institucidén. En este nivel la flexibilidad se
manifiesta en que las instituciones pueden definir
la organizacidn curricular que mas conviene a su

poblacidn estudiantil, organizando las
competencias en asignaturas, campos formativos,
médulos o ejes transversales, entre otras
posibilidades.

e El1 cuarto nivel de concrecién las adecuaciones
deben ser resultado de las necesidades educativas
de una poblacidén estudiantil. En este nivel es
donde se hace posible lograr la pertinencia de la
educacidén, puesto gue una misma competencia puede

ser desarrollada y aplicada en contextos
diferentes, respondiendo a demandas diversas de la
realidad. Esto significa que los modelos

curriculares deben ser lo suficientemente abiertos
como para permitir la creacién de proyectos
escolares en cada uno de los planteles.

En este cuarto nivel se encuentra uno de los retos
mayores de la Reforma Integral de la EMS, pues la
organizacidén escolar gue se requiere demanda una
vida académica colegiada en cada plantel, es
decir, un liderazgo académico y un equipo docente
con formacién adecuada, tiempo suficiente y gran
disposicidén para trabajar colectivamente en torno
a proyectos escolares pertinentes.

e El quinto nivel de concrecién curricular, compete
al saldén de clases y se encuentra en el terreno de
las decisiones del docente. Cada profesor debera
realizar su plan de trabajo, asegurando un disefio
que permita la interrelacidédn entre los modelos
pedagdbgico, didactico vy tecnoldgico, apropiado
para la formacidén de competencias, para lo cual el
docente requerird de formacidn, apoyo pedagdgico y
tecnoldgico.

Cuadro 1.8 Articulacién del Disefio Curricular Basado en
Competencias en la Sistema de Educacién Media Superior.
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Fuente: SEP www.reforma-iems.sems.gob.mx 2009.

El enfoque en competencias se fundamenta en una visidn
constructivista, dque reconoce al aprendizaje como un
proceso que se construye en forma individual, en donde
los nuevos conocimientos toman sentido estructurandose
con los previos y en su interaccidn social.

Por ello, un enfoque de competencias conlleva un
planteamiento pertinente de los procesos de ensefianza y
aprendizaje, actividad que compete al docente, quien
promoverd la creacidén de ambientes de aprendizaje vy
situaciones educativas apropiadas al enfoque en
competencias, favoreciendo las actividades de
investigacién, el trabajo colaborativo, la resoluciédn
de problemas aplicados a la vida diaria.

La RIEMS estd anclada en el enfoque centrado en el
aprendizaje, mismo qgque permite a los discentes de 1la
EMS la adquisicidén de competencias. Las competencias
son la unidad comin para establecer los minimos
requeridos para obtener el certificado de bachillerato
sin que las instituciones renuncien a su particular
forma de organizacidén curricular.
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Este concepto permite superar el hecho de que 1los
planes de estudio actuales estédn estructurados en torno
a unidades de agrupacidén del conocimiento muy diversas:
objetivos de aprendizaje, disciplinas, asignaturas,
ejes transversales, temarios, unidades didécticas,
médulos, entre otros.

Ademds, las competencias permiten definir en una unidad
comin los conocimientos, habilidades y actitudes que el
egresado deberd poseer, haciendo posible la convivencia
de estructuras curriculares y planes de estudio
diversos; facilita ubicar patrones y perfiles
compartidos para el reconocimiento de equivalencias vy
certificaciones conjuntas.

Esta perspectiva no se refiere uUnicamente a desempefios
manuales, operativos, como algunos de los que serian
requeridos en el &ambito de la educacidén tecnoldgica,
sino que se incluyen competencias lingluisticas
esenciales para la comunicacién humana, las habilidades
sociales, de cuidado de si mismos y las competencias
morales que permiten el desarrollo personal vy 1la
convivencia arménica; estas competencias hacen
referencia a las habilidades de pensamiento de orden
superior, a la resolucidén de problemas no sdélo
practicos , también tedricos, cientificos %
filosdéficos.

Para Philippe Perrenoud (2004:15) desde el punto de

vista educativo una competencia es: “la capacidad de
movilizar recursos cognitivos para hacer frente a un
tipo de situaciones” (..) “las competencias no son en si

mismas conocimientos, habilidades o actitudes, aunque
movilizan, integran, orquestan tales recursos” (...)
Ademds de que “el ejercicio de la competencia pasa por
operaciones mentales complejas, sostenidas por esquemas
de pensamiento, los cuales permiten determinar vy
realizar una accién relativamente adaptada a 1la
situacién”.

El enfoque en competencias planteado en la reforma,
considera que los conocimientos por si mismos no son
los més importantes, sino el uso gque se hace de ellos
en situaciones especificas de la vida personal, social
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y profesional, por lo gque regquieren una base sélida de
conocimientos vy <ciertas habilidades las cuales se
integran para un mismo propdésito en un determinado
contexto. Los planes de estudio que adopten el enfoque
en competencias no menospreciaran la adquisicidén de
conocimientos, pero si enfatizardn su importancia como
un recurso fundamental en la formacidén de los
estudiantes.

Un planteamiento de esta naturaleza es orientado a
desarrollarse en el marco de una perspectiva
constructivista de la enseflanza, que elimina de las
practicas educativas la memorizacién no significativa,
favorece el aprendizaje Dbasado en resolucidn de
problemas, que parte de su identificacién y 1la
aplicacién de las herramientas necesarias para su

resoluciédn. Ademéas confiere un papel sumamente
importante al desarrollo de capacidades de aprendizaje
autdnomo y se nutre fuertemente del trabajo
cooperativo.

Por lo que en este sentido es mas importante la calidad
del proceso de aprendizaje que la cantidad de datos
memorizados, de tal forma que, los estudiantes eficaces
deberan ser capaces no tanto de almacenar los
conocimientos sino de saber dénde y cbdmo buscarlos vy
procesarlos, lo que enriquece la calidad de 1la
educacién al relacionar los propdsitos educativos
(constructivismo) con los métodos para alcanzarlos
(enfoque de competencias).

En este contexto resalta la formacidén de 1la planta
docente, vya que, los docentes ademds de dominar su
materia, deberan contar con las capacidades
profesionales que exige el enfoque de competencias, en
el cual 1los profesores Jjuegan un papel diferente al
tradicional convirtiéndose en facilitadores de 1los
procesos de aprendizaje de los alumnos, integrandose a
los procesos de disefio curricular, toma de decisiones
v, con su experiencia, contribuir a la reforma
integral.

44



1.3 La Formacién Docente de los maestros del Area de
Humanidades y Ciencias Sociales en el contexto de
la RIEMS

Parafraseando a Dellapiana(2006:56-74), 1la formacidén
profesional se la debe entender <como el proceso
educativo que tiene lugar en las escuelas y facultades
del nivel universitario, orientado a la apropiaciédn,
por parte de los estudiantes, de un perfil profesional,
laboral, ocupacional y axioldgico que corresponde a los
requerimientos esenciales para un determinado ejercicio
de una profesidn, proceso que puede responder a una o
diversas tendencias conceptuales e ideoldgicas
educativas del modelo de ejercicio profesional.

Es a partir de esta formacidén profesional universitaria
en donde se genera el cuadro de nuevos profesores que
ocuparan las aulas posteriormente.

Por ello resulta necesario comprender cbémo es la
formacidén profesional de los docentes en determinadas
areas del saber, y cbémo esta formacidédn influye en el
drea del saber en la participan los maestros.

A\Y

Para Francisco Imbernon ser un profesional implica,
entre otras cosas, dominar una serie de capacidades vy
habilidades especiales que nos haran ser competentes en
un determinado trabajo y nos permitirdn entrar en esa
dindmica del mercado y, ademds, nos ligardn a un grupo
profesional més o menos coordinado y sujeto a algun
tipo de control”. (1997:67)

Cuando se plantea 1la actividad docente como una
actuacién profesional se considera al mismo nivel el
ejercicio de la docencia (que posee sus propios
conocimientos y condiciones) y el dominio cientifico de
la propia especialidad. Como actuacidén especializada,
la docencia posee su propio ambito de conocimientos.
Requiere una preparacidén especifica para su ejercicio.
Razdén por lo cual los profesionales de la docencia no
solo deben acreditar los conocimientos y habilidades
exigidos para poder desempefiar adecuadamente las
funciones wvinculadas al puesto que deben ejercer, sino
también todo un conjunto de funciones que van mas allé
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de la docencia. Las funciones formativas convencionales
(conocer bien su materia y saber explicarla) se han ido
complicando con el paso del tiempo y con la aparicién
de nuevas condiciones de trabajo en el bachillerato
(gran masificacidén de los estudiantes, gran atomizacidn
de las materias, etc.).

En el Area de humanidades vy ciencias sociales, la
funcién de aprendizaje, la mas sustantivamente
formativa, es donde el docente debe centrar su accidn.
Ademéds de conocer los contenidos, los docentes deben
ser capaces también de:

e Analizar un tépico y resolver problemas.

e Apreciar cual es la mejor manera de aproximarse a
los contenidos, de cémo abordarlos en las
circunstancias presentes, haciendo uso de diversas
alternativas de aproximacién.

e Seleccionar las estrategias metodoldgicas
adecuadas y los recursos gue mayor impacto puedan
tener como facilitadores del aprendizaje.

e Organizar las ideas, la informacidédn y las tareas
para los estudiantes.

e Tdentificar lo que el alumno ya sabe y necesitaria
saber.

e FEstablecer una buena comunicacidédn con sus alumnos,
de modo individual y como grupo.

° Explicar las cosas de forma que se le entienda y
mantener una relacidén cordial con ellos.

e Manejarse en el marco de condiciones %
caracteristicas que presenta el grupo de
estudiantes con el que le toque trabajar, asi como
estimularles a aprender, a pensar y a trabajar
colaborativamente.

Parafraseando a Paul Contreras (2007: 56), un docente
de Dbachillerato, del &rea de humanidades vy ciencias
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sociales, del subsistema de EMS, inscrito en la RIEMS,
debe poseer:

e Alto nivel de competencia en su materia.

e Habilidades comunicativas (una buena organizacién
de los temas, claridad en la exposicién oral o
escrita de los mismos, materiales bien
construidos, etc.).

e Tmplicacidén y compromiso en el aprendizaje de los
estudiantes: buscar cdédmo facilitarlo, estimular su
interés, ofrecerles posibilidades de actuaciones
de éxito, motivarlos para trabajar en equipos
cooperativos y colaborativos, etc.

e Interés y preocupacidn por los estudiantes a nivel
individual: accesibilidad, actitud positiva,
manejo de refuerzos positivos, etc.

Todo este tipo de exigencias intelectuales desbordan el
mero dominio de los contenidos cientificos del &rea de
humanidades y ciencias sociales. El educador, ademés de
ser un intelectual transformativo vy un practicante
reflexivo, que actla como facilitador del didlogo entre
los participantes, aportando su conocimiento %
experiencia vy proponiendo elementos de aprendizaje,
debe cruzar los limites de su propia cultura académica
para dinamizar el desarrollo de los jdévenes en contacto
con la realidad social, politica, cultural, econdbdmica
que se estd viviendo, convirtiéndose en un organizador
de proyectos vy programas Yy requiriendo valores de
participacidén, responsabilidad y autonomia.

En este contexto del &rea de humanidades y ciencias
sociales, las escuelas se definen como esferas publicas
democraticas convirtiéndose en comunidades
comunicativas de aprendizaje a partir de la interaccidn
entre iguales % tomando como base la gestiodn
democratica de todos los participantes.

De forma bastante similar a lo que sucede en los otros
niveles educativos, la funcidén formativa del profesor
del bachillerato resulta vaga y de dificil concrecidn.
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La vaguedad del contenido formativo de la tarea del
docente hace que resulte tan dificil también tener
claro cémo evaluar su desempefio. La pregunta clave es:
;qué es realmente lo que se espera que haga un maestro
del area de humanidades y ciencias sociales?

Una laguna tradicional en el equipamiento profesional
de los profesores ha sido Jjustamente su dimensidn
formativa. Con frecuencia construyen su identidad y se
ven a si mismos mas como investigadores (en los campos
cientificos) o como profesionales (en los campos
aplicados: médicos, abogados, economistas, etc.) que
como profesores y, menos aun, como formadores.

Es dificil saber cémo se puede valorar ese tipo de
cosas. De ahi que resulte cada vez mas importante
rescatar y prestar atencidén a ese cometido fundamental
que como formadores tienen todos los profesores.

La cuestidén en este caso es clara y matiza lo sefialado
en el punto anterior. La profesionalidad docente no
s6lo trasciende los contenidos disciplinares porque
implica un tipo de competencias que tienen que ver con
su conversidédn y manejo como contenidos de aprendizaije.
A ello se afiade ademas, la condicidn de que se trata de
un proceso que tiene un propdsito formativo.

Por otra parte, la formacidn como objetivo a conseguir
en la EMS adquiere contenidos

y connotaciones muy diferentes de los que existian
hasta 1la fecha. Las demandas vy expectativas de 1los
individuos y de la sociedad se han modificado de forma
sustancial.

Cada vez se plantea un tipo de formacidédn menos
vinculada a contenidos cientificos especificos y
especializados y se requiere mas una formacidén
polivalente, flexible y centrada en la capacidad de
adaptacién a situaciones diversas y en la solucidn de
problemas. Cada vez mas, también, se busca un tipo de
formacién que permita un desarrollo global de 1la
persona que potencie su madurez 'y capacidad de
compromiso social y ético.
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Esta dimensién formadora tiene que ver con una doble
via de actuacién:

e Una accidén directamente orientada hacia 1la
formacidén en su sentido mas personal.

e Una accidén indirecta sobre la formacidén a
través del tipo de contenidos que se
seleccionan y, sobre todo, de la forma en que
se abordan esos contenidos % de las
metodologias que se utilizan.

La accidén directa sobre la formacidén contiene elementos
vinculados a la relacidén interpersonal gque mantienen
profesores vy alumnos vy al tipo de mensajes dque
intercambian. Se trata de procesos de influencia que
ejercemos sobre sus actitudes, valores, visidén del
mundo, percepcidén de la profesidn, etc.

La masificacidén del bachillerato ha reducido %
empobrecido, desde luego, las formas de contacto entre
profesores y alumnos. También lo han hecho las nuevas
tecnologias de 1la informacidén y la comunicacidédn. En
ambos casos, se ha ampliado la distancia entre profesor
y alumno. La relacidén se mediatiza a través de soportes
diversos. Los estudiantes pueden proveerse de
informacidén a través de medios de distinto orden que
hacen prescindible su relacidén con el profesor (y
anulan la capacidad de influencia de éste a través de
dicha relacidn) .

Curiosamente esa relacidén es mucho més estrecha y, por
tanto, méds rica e 1influyente en los procesos de
formacidén docente. En ese caso, el haberse formado con
tal o cual maestro suele dejar profundas huellas no
s6lo en lo técnico sino también en lo personal. Lo que
se adguiere de pasidén por el conocimiento, por el
rigor, la perseverancia y la capacidad de resistencia a
la frustracidén, etc.

Seguramente, también se pueden tener experiencias menos
ricas y haber recibido influencias negativas, en
algunos casos. Pero quizds esa es una de las
caracteristicas de la formacién en el éambito del
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docente de bachillerato: los sujetos en formacidén estén
ya en un nivel de madurez que les permite separar el
trigo de 1la paja, aquello en lo qgque sus formadores
resultan imitables y aquello en lo gque su ejemplo ha de
ser tomado como expresidén de algo no aceptable.

Por todo ello, quizas la influencia formativa més clara
y pertinente se produce de forma indirecta, a través
del trabajo sobre los contenidos. El tipo de contenidos
que se seleccionan, la forma de abordarlos, la
metodologia empleada, las exigencias generadas para la
superacidédn del curso, etc. constituyen todos ellos
elementos que poseen, cuando son bien empleados, una
gran capacidad de impacto formativo sobre los
estudiantes.

Efectivamente esta influencia no es siempre igual ni
todos los contenidos se prestan lo mismo a este

propdésito. Vinculados a la forma de tratar 1los
contenidos estédn una serie de propdsitos formativos de
alto valor: la visidén interdisciplinar de los

problemas, la necesidad de formarse a lo largo de la
vida, la sensibilidad hacia las personas afectadas vy
hacia los efectos de las intervenciones profesionales,
la importancia de no gquedarse en una sola perspectiva o
fuente sino tratar siempre de diversificarlas, la
necesidad de mantener una cierta mentalidad escéptica e
inquisitiva sobre las cosas, la importancia de la
investigacién y la documentacidn, etc. Y desde el punto
de vista de la metodologia de trabajo se podrian
encontrar igualmente otros muchos aprendizajes
formativos: el trabajo en grupo y la colaboracidédn, el
tratamiento en profundidad de los temas, la combinacidn
entre teoria vy practica, el manejo de las nuevas
tecnologias, el planificar y evaluar el propio trabajo,
etc.

Sean cuales sean los contenidos de las disciplinas
siempre constituyen un recurso importante para poder
reforzar la formacidén y madurez personal de nuestros
estudiantes.
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Ahora bien, pensar, disefiar e implementar una formacidn
docente en el &rea de humanidades y ciencias sociales
es moverse en el terreno del deber ser, el cual lleva a
reconstruir una identidad profesional.

Desde esta perspectiva, se puede definir tres ejes
fundamentales sobre los que debe recaer la definicidn
de la profesionalidad de este profesional multitarea,
como es el docente de la mencionada &area propedéutica:

Como afirma Donnay (1996:67) “.. uno de los ejes
fundamentales que definen esta profesionalidad renovada
es, sin duda, la reflexidén sobre la practica”. Este
principio es una condicién indispensable para

garantizar la capacidad de los profesores para
adaptarse y si es posible prever los réapidos cambios
que la nueva sociedad de la informacidén plantea a sus
tareas profesionales.

Si algun perfil de profesor se asume en la actualidad
es el de profesor como sujeto critico, reflexivo,
abierto al cambio. La idea de un profesional reflexivo
se ha convertido en uno de los pilares Dbéasicos del
perfil del profesor.

Segun Schén (1992: 76-81) “.. un profesional debe saber,
saber hacer, saber moralmente bien y reflexionar sobre
su accién”. E1 profesor, para conocer su oficio y estar
al dia, necesita de la reflexidén planificadora, antes
de emprender wuna accidén formativa, de la reflexidn
activa o aquella que se ejecuta en la practica real vy
de la pos-activa que evalua la préactica una vez
finalizada. En todos los casos, la reflexidén tiene que
ser documentada, contrastada y gque permita poner en
marcha procesos de reajuste y mejora.

Otro aspecto fundamental que define el perfil
profesional del profesor del &rea de humanidades es el
del trabajo en equipo y la colaboracién. Caminar hacia
una cultura de la colaboracién frente a la cultura
actual en la que siguen persistiendo actitudes de
confrontacién y aislamiento. Tal y como afirma Tompkins
(1992:24) Y. se puede decir que el panorama no es
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halagterio, puesto que el profesorado se encuentra
aislado, no tanto por razones de indole individual,
sino porque el propio sistema crea dichas condiciones
(atomizacién del curriculum, agendas cargadas, falta de
espacios para el encuentro y la reflexidén en comun,
etc.)”. Sin embargo, la cultura de la colaboracidén es
una de las estrategias fundamentales para la
innovacidén, asi como para el desarrollo profesional, ya
que es un elemento gque origina satisfaccién en 1los
sujetos, lo que influird decisivamente en la calidad de
la instituciédn.

Ademas, el trabajo en equipo supone pasar de la
concepcién de un profesor centrado exclusivamente en
una clase o grupo, a profesor de una Institucién que
colabora con el resto de profesores en el Proyecto
Formativo del que forman parte.

Un tercer elemento fundamental para orientar 1los
procesos formativos que debe ser parte de las
competencias que se le exijan al docente de la DGB-SEV
es el desplazar el interés desde el sujeto gue ensefia

al sujeto que aprende (Alvarez 2005: 15), es decir,
pensar la ensefianza desde el aprendizaje, vy, a la
postre, este desplazamiento tendra indudables

repercusiones en el disefio de planes de estudio, en la
estructuracién de la enseflanza, en los planteamientos
pedagdgicos, en la elaboracién de materiales
didécticos, en los métodos de evaluacidn, etc.

Por ultimo, aunque no por ello menos importante, es
necesario reivindicar para la profesidén docente la

dimensién ética. Muchos de 1los problemas que se
producen en la practica son problemas mas de caracter
ético que  técnico. Esta dimensidén ética  supone

recuperar el sentido de compromiso y responsabilidad
con el trabajo que se hace, lo que significa intentar
hacer lo mejor posible las cosas que como profesionales
corresponde hacer. Como afirma Michavila (1998: 43),
“No puede haber excusas para justificar la negligencia
profesional o la incompetencia organizativa basandose
en razones de libertad de enseflanza o autonomia. Debe
fundarse la tarea académica en un sentido de
responsabilidad social mayor”.
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Es en este contexto cambiante en el que los profesores
desarrollan su actividad profesional, y es, Jjustamente
toda esta cadena de cambios (institucionales,
cientificos y profesionales) 1la que debe obligar a
generar politicas de formacidén vy actualizacidn del
profesorado, que les faciliten la adquisicidédn de nuevas
competencias pedagdgicas, sociales e institucionales
para propiciar su desarrollo profesional (UNESCO,
1998). Sin embargo, esta conviccidén (que la formacidn
del profesorado constituye un compromiso ineludible
para las instituciones educativas) resulta, con todo,
dificil de operativizar en 1la ©practica, porque el
disefio de planes de formacidén y su implementacidn se
enfrenta a problemas de muy variada indole.

1.3.1 Formacién docente basada en competencias,
problemas y proyectos.

La UNESCO en sus proyecciones de coédmo deben
estructurarse los modelos curriculares para el tercer
milenio, plantea la necesidad de descompartimentar el
estudio de las ciencias, de concebir wuna via més
integradora del conocimiento tal y como se pone de
manifiesta en la vida real y no de forma tan atomizado,
con una diversidad de asignaturas, gque muchas veces no
guardan adecuadas <relaciones dentro de una misma
disciplina cientifica 'y mucho menos articulacién
interdisciplinaria.

Una alternativa para producir procesos de integracién
es la de concebir la formacidén profesional con la
mediacidén de una estructura de competencias de
actuacién de caradcter macro, que se van sistematizando
de forma progresiva a través de las experiencias de
aprendizaje que proporcionan problemas y proyectos de
la vida real.

1.3.1.1 Las Competencias Profesionales

Las competencias de actuacidén profesional, segun
Magalys Ruiz Iglesias (2009:56), integran varias
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capacidades de una persona para utilizar sus
conocimientos y habilidades para ejercer una funcidn en
la wvida, en correspondencia con valores éticos que
responden a los intereses de la sociedad.

Una competencia tiene mayor nivel de generalizacidn de
las acciones del ser humano que una habilidad, ya que
ésta integra nivel de conocimientos y comportamiento
del individuo para desempefiar con éxito una actividad
dada.

La Organizacién Internacional del Trabajo (OIT), a
través de CINTERFOR, ha estudiado la problemdtica de la
formacién por competencias tanto en el plano
profesional, como laboral en general, y al respecto ha
planteado las ideas siguientes:

» Dimensiones que se distinguen en las competencias
de actuacién.

Referirse a competencia laboral es conveniente
distinguir entre una de cuatro dimensiones que pueden
diferenciarse y significar aplicaciones préacticas del
concepto de competencia. Se trata de la identificacidn
de competencias, la normalizacién de competencias, la
formacidén basada en competencias y la certificacién de
competencias.

Muchas de las preguntas que componen este texto se
referirdn a cada una de las dimensiones. Sin embargo,
se adelantan algunas precisiones conceptuales sobre
cada una.

Identificacién de competencias: Es el método o proceso
que se sigue para establecer, a partir de una actividad
de trabajo, las competencias que se ponen en juego con
el fin de desempefiar tal actividad, satisfactoriamente.
Las competencias se identifican wusualmente sobre la
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base de la realidad del trabajo, ello implica gque se
facilite la participacidén de los trabajadores durante
los talleres de andlisis. La cobertura de la
identificacién puede ir desde el puesto de trabajo
hasta un concepto mas amplio y mucho mé&s conveniente de
drea ocupacional o ambito de trabajo. Se dispone de
diferentes y variadas metodologias para identificar las
competencias. Entre las mas utilizadas se encuentran el
analisis funcional, el método “desarrollo de un
curriculo” (DACUM, por sus siglas en inglés) asi como
sus variantes SCID y  AMOD y las metodologias
caracterizadas por centrarse en la identificacidén de
competencias claves, de corte conductista.

Normalizacién de competencias: Una vez identificadas
las competencias, su descripcién puede ser de mucha
utilidad para aclarar las transacciones entre
empleadores, trabajadores % entidades educativas.
Usualmente, cuando se organizan sistemas normalizados,
se desarrolla un procedimiento de estandarizacidn
ligado a una figura institucional, de forma tal que la
competencia identificada y descrita con un
procedimiento comin, se convierta en una norma, un
referente valido para empleadores. Este procedimiento
creado y formalizado institucionalmente, normaliza las
competencias y las convierte en un estdndar al nivel en
el que se haya acordado (empresa, sector, pais).

Formacién basada en competencias: Una vez dispuesta la
descripcidén de la competencia y su normalizacidén, la
elaboracidén de curriculos de formacidén para el trabajo
serd mucho méds eficiente si considera la orientacidn
hacia la norma. Esto significa que la formacién orientada
a generar competencias con referentes claros en normas
existentes tendrd mucha méds eficiencia e impacto que
aquella desvinculada de las necesidades del sector
empresarial.

Es necesario, no solamente que 1los programas de
formaciédn se orienten a generar competencias mediante
la Dbase de las normas, sino también, que las
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estrategias pedagdgicas sean mucho més flexibles a las
tradicionalmente utilizadas. De este modo, la formacién
por competencias, enfrenta también el reto de permitir
una mayor facilidad de ingreso-reingreso haciendo
realidad el ideal de la formacidédn continua. De igual
forma, es necesario que permita una mayor 1injerencia
del participante en su proceso formativo decidiendo lo
que mas necesita de la formacidén, el ritmo y 1los
materiales didacticos que utilizard en su formacidn,
asi como los contenidos que requiere.

Algunas de las competencias clave, en que mas se
insiste hoy desde la oéptica de la gestién de recursos
humanos, no se generan en el conocimiento trasmitido en
los materiales educativos sino en las formas y retos
que el proceso de aprendizaije puede fomentar.
Paraddéjicamente muchas veces se insiste en la
generacién de actitudes enfocadas hacia la iniciativa,
la resolucidén de problemas, el pensamiento abstracto,
la interpretacidén vy la anticipacidén; en medio de
ambientes educativos en los gque la unidad basica es el
grupo, todos van al mismo ritmo y todos se someten a la
misma cantidad y calidad de medios en un ©papel
totalmente pasivo.

Certificacién de competencias: Alude al reconocimiento
formar acerca de la competencia demostrada (por
consiguiente evaluada) de un individuo para realizar
una actividad laboral normalizada.

La emisidén de un certificado implica la realizacién
previa de un proceso de evaluacidén de competencias. E1
certificado, en un sistema normalizado, no es un
diploma gue acredita estudios realizados; no es una
constancia de una competencia demostrada; se Dbasa
obviamente en el estédndar definido. Esto otorga mucha
mas transparencia a los sistemas normalizados de
certificacién ya que permite a los trabajadores saber
qué competencias estdn requiriendo en su empresa y; a
las entidades.
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» Relacién de 1las Competencias Laborales y 1la
Competitividad.

El movimiento hacia 1la adopcién del enfoque de
competencia laboral se ha relacionado con los cambios
que, en diferentes ambitos, se registran actualmente a
nivel global. En particular Mertens (2004: 48) asocid
las competencias con la estrategia de productividad vy
la gestidén de recursos humanos.

Para este autor es indudable que el surgimiento del
enfoque de competencia estd relacionado con las
transformaciones productivas ocurridas a partir de 1la
década de 1los ochentas. La mayor exposicién a la
competencia mundial y la presidén por el mejoramiento de
la calidad y la reduccibén de costos fueron estrategias
que rapidamente se difundieron desde el Japdn hacia el
occidente.

Raidamente las empresas han entendido la necesidad de
prevalecer en el mercado generando ventajas
competitivas; para Mertens el problema puede
sintetizarse y que facilita la difusién répida y masiva
de mejores préacticas organizativas e 1nnovaciones
tecnoldégicas (Idem) .

Se ha documentado cémo las estrategias empresariales
hacia la competitividad terminaron generando elementos
de diferenciacién a partir de su estructura
organizacional y de la incorporacidén de elementos que
antes sdélo hacian parte de su entorno. Terminaron asi
construyendo redes de colaboracién entre 1la funcidn
productiva y otros agentes clave como los proveedores,
consultores, contratistas, clientes, trabajadores, etc.
Se crearon verdaderas estructuras virtuales en las que,
lo importante no eran los activos fisicos y financieros
sino otros intangibles muy valiosos como el
conocimiento, la formacidén, la capacidad de innovaciédn,
el manejo del mercado, los sistemas de motivacidn, etc.
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Uno de los componentes clave en esta arquitectura
naciente es el factor humano. La contribucidén que
efectlan las personas y colaboradores de la
organizacién a favor de los objetivos de la empresa.
Asi, se concluye que el surgimiento del enfoque de
competencia laboral estd relacionado plenamente con la
estrategia de competitividad, dada la necesidad de 1la
empresa por diferenciarse en el mercado a partir del
desarrollo de sus recursos humanos.

» Relacién de las Normas de la Competencia y el
Disefio Curricular.

Intuitivamente las normas de competencia son
fundamentalistas en la elaboracidén de los curriculos de
formacién. Sin embargo, el proceso de elaboracidén de
los curriculos a partir de las normas de competencia no
es, en modo alguno, un proceso lineal o automético.

En el modelo de la formacidén profesional ocupacional a
cargo del INEM de Espafia al proceso se le denomina
“derivacién de contenidos formativos a partir de 1los
perfiles profesionales”. El perfil profesional se ha
definido a partir de insumos como: el analisis de las
ocupaciones, la revisidén prospectiva ocupacional dque
culmina en la determinacidén de 4&areas profesionales,
grandes grupos de ocupaciones afines a un proceso O
actividad productiva vy que pueden tener contenidos
profesionales comunes.

Luego, para la ocupacidén de que se trate, se define su
perfil profesional, conformado por la definicién de 1la
ocupacidén, la competencia general de la ocupacidn, sus
unidades de competencia, realizaciones profesionales
(elementos de competencia), criterios de ejecucidn vy
capacidades profesionales. Estos aspectos guardan
similitud con los wutilizados en el sistema inglés o
mexicano.
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Con base en el perfil profesional asi determinado se
elaboran los contenidos formativos estableciendo 1los
conocimientos profesionales tedbricos y practicos
requeridos para un desemperfio competente de las
unidades. Para hacerlo se toma como base de analisis a
la unidad de competencia y se responden las preguntas
siguientes:

e :Qué tiene que saber el trabajador?, para
establecer los conocimientos tedricos.

e :Qué tienen que saber hacer el trabajador?, para
obtener los conocimientos practicos.

e .Cdbmo tiene que saber estar y actuar el
trabajador?, para precisar las actitudes y
comportamientos requeridos.

Posteriormente se estructuran los contenidos formativos
en mdédulos profesionales. En general se crea una
correspondencia entre mdédulo y unidad de competencia
tal que, a una unidad pueden corresponder uno o mas
mdédulos profesionales.

Finalmente, se establecen los itinerarios formativos,
una secuencia de los médulos, ordenada pedagdgicamente
cuyo fin es el de capacitar para el desempefio de una
ocupacién.

La experiencia de trasposicidén curricular en el caso
mexicano se puede ilustrar a partir de la propuesta del
Colegio Nacional de Educacidén Profesional Técnica
(CONALEP) que elabordé un método para la elaboracidn de
cursos de capacitacién basados en normas de
competencia.

El método surgié de un cuidadoso anadlisis de otras
experiencias internacionales y de varios enfoques
pedagdgicos. Luego de establecer % cotejar las
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necesidades de impartir formacidén, basada en demandas
reales, vy de 1identificar vy analizar la norma de
competencia laboral vigente para el &rea ocupacional en
cuestidén; el método planea la elaboracién de mbdulos
formativos tomando como base las unidades de
competencia.

El objetivo general del curso puede definirse
asimildndolo con la wunidad de competencia o incluso
elemento de competencia; esto dependerd del nivel al
que se esté elaborando. Al hacerlo asi, los objetivos
del curso resultan similares al contenido descrito en
la unidad de competencia respectiva.

En esta linea, los elementos de competencia se utilizan
como referentes para establecer los mdbédulos. Los
objetivos especificos del curso, los contenidos y los
resultados del aprendizaje se establecen a partir del
andlisis de las evidencias de desempefio, los criterios
de desempefio, los conocimientos requeridos y el campo
de aplicacién.

En general, todos los elementos de la norma sirven
generosamente para la estructuracidédn de los curriculos.
Si bien, como se anotd, no se puede pensar en una
correspondencia automatica; es factible con un andlisis
juicioso, derivar curriculos formativos atendiendo a
las especificaciones de las normas.

Un aspecto que requiere especial atencién es el
referido a la conformacidn de competencias
actitudinales, tales como a la iniciativa, la
productividad a la cooperacidén, la creacidédn de un
ambiente positivo de trabajo, la mentalidad creativa,
la resolucidén de problemas. Estas actitudes se generan
mas en las estrategias pedagdégicas utilizadas gque en
los contenidos mismos.
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Ambientes educativos agradables, profesores motivados,
aprendizaje por resolucidédn de problemas, utilizacidn de
diversos medios didacticos: esas pueden ser las claves
detrads de la creacidén de las competencias personales.

La competencia se formula como un objetivo macro de
aprendizaje vy por lo tanto se estructura con 1los

elementos siguientes: comenzando con una habilidad
rectora ( expresién en infinitivo, que resume el
accionar de varias capacidades) que caracteriza la

accidén principal de la competencia, seguidamente se
dimensiona el alcance del contenido asociado a 1la
habilidad, su nivel de profundidad cientifica vy
complejidad en el contexto que debe expresarse la
competencia, finalmente se caracterizan también 1las
actitudes que se requieren.

En la competencia hay que considerar el estandar gue
precisa el nivel de competitividad que se va demostrar
en el mundo del trabajo y en la vida en general. E1
estadndar tiene dos componentes béasicos:

e El1 contexto de realizacién de la competencia: se
refiere a las condiciones temporo-espaciales de
desempefio que demanda la competencia; por ejemplo:
el trabajo empleando determinados instrumentos, la
realizacién de la actividad expuesta a variadas
condiciones climéticas, la ejecucidén de la labor en
horario fuera de lo “normal”, entre otros.

e ILos criterios de desempefio de 1las variables que

caracterizan el nivel de competencia: son
determinaciones sobre el dimensionamiento en la
precisidén en determinada actividad, rapidez,

organizacidén, productividad, originalidad, impacto
en la sociedad, entre otros.

Como parte esencial de la competencia hay que definir,
junto al nivel de competitividad, la expresién del
desarrollo de 1la compartencia que se requiere en la
actuacién de un profesional, esta significa qgque no se
trata de una elevacidén del nivel de competitividad
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sobre la base de ™“luchas entre los hombres”, sino de
crecimiento humano integral, con capacidades para
resolver los problemas eficientemente y de actuacidn
respetuosa, honesta y solidaria.

En el desarrollo de las competencias hay que
considerar:

e Las competencias genéricas: son aquellas que portan
exigencias comunes a todas las asignaturas objeto de
estudio, que tienen expresidn generalizadora para la
actividad profesional.

e Las competencias disciplinares: que se refieren a la
actividad a realizar en una determinada ciencia, o
que se logran en un determinado periodo de 1la
formacién de los educandos.

Un ejemplo sencillo de competencia es el siguiente:

Disefiar y desarrollar un programa de limpieza vy
recuperacién de un parque comunitario como escenario de
socializacidén, como resultado de 1la integracidédn de
conocimientos de la ciencia de la sociologia, teoria de
la comunicacidén y antropologia, bajo el marco ldégico o
método ZOopp, asi como la legislacidén aplicada,
demostrando espiritu emprendedor, confianza y
seguridad, en funcién de alcanzar alta productividad y
eficiencia, como expresién de un alto nivel de
competitividad en la gestidén a implementarse.

En este ejemplo, los elementos de la competencia son
los siguientes:

» habilidad rectora: disefiar y desarrollar.

» nivel de conocimientos: dominio conceptual de la
ciencia de la sociologia, teoria de la comunicacidn,
antropologia, método zopp, asi como legislacidn.

62



> nivel de profundidad y complejidad: programa de

recuperacién de un parque que sea factible de
aplicar en la practica y de obtener resultandos de
productividad y eficiencia.

estandar: demostracidén del espiritu emprendedor, dque
quiere decir constancia, dedicacidén, originalidad,
entre otros componentes de este concepto; asi como
también constituye parte del estandar la idea que se
refiere a alcanzar un alto nivel de competitividad
en el programa en desarrollo.

desarrollo afectivo-volitivo: la demostracidédn de
constancia, confianza y seguridad en el proyecto que
el profesional emprendera.

En la proyeccidén metodoldgica de las competencias, hay
que considerar, entre otros, los procesos siguientes:

La complejidad ©progresiva del aprendizaje: la
secuencia légica en qué debe darse el desarrollo de
los conocimientos y la expresidén de habilidad.

Integracién progresiva del aprendizaje: la medida en
que se deben ir sistematizando a un nivel superior
de desarrollo, los conocimientos y las habilidades
que porta la competencia.

Etapas del proceso de aprendizaje: determinacidédn de
en qué medida estaridn presentes 1los macro procesos
del aprendizaje, secuencia 1ldégica en funcidén de 1la
solucidn de problemas, comenzando por la
investigacién y terminando con soluciones creativas.

Incremento progresiva de la autonomia del
estudiante: es muy importante considerar en las
etapas de desarrollo de la competencia, el nivel de
autonomia que debe ir alcanzando, progresivamente el
estudiante.

La evolucién de métodos de aprendizaje a métodos
generalizadores del trabajo real: otro aspecto
relevante en el desarrollo de la competencia es
determinar como la aplicacidén progresiva de métodos
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de aprendizaje en las condiciones del aula y en la
actividad de estudio en general, van conduciendo al
dominio de métodos generales gque permiten resolver
problemas de la vida, con un caracter mas
profesional en la medida que el alumno avanza en el
micro curriculo.

1.3.1.2E1 Aprendizaje Basado en Problemas (ABP): Su
Impacto Psicolégico y Pedagédgico.

La concepcidén de un aprendizaje mas integrador, en
funcidén de alcanzar las competencias profesionales,
tiene una base metodoldgica esencial en el aprendizaje
basado en problemas, para desatar un sistema de
procesos de trabajos en busca del nuevo conocimiento
que permite resolver la contradiccidén planteada en el
problema. Estos procesos se concretan en los proyectos
estudiantiles de investigacién vy produccidén estudio
(proyectos integradores); es decir:

e TLos procesos de aprendizaje parten de un problema,

e se conducen a través de sistemas de tareas orientadas
al desarrollo de un proyecto integrador,

e los proyectos integradores sistematizan métodos
generales de trabajo que permiten solucionar
problemas diversos independientemente de las
condiciones y las situaciones del trabajo,

e el estudiante es un protagonista de su propio
desarrollo en tanto, busca el conocimiento, lo aplica
en condiciones de la practica laboral y lo profundiza
y sistematiza en la investigacién cientifica.

e ¢l desarrollo del “ser”, de una personalidad integral
en lo cognitivo y afectivo-volitivo, serd el eje
central de todas las situaciones de aprendizaje.

Para Eduardo Andere (2006: 89) ™., un problema es un
conjunto de relaciones objetivas, qgque en un momento
dado, presentan una incongruencia o insuficiencia para
la satisfaccidén de intereses de un grupo de hombres
(...). Cuando ese conjunto de relaciones objetivas se
manifiesta sobre el objeto de trabajo de una profesiédn,
se trata de problemas profesionales”.
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El mundo del trabajo requiere de profesionales
capacitados para enfrentar y resolver problemas cada
dia de mayor complejidad, donde intervienen
simultdneamente diferentes ciencias, las tecnologias
empleadas varian con mucha rapidez y por lo general
alcanzan mayor repercusidén econdmica y social; esas
capacidades hay que desarrollarlas en todo el proceso
de formacidén, desde cada una de las materias de estudio
y a lo largo de toda la carrera; es decir: de problema
en problema.

Conducir el aprendizaje de todas las materias por
problemas significa que el disefio curricular vy la
proyeccién didéctica deben concebirlo para cada unidad
temdtica en que se descompone el contenido inherente a
una profesidén. En el modelo del profesional o perfil
del egresado se parte del problema social, de caréacter
principal, que deben resolver los graduados; en
consecuencia se derivan los problemas profesionales méas
caracteristicos y se determina la estructura del plan
de estudio.

A partir de problemas reales de la sociedad se
determinan los objetivos educacionales, los que
constituyen el modelo pedagdégico gque dimensionan en qué
medida los estudiantes serdn capaces de solucionar los
mismos. El contenido de la ensefianza y los métodos gue
se utilicen para provocar las situaciones de
aprendizaje estaréan en correspondencia con los
objetivos y por consiguiente con las exigencias del
problema a solucionar.

Cada materia objeto de estudio, sus unidades tematicas,
el sistema de actividades docentes: clases, practicas
de laboratorios, talleres, trabajo en adreas de
produccidén, trabajos investigativos, entre otros, se
proyectaran sobre la base de problemas, en tanto reales
o simulados de acuerdo con las condiciones existentes e
intereses didéacticos.
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El aprendizaje mediante la solucién de problemas,
ofrece un conjunto de posibilidades, de orden
psicoldégica y pedagdbgica, entre las que se encuentran:

e Enfrenta al sujeto con la realidad, 1la reconoce vy
adopta una postura frente a ello.

e Provoca una mayor actividad de 1los estudiantes, al
intentar resolver la situacidén, al buscar respuestas
cientificas y tecnoldgicas con la realidad, a
aprender y modificar.

e Favorece la formacién de un pensamiento creativo, al
tratar de hallar la solucién desde lo diferente: al
encontrar y establecer relaciones, consolidaciones vy
respuestas ldgicas.

e Propicia la permanente duda, la actitud hacia 1la
investigacién cientifica como modo de abordar la
realidad y de 1llegar a resultados objetivos en su
perfeccionamiento.

e Integra y sistematiza conocimientos y habilidades.

e Desarrolla un mayor interés por la profesidn, al
promover un aprendizaje significativo donde @ se

manifiesten sentimientos de pertenencia, de
satisfaccién por la labor realizada (Gutiérrez,
2008:45-53) .

No obstante estas posibilidades mencionadas, el

aprendizaje por ©problemas porta contradicciones 'y
exigencias que deben ser valorados con profundidad,
para concebir una adecuada proyeccidédn didéctica para el
proceso de ensefilanza-aprendizaje. La contradiccidédn més
relevante es la decisidén en cuanto a si se desarrolla
el contenido de la ensefianza acuerdo con la “1ldbégica del
problema” o continta predominando la “lbégica de las
ciencias”.

De los problemas generales, se derivan "familia o
grupos" de problemas mas especificos, inherentes a cada
profesién de acuerdo con sus campos y esferas de
actuacién. Al trasladar estos problemas profesionales
al proceso pedagdbgico profesional, el profesor debe
hacerlo concibiendo una activa participacidén de 1los
estudiantes en su solucidén, pero, a la vez, con una
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dosificacién adecuada del nivel de profundidad vy
complejidad del contenido.

El profesor debe estudiar con profundidad las
diferentes formas de proyectar los problemas de acuerdo
con la complejidad y caracteristicas de los mismos, en
funcidn del problema principal. Se recomienda
considerar, entre otras, las posibilidades siguientes:

1°. de caracter propedéutico:

B dirigidos a Sistematizar conocimientos y
habilidades, y a solucionar insuficiencias de orden
tedbrico préactico para enfrentar otros problemas con
mayor grado de dificultad y nivel de integracién.

2°. de tipo situacional:

B orientado a resolver situaciones especificas,
concretas del proceso profesional como pueden ser
la necesidad de: una reparacidén, la rectificacidn
de una deficiencia, la explotacidén de un equipo, la
direccién de un proceso, entre una amplia gama de
posibilidades.

3°. de tipo proyectivo:

B encaminados a ofrecer una solucidén a insuficiencias
de mayor complejidad y que exigen un alto nivel de
integracién de conocimientos y habilidades; deben
conducir a dar algin aporte de orden tedbrico o
practico, como pueden ser: el perfeccionamiento de
un método de trabajo, medidas correctivas que antes
no habian sido concebidas, nuevos disefios de
piezas, partes, equipos o sistemas profesionales.

La solucién de los diferentes tipos de problemas
permite alcanzar progresivamente los modos de actuacidn
del profesional, es decir, la aplicacién de los métodos
de trabajo mas generales en el objeto, por ejemplo:

Para resolver los problemas de implicaciones
propedéuticas se orienta un nuevo método de trabajo, o
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se eleva el nivel de ©profundidad de otros vya
estudiados; estos deben garantizar el dominio de wuna
fundamentacién tedrica y desarrollo de habilidades que
de forma preliminar permitan introducirse en 1los
problemas de caracter profesional.

En la solucidén de 1los problemas con caracteristicas
situacionales 1los estudiantes deben sistematizar 1los
métodos de trabajo méds generales, en diferentes casos
particulares del proceso profesional, con regulacidn
del grado de dificultades.

El enfrentamiento a los problemas con exigencias
proyectivas permite consolidar la aplicacién de
diferentes métodos de trabajo, buscar nuevas
alternativas para optimizar los procesos de solucidn de
los problemas profesionales; requieren del empleo, con
mayor fuerza, de los métodos de la investigacidn
cientifica.

El estudiante, al trabajar en la solucién de 1los
problemas, debe desarrollar el habito de resolverlos
con el maximo rigor <cientifico, siguiendo un orden
16gico que puede resumirse de la forma siguiente:

» Identificar los problemas y sus causas, llegando a
su deteccidén y diagnédstico.

» Determinar los métodos, vias y alternativas de
solucidén, y la mejor alternativa.

» Planificar, organizar vy ejecutar con destreza vy
racionalidad las tareas préacticas que conducen a la
solucién del problema.

» Controlar vy evaluar los resultados y las vias
empleadas en el proceso de ejecucidn.

Es de gran significacidén, orientar vy controlar las
acciones y operaciones a realizar por los estudiantes,
para garantizar que: pasen a la etapa de ejecucidn
practica después de hacer un diagndéstico de 1la
situacidén existente y confronten sus conocimientos con
el marco conceptual necesario para seleccionar la mejor
alternativa de trabajo. Claro estd, en este proceso a
medida que se va logrando profesionalidad, se va
haciendo con un cierto grado de automatizacidn, pero
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siempre la toma de decisiones hay que hacerlas con todo
el rigor cientifico que el objeto de trabajo demanda.

1.3.1.3 Los Proyectos Integradores

Articulacidén de las Experiencias de Aprendizaje en los
Niveles o Afios de Estudio.

Siguiendo el <criterio de ©procesos educativos con
integracién del contenido objeto de estudio, se
recomienda utilizar el “método de proyectos” para guiar
el aprendizaje hacia la solucidédn de problemas (Chéavez
P, 2005:76). El proyecto es un importante instrumento
metodoldégico de integracién de las diferentes
disciplinas que estructuran una carrera universitaria o
nivel educacional, en general.

Los soportes metodoldgicos del aprendizaje: proyectos y
tareas de aprendizaje, se articulan con los problemas
reales de caracter empresarial o social, conformando
una triada de elementos interactuantes que imponen una
mayor dinamica al proceso de enseflanza-aprendizaje, en
funcién de las competencias de actuacidén profesional.

Los proyectos producen importantes aportes
psicopedagdégicos al proceso de enseflanza-aprendizaije,
como los siguientes:

Integra el estudio de las ciencias alrededor de la
solucidén de un problema

Vincula con la realidad un sistema de contenidos
amplio, de diversas asignaturas.

Propicia un ambiente de aprendizaje a través de la
investigacidn.

Potencia las capacidades de “productor”, de creador
en el estudiante

Favorece el desarrollo de valores humanos al
trabajar en equipo durante un tiempo prolongado, de
forma participativa.

vV VYV VYV V V¥V
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» Contribuye a la articulacién interdisciplinaria vy
las influencias educativas que aportan los
diferentes profesores

Entre los principales tipos de proyectos integradores
estan:

1. Los dirigidos a resolver problemas generales de la
vida, que afectan una empresa, una comunidad
determinada o la sociedad en general.

2. Los que aportan la creacidn de una nueva empresa o
perfeccionan una existente, en vistas de promover
las competencias profesionales para la gerencia de
negocios.

3. Los gque se orientan al disefio y construccidén de un
equipo, instrumento, o elemento concreto, para
solucionar un problema eminentemente practico.

4. Los gque aportan una nueva metodologia de trabajo o
que perfeccionan una existente para elevar la
eficiencia de un proceso empresarial o social.

5. Los gque se concentran en organizar y sistematizar
contenidos cientifico- tecnoldbégico, con aplicacidn
en la préactica empresarial o social.

6. Los que aportan resumenes de procesamiento de
informacidén, de determinadas tematicas cientificas
0 culturales en general.

En el transcurso de los estudios, el alumno debe pasar
por diferentes tipos de proyectos para que se enfrente
a diferentes situaciones de la realidad, lo que
coadyuvara al desarrollo de un pensamiento y modo de
actuar divergente, amplio, preparado para diferentes
situaciones y condiciones del trabajo.

El trabajo docente basada en competencias, problemas vy
proyectos integradores requieren una planificacién
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corporativa, con el equipo de profesores que
intervienen en un nivel o afio de estudio, para buscar
consenso, a fin de hacer una propuesta de equipo a los
estudiantes, en vistas de darles participacién en 1la
seleccidén del tema de los proyectos y planificar cual
serd el alcance de los mismos.

La materia rectora, que constituye el eje principal del
curriculo en el nivel de estudio en cuestidén, debe
coordinar todo lo referente a la planificacién vy
orientacidén de estos proyectos; no obstante, todas las
asignaturas participan en el control sistemdtico, y en
brindar consultas a los estudiantes, asi como en la
evaluacién final.

El trabajo basado en competencias, problemas y
proyectos, van ganando en profundidad y complejidad, en
el desarrollo del pensamiento y en los niveles de
actuacidén, de tal forma que los resultados que se
alcancen tengan una mayor significacién desde 1los
puntos de vistas cientifico, tecnoldégico, empresarial,
humanistico y axioldbgico.
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CAPITULO 2

MARCO CONTEXTUAL-SITUACIONAL DE LOS DOCENTES DE LA DGB
EN EL CONTEXTO DE LA RIEMS



La Reforma Integral de la Educacidén Media Superior
coloca a los docentes como los actores fundamentales de
la misma. Para tal efecto, busca proporcionar a dichos
actores una amplia oferta de actualizacién y formaciédn
que les permita dominar el modelo y desarrollar el
perfil del docente requerido, de tal manera que 1los
maestros puedan desarrollar estrategias para que 1los
jbévenes se formen personal, académica y
profesionalmente, mediante la adquisicidén de las
competencias bésicas para afrontar los retos de 1la
actualidad. Para tal efecto, la Secretaria de Educacién
Piblica vy el Sistema de Educacién Media Superior
(SEMS), a través de la Coordinacidén Sectorial de
Desarrollo Académico (COSDAC) , en coordinacidén con
varias instituciones de educacién superior (IES), tanto
pUblicas como privadas, ha puesto en marcha el Programa
de Formacidén Docente de 1la Educacidén Media Superior
(PROFORDEM) , para profesores de todo el pais.

Dicho programa, al formar parte de la Reforma Integral
de la Educacidén Media Superior, anunciada en el
Programa Sectorial de Educacidén 2007-2012, pretende
capacitar vy certificar, en las nuevas competencias
docentes, a 240 mil maestros de la Educacidédn Media
Superior (EMS) antes de que finalice el afio 2012; de
tal manera que para dicha fecha se haya cumplido con el
propdésito de elevar la formacidén docente y aumentar la
calidad del proceso de enseflanza-aprendizaje, misma que
se vera reflejada en los indices de disminucién de 1la
desercidn escolar % haciendo mas relevante su
formacién.

Asi, pues, desde el afio 2007 se iniciaron 1las
actividades orientadas a formular y operar el Programa
de Formacidén y Actualizacidén Docente de la Educacién
Media Superior, a fin de enfrentar tanto el rezago en
la profesionalizacién de los maestros de ensefianza
media  superior, como reducir el del numero de
profesores que dan clase en un area diferente de 1la
cual fueron formados o que no cuentan aun con el titulo
de licenciatura.
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La relevancia social del programa estd en relacidén con
la impostergable necesidad de atender a este nivel del
sistema educativo nacional, pues se calcula que en 1los
préximos afos habrd cerca de 10 millones de 3jdévenes
entre 16 y 18 afios (tabla 2.1) gque demandaran acceso a
la educacién media superior, y a los cuales se deberéa
atender con “calidad, equidad y pertinencia”.

Tabla 2.1 Poblacién 16-18 aifios

Afio Poblacién Afio Poblacién
1980 4,658,034 2007 6,534,220
1990 5,866,083 2010 6,651,539
2000 6,332,260 2015 6,303,361
2005 6,476,584 2020 5,641,299

Fuente: Proyecciones de poblacidén CONAPO. Base 2006 para datos 2000-2020.

Teniendo en cuenta que la Reforma Integral de la
Educacién Media Superior emprendida para la creaciédn
del Sistema Nacional de Bachillerato en un marco de
diversidad (SNB) , advierte la necesidad de una
comprensién mas completa de la funcidén del docente que
trascienda las practicas tradicionales de ensefianza en
el saldén de clases, para adoptar un enfoque centrado en
el aprendizaje en diversos ambientes y considerando:

e Que el transito de una ensefianza tradicional a una
centrada en el aprendizaje, implica innovar no
sb6lo el discurso curricular sino, sobre todo, las
practicas docentes y los ambientes educativos.

e Las necesidades expresadas por docentes inmersos
en contextos de diversidad cultural en el
bachillerato, deseosos de coadyuvar a superar la
inequidad educativa.

e La necesidad de que los profesores,
independientemente del dominio de contenidos
disciplinares que les aporta su formacidén

profesional inicial, conozcan y reflexionen sobre
las tendencias, modelos educativos y las formas en
que estos modelos influyen en el trabajo docente y
en los aprendizajes; para diseflar, aplicar vy
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evaluar estrategias didacticas innovadoras que
incidan en la calidad de los aprendizajes de los
alumnos.

e TLa necesidad que tienen los profesores del nivel
medio superior de adgquirir herramientas técnicas vy
conceptuales, que les permitan abordar diversos
temas de manera innovadora, a través del
planteamiento y la resolucién de problemas
significativos con el apoyo vy utilizacidédn de
tecnologia digital.

Mediante el PROFORDEMS, las acciones globales de
actualizacién 'y formacidédn se reforzaran en cada
institucién y escuela. Los diferentes subsistemas de
EMS establecerdn mecanismos que permitan a los
profesores contar con los recursos y el tiempo para el
trabajo colegiado, de tal forma que los docentes
dominen el enfoque en competencias y desarrollen el
perfil del docente deseado.

E1l Perfil del Docente planteado por la RIEMS (Triptico,
Disco Compacto Interactivo [CD ROM]. México, SEP, 2009)
incluye ocho competencias y un conjunto de atributos
relacionados con cada una de ellas:

1. Organiza su formacién continua a lo largo de su
trayectoria profesional.

* Reflexiona e 1investiga sobre la enseflanza y sus
propios procesos de construccidén del conocimiento.

* Incorpora nuevos conocimientos y experiencias al
acervo con el que cuenta vy los traduce en
estrategias de ensefianza y de aprendizaje.

* Se evalla para mejorar su proceso de construccidn
del conocimiento y adquisicidén de competencias, vy
cuenta con una disposicidén favorable para la
evaluacidén docente y de pares.

* Aprende de las experiencias de otros docentes vy
participa en la conformacién y mejoramiento de su
comunidad académica.

* Se mantiene actualizado en el uso de la tecnologia
de la informacidén y la comunicacidn.

* Se actualiza en el uso de una segunda lengua.
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2.

Domina y estructura los saberes para facilitar
experiencias de aprendizaje significativo.
Argumenta la naturaleza, los métodos y la
consistencia ldégica de los saberes que imparte.
Explicita la relacién de distintos saberes
disciplinares «con su ©practica docente vy 1los
procesos de aprendizaje de los estudiantes.

Valora 'y explicita los vinculos entre 1los
conocimientos  previamente adquiridos por los
estudiantes, los que se desarrollan en sSu curso y
aquellos otros que conforman un plan de estudios.
Planifica los procesos de ensefilanza % de
aprendizaje atendiendo al enfoque por
competencias, y los ubica en contextos
disciplinares, curriculares y sociales amplios.
Identifica los conocimientos previos y necesidades
de formacién de los estudiantes, vy desarrolla
estrategias para avanzar a partir de ellas.

Disefia planes de trabajo basados en proyectos e
investigaciones disciplinarias e
interdisciplinarias orientados al desarrollo de
competencias.

Disefia y utiliza en el saldén de clases materiales
apropiados para el desarrollo de competencias.
Contextualiza los contenidos de un plan de
estudios en la vida cotidiana de los estudiantes y
la realidad social de 1la comunidad a la que
pertenecen.

Lleva a la practica procesos de enseflanza y de
aprendizaje de manera efectiva, creativa e
innovadora a su contexto institucional.

Comunica ideas vy conceptos con claridad en 1los
diferentes ambientes de aprendizaje y ofrece
ejemplos pertinentes a la vida de los estudiantes.
Aplica estrategias de aprendizaje vy soluciones
creativas ante contingencias, teniendo en cuenta
las caracteristicas de su contexto institucional,
y utilizando los recursos y materiales disponibles
de manera adecuada.

Promueve el desarrollo de los estudiantes mediante
el aprendizaje, en el marco de sus aspiraciones,
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necesidades y posibilidades como individuos, y en
relacidén a sus circunstancias socioculturales.
Provee de bibliografia relevante y orienta a los
estudiantes en la consulta de fuentes para la
investigacién.

Utiliza la tecnologia de 1la informacidén vy la
comunicacidédn con una aplicacidén didactica vy
estratégica en distintos ambientes de aprendizaje.

Evalta los procesos de ensefianza y de aprendizaje
con un enfoque formativo

Establece criterios y métodos de evaluacidn del
aprendizaje con base en el enfoque de
competencias, y los comunica de manera clara a los
estudiantes.

Da seguimiento al proceso de aprendizaje vy al
desarrollo académico de los estudiantes.

Comunica sus observaciones a los estudiantes de
manera constructiva y consistente, y sugiere
alternativas para su superacidn.

Fomenta la autoevaluacién vy coevaluacidédn entre
pares académicos vy entre los estudiantes para
afianzar los procesos de ensefianza y de
aprendizaje.

Construye ambientes para el aprendizaje autdé4nomo y
colaborativo.

Favorece entre los estudiantes el autoconocimiento
y la valoracidédn de si mismos.

Favorece entre los estudiantes el deseo de
aprender % les proporciona oportunidades %
herramientas para avanzar en sus procesos de
construccidén del conocimiento.

Promueve el pensamiento critico, reflexivo vy
creativo, a partir de 1los contenidos educativos
establecidos, situaciones de actualidad e
inquietudes de los estudiantes.

Motiva a los estudiantes en 1lo individual y en
grupo, y produce expectativas de superacidén vy
desarrollo.

Fomenta el gusto por la lectura y por la expresidn
oral, escrita o artistica.

Propicia la utilizacidén de 1la tecnologia de 1la
informacién y la comunicacidén por parte de 1los
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estudiantes para obtener, procesar e interpretar
informacidén, asi como para expresar ideas.

Contribuye a 1la generacidén de un ambiente que
facilite el desarrollo sano e 1integral de 1los
estudiantes.

Practica y promueve el respeto a la diversidad de
creencias, valores, ideas vy préacticas sociales
entre sus colegas y entre los estudiantes.
Favorece el diédlogo como mecanismo para la
resolucioén de conflictos personales e
interpersonales entre los estudiantes vy, en su
caso, los canaliza para que reciban una atencidn
adecuada.

Estimula la participaciédn de los estudiantes en la
definicidén de normas de trabajo y convivencia, vy
las hace cumplir.

Promueve el interés vy la participacidédn de 1los
estudiantes con una conciencia civica, ética vy
ecolbébgica en la vida de su escuela, comunidad,
regién, México y el mundo.

Alienta que los estudiantes expresen opiniones
personales, en un marco de respeto, y las toma en
cuenta.

Contribuye a que 1la escuela relna vy preserve
condiciones fisicas e higiénicas satisfactorias.
Fomenta estilos de vida saludables y opciones para
el desarrollo humano, como el deporte, el arte y
diversas actividades complementarias entre 1los
estudiantes.

Facilita la integracién arménica de los
estudiantes al entorno escolar vy favorece el
desarrollo de un sentido de pertenencia.

Participa en los proyectos de mejora continua de
su escuela y apoya la gestidn institucional.
Colabora en 1la construccidédn de un proyecto de
formacidén integral dirigido a los estudiantes en
forma colegiada con otros docentes y los
directivos de la escuela, asi como con el personal
de apoyo técnico pedagdgico.

Detecta vy contribuye a la solucién de 1los
problemas de la escuela mediante el esfuerzo comun
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con otros docentes, directivos y miembros de 1la
comunidad.

El programa estd enfocado a fomentar una verdadera
cultura académica en las instituciones de EMS, que
permita que los propios docentes contribuyan a la
formacién de otros docentes, en un ambiente que
facilite el +trabajo colaborativo, el intercambio de
métodos y resultados, asi como la reflexidén colectiva.

Es importante seflalar que bajo esta perspectiva, 1los
docentes tendradn que incorporar las competencias
genéricas a las competencias disciplinares en cada una
de sus areas de ensefianza con el fin de ir més alla del
conocimiento profundo de su disciplina o profesiédn.

Ademds, resulta primordial gque los docentes reconozcan
las necesidades 'y caracteristicas ©propias de 1la
poblacién estudiantil que cursan la EMS y, en su caso,
puedan fungir como asesores o tutores. Los jdvenes que
ingresan a este nivel educativo tienen trayectorias
educativas y personales diversas, algunos de ellos, por
distintas razones, egresan de la educacidén basica con
serias lagunas, situacidén que los docentes no pueden
pasar por alto.

Lograr que la educacién sea pertinente y relevante
demanda una participacién del profesorado para traducir
el curriculum formal a las necesidades del aula,
reconociendo los conocimientos previos de los alumnos y
propiciando las experiencias de aprendizaje iddneas
para sus grupos y sus estudiantes.

Asi pues, los profesores deberan recibir actualizacidn
en el enfoque constructivista de la educacidén, a fin de
ser capaces de disefilar experiencias y estrategias de
aprendizaje que objetiven las competencias en las que
se pretende formar a los estudiantes, dotdndolos de
estrategias de aprendizaje para tal efecto. Otras Areas
importantes a reforzar en la capacitacién docente son
el concepto de transversalidad y el trabajo en torno a
proyectos.

Adicionalmente, los profesores tendrdn que aprender a
transformar sus practicas de evaluacién, utilizando
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ademas de los exédmenes, otras estrategias como los
portafolios, las ruUbricas, listas de cotejo y toda una
gama de metodologias de evaluacidédn de competencias.

Estas nuevas demandas exigen un gran apoyo
institucional al profesorado de educacidén media
superior, que requieren acciones globales de

actualizacidén y formacidn y se refuercen en el nivel de
cada institucidén y escuela; ademds de fortalecer el
trabajo colegiado interinstitucional vy fomentar un
cultura académica, la cual contribuya a la formacidén de
nuevos docentes en un ambiente que facilite el trabajo
en conjunto, el intercambio de métodos de ensefianza y
sus resultados, y por ultimo la reflexidén colectiva
continua y permanente.

Ahora bien, el nivel de respuesta al PROFORDEMS no ha
sido el esperado por los organizadores del mismo, no
por falta de interés de los docentes sino por las
propias restricciones que tiene el programa de la SEP,
el cual establece, entre varios requisitos, que 1los
maestros deben tener 2 afios de minimo de antigliedad vy
estar en servicio frente a grupo con una carga horaria
no menor a 15 horas semanales, lo cual resulta ser poco
alentador, vya que muchos docentes, como lo muestra el
grafico 2.1, no poseen tal carga horaria.

Grafico 2.1.

DISTRIBUCION DE DOCENTES POR TIPO DE PLAZASl

TOTAL 46,072

SIN INF
6%

PLAZAS DE TIEMPO

PLAZAS DE COMPLETO
ASIGNATURASH 43%

25%

HAZASDEMEUO_/////
TIEMPO PLAZAS DE TRES
13% CUARTOS DE TIEMPO
13% y

Fuente: SEP www.reforma-iems.sems.gob.mx 2010.
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Todo esto ha provocado que, por ejemplo, del total de
los docentes de la DGB-SEV sb6lo se registraran 1078, 1lo
cual significa que no todos se inscribieron o cursaron
el mencionado programa.

Esto se agrava mas al constatar que de la totalidad de
los docentes enunciados en el grafico anterior, no
todos los maestros tienen el mismo nivel de formacién
profesional, ya que existen profesores que ni siquiera
han terminado sus estudios de licenciatura tal como se
puede apreciar en la tabla siguiente (2.2)

Tabla 2.2 Nivel de escolaridad de los docentes

HASTA NORMAL  SUPERIOR  SUPERIOR  SUPERIOR OTRO NIVEL
ENTIDAD) SJ"',EE'I’:I%R BASICA TRUNCA  PASANTE  TrTutapo  "OSGRADO pnycatvo  TOTAL %
01 AGUASCALIENTES 229 27 69 170 1,866 524 54 2,939 1.14%
02 BAJA CALIFORNIA 472 27 89 805 4,462 696 64 6,615 2.55%
03 BAJA CALIFORNIA SUR 90 7 65 370 883 143 17 1,575 0.61%
04 CAMPECHE 87 9 17 200 1,570 299 3 2,185 0.84%
05 COAHUILA 601 40 107 537 4,393 963 57 6,698 2.59%
06 COLIMA 49 3 19 135 964 262 16 1,448 0.56%
07 CHIAPAS 227 42 217 1,541 5,964 810 52 8,853 3.42%
08 CHIHUAHUA 486 31 404 696 4,544 761 74 6,996 2.70%
09 DISTRITO FEDERAL 2,327 78 577 3,292 21,041 2,769 951 31,035 11.99%
10 DURANGO 293 46 123 364 2,838 688 19 4,371 1.69%
11 GUANAJUATO 872 49 298 1,507 6,719 1,562 188 11,195 4.32%
12 GUERRERO 228 36 174 699 4,233 944 27 6,341 2.45%
13 HIDALGO 422 38 108 787 3,404 405 240 5,404 2.09%
14 JALISCO 1,234 23 253 2,241 13,045 3,696 361 20,853 8.05%
15 MEXICO 1,784 91 743 4,684 20,970 3,526 567 32,365 12.50%
16 MICHOACAN 535 46 207 1,459 4,910 743 82 7,982 3.08%
17 MORELOS 441 19 77 505 3,281 626 111 5,060 1.95%
18 NAYARIT 343 16 43 320 1,535 269 24 2,550 0.98%
19 NUEVO LEON 602 36 192 671 5,070 2,458 51 9,080 3.51%
20 OAXACA 328 53 162 1,653 3,815 550 123 6,684 2.58%
21 PUEBLA 822 84 377 2,280 8,735 1,694 146 14,138 5.46%
22 QUERETARO 239 10 54 361 2,597 519 52 3,832 1.48%
23 QUINTANA ROO 164 0 56 385 1,509 255 37 2,406 0.93%
24 SAN LUIS POTOSI 376 114 283 918 3,608 474 73 5,846 2.26%
25 SINALOA 368 36 147 727 4,769 1,150 47 7,244 2.80%
26 SONORA 379 16 140 726 3,402 1,006 35 5,704 2.20%
27 TABASCO 317 10 64 449 3,728 540 39 5,147 1.99%
28 TAMAULIPAS 270 17 109 517 4,560 1,299 64 6,836 2.64%
29 TLAXCALA 161 3 27 340 1,681 286 5 2,503 0.97%
30 VERACRUZ 589 78 261 4,957 9,860 1,499 78 17,322 6.69%
31 YUCATAN 373 27 107 583 3,281 470 19 4,860 1.88%
32 ZACATECAS 138 16 57 233 1,697 697 34 2,872 1.11%
TOTAL 15,846 1,128 5626 35112 164,934 32,583 3,710 258,939 100%
% 6.12% 0.44% 2.17% 13.56% 63.70% 12.58% 1.43% 100%

Fuente: SEP www.reforma-iems.sems.gob.mx 2010.
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Frente a esta realidad, los propios centros e
instituciones educativas de nivel medio superior deben
establecer mecanismos y estrategias para lograr que sus
profesores cuenten con los conocimientos, habilidades vy

actitudes que les permitan disefiar clases
participativas, en las que se fomente el aprendizaje
colaborativo, la resolucién de problemas y el

desarrollo de proyectos.

Ahora bien, bajo este ultimo aspecto es donde encuentra
su razén de ser concebir una formacidén docente del Aarea
de humanidades y ciencias sociales de la DGB-SEV.

Resulta, ©pues, menester disefilar e 1implementar una
propuesta de formacidén docente complementaria al
PROFORDEMS vy contextualizada en las &reas especificas
de formacidén del nuevo bachiller, tal es el caso del
drea de humanidades y ciencias sociales, en el cual se
contemplen de manera integral los aspectos referentes
al dominio de los contenidos disciplinarios, en el
marco de lo local y 1lo global, vy los elementos
didactico-pedagbdbgicos, en los cuales se disefie, aplica
y evalta tanto 1los programas micro curriculares de
intervencidn, como las estrategias ©pertinentes e
innovadoras de enseflanza-aprendizajes acordes con el
enfoque en competencias, problemas y proyectos.

La creacidén de esta propuesta haria mucho mas factible
el cumplimiento de 1la finalidad del bachillerato, vya
que, en lo que corresponde a los joévenes estudiantes
del bachillerato, las competencias del area de
humanidades y ciencias sociales estédn orientadas a la
formacidén de ciudadanos reflexivos vy participativos,
conscientes de su ubicacidén en el tiempo y el espacio.
Las competencias enfatizan la formacién de los
estudiantes en espacios ajenos al dogmatismo y el
autoritarismo. Su desarrollo implica que puedan
interpretar su entorno social y cultural de manera
critica, a la vez que puedan valorar practicas
distintas a las suyas, y de este modo, asumir una
actitud responsable hacia los demas.
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cAPITULO 3

MARCO METODOLOGICO



En el presente capitulo se describe 1la metodologia
empleada para desarrollar esta investigacidén. En este
se incluyen varios elementos, a saber:

e Tipo y nivel de la investigacién.
e Poblacidén y muestra.

e Métodos, técnicas e instrumentos para la
recoleccidén de datos.

e Procedimientos (o estrategias) para la recoleccidn
de la informacién.

3.1. Tipo y nivel de investigacién

La divisién % clasificacién de la presente
investigacién es de caracter convencional. Siguiendo el
pensamiento de Garza (2002: 6-14) este trabajo es

fundamentalmente descriptivo y propositivo, a saber:

a) Descriptiva, ya que ademés de exponer las
caracteristicas de los fendmenos que se abordan,
se desarrolla wun diagndéstico, en el cual se
establecen relaciones entre ellos.

b) Predictivo- Propositivo, dado al acercamiento a la
realidad formativa de los docentes y a la
descripcidén de la misma en el contexto de la EMS
del subsistema de la DGB-SEV, y muy en particular
en cuatro centros educativos de este nivel, se ha
logrado establecer una propuesta de formacidn
docente contextualizada en el &rea de humanidades
y ciencias sociales, lo cual tiene wuna enorme
importancia préactica para los docentes de esta
drea, pues le permitird tomar, en consecuencia,
las medidas oportunas para eficientar tanto el
desarrollo de las competencias genéricas como las
disciplinares (basicas y extendidas) propias del
area y componentes de las ciencias sociales vy
humanas.



3.2. Enfoque de la investigaciédn.

En la historia de la <ciencia se conocen varias
corrientes de pensamiento tales como el empirismo, el
materialismo dialéctico, el positivismo, la
fenomenologia y el estructuralismo, mismas que han dado
lugar a diferentes caminos en la DbuUsqueda del
conocimiento. Debido a las diversas premisas que las
sustentan, desde la segunda mitad del siglo XX dichas
corrientes se han aglutinado en dos enfoques
principales: el enfoque cuantitativo y el enfoque
cualitativo de la investigacidén (Hernédndez et al, 2003:
4-13) .

De manera general, siguiendo en la linea de pensamiento
de Hernéndez (2003: 15), los dos enfoques (cuantitativo
y cualitativo: mixto) utilizan cinco fases similares vy
relacionadas entre si.

a) Llevan a cabo observacidén y evaluacidédn de

fendémenos.

b) Establecen suposiciones o ideas como
consecuencias de la observacidén y evaluacidn
realizadas.

c) Prueban vy demuestran el grado en que las
suposiciones o ideas tienen fundamento.

d) Revisan tales suposiciones o ideas sobre la base
de las pruebas o del analisis.

e) Proponen nuevas observaciones y evaluaciones
para esclarecer, modificar, cimentar y/0
fundamentar las suposiciones e ideas; o incluso
para generar otras.

En esta investigacién se hard uso del enfoque mixto,
considerando que mediante el enfoque cualitativo se
busca principalmente dispersidén o expansidédn de 1los
datos o informacidén; mientras que con el cuantitativo
se pretende intencionalmente acotar la informaciédn
(Idem) .
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3.3 Determinacién de la poblacidén a investigar.

3.3.1 poblaciédn.

La poblacién objeto de esta investigacidén estéa
conformada por estudiantes, docentes y personal
directivo de 4 instituciones educativas de nivel medio
superior, pertenecientes al subsistema de la DGB SEV,
de la zona 2 (Xalapa), y asciende a 200 personas, a
saber:

e Escuela de Bachilleres “Ricardo Flores Magdn”.

e FEscuela de Bachilleres Veracruz.

e Escuela de Bachilleres Constitucidén de 1917.

e FEscuela de Bachilleres Articulo 3° Constitucional.

Las escuelas estudiadas gozan de demanda en su
inscripcién por su ubicacidén céntrica, a las que
ingresan estudiantes de todas las partes de la ciudad.

A pesar que la zona 2 de la DBG SEV cuenta con muchas
instituciones educativas, por la poca disponibilidad de
recursos y el limitado grado de apertura de 1los
docentes y autoridades, se contdé con la participaciédn
directa de 200 personas seleccionadas y agrupadas de la
siguiente manera:

a) Estudiantes: En total participaron 160
estudiantes del 5° semestre del Area Humanidades
y Ciencias Sociales.

Los alumnos son escogidos al azar, sin ninguna
referencia sobre ellos, ni por sus promedios ni calidad
de estudiantes.

b) Docentes: Participaron 30 profesores
pertenecientes al componente propedéutico del
Area de Humanidades y Ciencias Sociales de las
distintas instituciones educativas, en actual
ejercicio y de preferencia con dedicacidén horaria
de medio tiempo.
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Del total de maestros que contestaron el cuestionario,
10 tienen menos de 5 afios de haber ingresado a la DGB y
sus edades oscilan entre los 22-30 afios, el resto son
docentes que tienen méds 5 afios de servicio dentro del
subsistema cuyas edades fluctuan entre los 30-55 afios.

Tabla 3.2 Docentes encuestados

z::g\s;icios de Rango de edades Docentes Ei:izztaje y
De 0 a 5 22 a 30 afios 10 65% femen.
De 5 a 10 30 a 40 afios 13 35% masc.
Mas de 10 Més de 40 anos 7

c) Personal Directivo: Aungque solo participaron 10,
la opinidén de guienes conforman el grupo
directivo de la gestiodn institucional es
considerada de especial importancia, ya que han
sido seleccionadas las personas que han seguido
de cerca la RIEMS desde su inicio hasta 1la
presente fecha, entre 1las cuales se encuentran
varios directores % subdirectores de las
instituciones educativas investigadas, asi como
miembros del departamento de evaluacidén vy del
departamento de asesoria, mismas que han visto
las fortalezas, debilidades, oportunidades y
amenazas de la Reforma educativa de nivel medio
superior, en especial, con los perfiles de 1los
docentes y el PROFORDEMS.

3.3.2 Tipo de muestreo.

El muestreo realizado para esta investigacidén es no
probabilistico por juicio (Reidar Jensen, 1998: 3). La
eleccidn de este tipo de muestreo se basdé en el hecho
de que muchas instituciones educativas de nivel medio
superior, pertenecientes a la DGB-SEV de 1la zona 2
(Xalapa), no quisieron colaborar con la investigacién,
razén por la cual sbélo se abordaron las instituciones
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que mostraron apertura para realizar el ©presente
estudio.

Vale 1la pena recordar que, segun el propio Reidar
Jensen (1998:7) “.. el investigador puede usar su Jjuicio
o el juicio de un experto al cual él consulta, para
seleccionar miembros de la poblacién que sean
prospectos adecuados para obtener informacidén valiosa
para la investigacidén”. E1l presente muestreo se apega a
esta realidad investigativa.

Los centros educativos seleccionados gozan de un alto
prestigio institucional, yva sea por su larga
trayectoria o por su visualizacidn social como
institucidén preocupada de la calidad educativa de sus
estudiantes.

3.3.3 Tamafio de la muestra.

La muestra seleccionada para la prueba piloto es de 25
personas entre docentes, directivos y estudiantes, con
indice de 80% de casos positivos frente a 20% de casos
negativos (Ver anexos 1, 2 vy 3).

La muestra establecida para la investigacién
situacional, estd representada por 111 personas; un
tamafio de 55,5 %, lo cual indica representatividad; se
practicdé un proceso de investigacidén cuantitativo vy
cualitativo, de corte descriptivo.

La determinacidédn de la muestra se hizo a partir de
2
A
2
utilizar la férmula para proporciones € , donde:

n= El tamafio adecuado de la muestra que se busca.

z= El1 nivel de confianza que se quiere que tengan
los resultados de la investigacién, es véalido
en ciencias naturales desde un 85% hasta un
99.99% y en ciencias sociales desde un 95%
hasta un 99.99%, pero estos valores debemos
traducirlos en términos de z.

p= El porcentaje de casos positivos.
g= El porcentaje de casos negativos.



e= El error estdndar o de muestreo, es decir, el
error que se considera se va a tener al realizar
la investigacién, dado gque no existe el muestreo
perfecto; se considera un porcentaje de que la
muestra no haya sido tan adecuada como para
inferir el 100% de sus caracteristicas a toda 1la
poblacidén. En ciencias naturales es adecuado
definir un error desde 1% hasta 5% y en ciencias
sociales desde 1 % hasta 10%(Ver tabla 3.1).

Tabla 3.1 Calculo del
tamafio de muestra

Nivel de A

confianza 95

(%) :

z (0/2) 1,959963985

p: 0,8

(1-p) : 0,2 >‘ 2 111
Margen de 0,05

error:

Tamafio

poblacién: 200 }

3.4 Disefio de investigacién

La presente investigacidén se inscribe en el disefio
investigativo no experimental, de corte transeccional o
transversal descriptivo, se partidé de la observacidn de
las situaciones educativas vya existentes, es decir no
provocadas intencionalmente por el investigador
(Hernadndez et al. 2003: 279).

Los disefios de investigacidn transeccional o)
transversal recolectan datos en un solo momento, en un
tiempo Unico, y analizan su incidencia e interrelacidn
en un momento dado (o describir comunidades, eventos,
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fenbmenos o contextos). Puede abarcar varios grupos o
subgrupos de personas, objetos o indicadores.

3.4.1 Métodos y Técnicas

El método es el camino para llegar a un fin. En esta
investigacién se siguid el método hipotético-deductivo
(Garza, 2002: 4), vya que partiendo del anadlisis
documental y la observacidén reflexiva de la RIEMS, el
PROFORDEM y su aplicacién en el Area de Humanidades vy
Ciencias Sociales de la DGV-SEV, se propuso una idea a
defender, como consecuencia de las inferencias del
conjunto de datos obtenidos mediante procedimientos
inductivos y deductivos; idea a defender que motivd el
desarrollo de este trabajo.

Las técnicas gque se emplearon para recolectar la
informacién necesaria para esta 1investigacidédn fueron
fundamentalmente la documental y la de campo (GARCIA,
1997: 201).

La técnica documental es empleada como el proceso
operativo mediante la cual, después de revisar la
informacién contenida en libros, revistas, diarios,
informes, dipticos, tripticos, CD, entre otros., se
procedié a obtener y registrar organizadamente dicha
informacién.

La técnica de campo es empleada para obtener vy
registrar la informacidén directamente en el lugar donde
se pone en marcha las RIEMS, es decir en los centros
educativos. La informacidén se pudo obtener
principalmente por observacioén y aplicacioén de
encuestas mediante cuestionarios.

La observacidén es un elemento fundamental de todo
proceso investigativo, es una técnica que consiste en
observar atentamente el fendmeno, hecho o caso, tomar
informacién y registrarla para su posterior analisis.
Castafieda define a la observacidén como: “la inspeccidn
y estudio realizado por el investigador, mediante el
empleo de sus propios sentidos, con o sin ayuda de
aparatos técnicos, de las cosas o hechos de interés
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social, tal como son o tienen lugar espontédneamente”
(2008:64). Asi, la Observacidén se traduce en un
registro visual de lo que ocurre en el mundo real, con
evidencia empirica.

En términos de Mirian Balestrini (2001:76) : “.la
observacidén es muy Util en todo tipo de investigacidn;
particularmente de tipo descriptiva, analitica vy
experimental (..) .En areas como la educacional, social y
psicoldgica, es de mucho provecho; sobremanera cuando
se desean estudiar aspectos del comportamiento, tales
Ccomo relaciones maestro-alumno, desempefio de los
funcionarios puUblicos, relacidén del wuso de ciertas
tecnologias educativas, relacidén entre el indice de
calificaciones y las asignaturas préacticas, etc.”.

En la presente investigacidén la observacidn Jjuega un
rol preponderante. Siguiendo la clasificacibén de Mario
Tamayo y Tamayo(1996:89), la observacidén desarrollada
en esta 1investigacidén tiene <ciertas caracteristicas
especificas, tales como ser de campo, estructurada vy
participante, con una 1intencionalidad <clara vy un
objetivo definido, ya que mediante ella se logrd, del
amplio listado de preguntas detonadoras iniciales de 1la
investigacién destinadas, por un lado, a los docentes y
administrativos (Anexo7) vy, por otro, a los estudiantes
(Anexo8), delimitar la investigacidén y poder elaborar
tanto las encuestas y cuestionarios pilotos(Anexos 1,2
y 3) como los definitivos (Anexos 4,5 y 6).

Ademéds, en la observacidén se advierten los hechos como
se presentan de una manera espontdnea, lo cual hace que
la recoleccidédn de datos, el andlisis y procesamiento de
los mismo, como también la toma de decisiones sobre el
problema y objeto de estudio de esta investigacidn se
desarrollen con objetividad, la cual se busca lograr vy
evidenciar desde el inicio hasta el final de la misma,
pero de manera particular en el capitulo 4 y 5.

La encuesta “..es una técnica destinada a obtener datos
de varias personas cuyas opiniones impersonales
interesan al investigador” (2002: 48). Para ello se
utiliza un 1listado de preguntas escritas que se
entregan a los sujetos, a fin de qgue las contesten
igualmente por escrito. Ese listado se denomina
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cuestionario (IDEM) .

En esta investigacidén, la encuesta se constituye en la
técnica bédsica para la recoleccidén de informacidn; estéd
conformada por un conjunto de preguntas debidamente
preparadas y ordenadas a base de un formulario en el
que sSe recogieron las respuestas que se procesaron
posteriormente. La informacidédn recogida se usa tanto
para el andlisis y procesamiento de datos (Ver Capitulo
4), como para la elaboracidén del programa de formacidn
docente de 1los maestros en el &rea de humanidades vy
ciencias sociales de la DGB-SEV en el contexto de la
RIEMS.

Cada cuestionario abarca al menos tres formas distintas
de preguntas, para obtener informacién veraz y
confiable, asi como evitar la monotonia.

3.5 Proceso de recoleccién de datos.

La aplicacidén de instrumentos para la recogida de datos
se efectud en dos momentos. La primera, que
correspondié a la prueba piloto, se efectud en 1la
semana del 7 al 11 de septiembre del 2010 (Anexos 1,2 y
3). La segunda, el instrumento definitivo, se aplicd en
las semanas del 23 de noviembre al 4 de diciembre del
2010 tanto a los docentes, estudiantes y directivos.

Los cuestionarios fueron aplicados especificamente a
los profesores del Area de Humanidades y Ciencias
Sociales, 1los cuales mostraron su disposicién para
contestarlos; resaltando principalmente la percepcidn
que tienen los docentes de la RIEMS y sus debilidades
para hacer frente a la misma (Anexos 4,5 y 6).

En el caso de los estudiantes, varios de los
cuestionarios fueron aplicados por maestros de las 4
instituciones educativas donde se 1llevdé a cabo 1la
aplicacién de los cuestionarios, mismos que se llevaron
a cabo sin contratiempos.

Los directivos de los planteles, ademéds de participar
como parte de la muestra que sirvid para la realizacidn
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de las encuestas, brindaron las facilidades necesarias
para la aplicacién de las mismas.

Los instrumentos de investigacién fueron aplicados en
diferentes horas de las Jjornadas de clases.

Los instrumentos aplicados a los alumnos, docentes vy
personal directivo permitirdn dar respuestas a las
preguntas de investigacidén planteadas, cuyos resultados
orientardn la toma de decisiones en cuanto a la
actualizacidén, capacitacidén y profesionalizacidn de los
docentes del Area de Humanidades y Ciencias Sociales.

Las &reas e indicadores abordados en la recoleccidén de
la informacién estédn en relacién directa con 1los
acuerdos planteados por la EMS en el ambito de 1la
RIEMS, la cual busca que los maestros y los equipos
que i1intentan innovar para responder a las necesidades
de las poblaciones atendidas, asuman el reto de
capacitarse para hacer frente a la propuesta no sbélo de
elaboracién de un curriculo nacional para el
bachillerato, sino del hecho de abordar desde el aula
la diversidad sociocultural del pais que éste plantea,
de tal manera que se garantice la equidad y la calidad
de la enseflanza para todos.
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CAPITULO 4.

ANALISIS Y PRESENTACION DE LOS RESULTADOS



En este capitulo se presentan tanto los resultados
obtenidos a través de los cuestionarios aplicados a los
docentes, alumnos y personal directivo de las escuelas
estudiadas como su respectivo andlisis, estableciendo
relacidén con las preguntas de investigacidén, el marco
tedrico y los objetivos propuestos.

El anadlisis de la informacidén se presenta de modo
sistematico, empezando con los docentes, luego 1los
estudiantes, y finalmente los directivos, para luego
hacer una triangulacidén de la informacidn, a partir de
la cual se muestra un diagnbéstico situacional en 1lo
referente a las fortalezas, debilidades 'y nudos
criticos.

La organizacidén de la informacién se hace de la forma
tradicional:

a. Se presenta el grafico con la pregunta, en
funcién del &ambito y el indicador planteado
en los instrumentos

b. Seguida de un Dbreve comentario de 1los
hallazgos encontrados y su vinculacidén con el
resto de la investigacidn.
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4.1 Andlisis de resultados de la informacidén obtenida
de los docentes

AMBITO: INSTITUCIONAL

Las preguntas que conforman este indicador tienen como
finalidad obtener informacidén acerca del conocimiento
de los profesores sobre la RIEMS y el PROFORDEMS.

Grafico 4.1

1.- ¢CONOCE USTED LOS ASPECTOS QUE
CONTEMPLA LA RIEMS DGB SEV?
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20,00%
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| PARCIALMENTE NO

Los resultados obtenidos muestran que los maestros
estén informados del proceso de reforma implementado en
la EMS y su aplicacidén en el subsistema de la DGB-SEV.
Ahora bien, esta informacidédn es preliminar ya que al
parecer no todos los docentes tienen conocimiento pleno
de todas las implicaciones que demanda la presente
reforma: cambio de curriculo, enfoque centrado en el
aprendizaije, desarrollo de competencia en los
estudiantes, dominio de las competencias por parte de
los docentes, nuevos estilos de ensefiar y cambio de
estrategias de aprender; proceso metodoldédgico vy de
evaluacién en relacidén con la propuesta curricular,
entre otros.
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Lo anterior se puede evidenciar en la respuesta dada a
la segunda pregunta (grafico 4.2).

Grafico 4.2

2.- {CONOCE LO QUE IMPLICA
TRABAIJAR EN EDUCACION BAJO
EL ENFOQUE EN COMPETENCIAS?
60,00%
50,00%
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20,00%
10,00%
0,00% . . .
3 PARCIALMENTE NO

Al observar los resultados obtenidos, la mayoria de los
docentes manifiesta conocer parcialmente (52.9%) las
implicaciones curriculares, pedagdgicas, didéacticas,
axioldbgicas, etc., de trabajar en competencias en el
aula, requisito fundamental de la RIEMS, frente a 29%
que expresa saber lo que demanda este enfoque.

El porcentaje de docente gue reconocen abiertamente no
saber lo que implica este enfoque es alto (18%); méas
aun, si a esto le sumamos el porcentaje de los que
dicen que parcialmente conocen las implicaciones reales
de este enfoque en el contexto educativo de la EMS los
porcentajes se elevan, volviéndose una realidad
preocupante.

Gran parte del éxito o fracaso de la RIEMS radica en
los docentes, considerados los principales actores de
la reforma, tal como lo indican los distintos
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documentos de la RIEMS presentados en esta
investigacién en el —capitulo 1. El1 ser actores
fundamentales de un proceso demanda, desde una
dimensién deontoldgica de la profesidn, el conocimiento
tanto de los fines como de los medios para lograr la
realizacién y cumplimiento de unas metas establecidas,
como es el caso de la RIEMS, en donde el grado de
implicacidén, conocimiento, manejo y, como consecuencia
légica, el aterrizaje de las competencias resulta de
vital importancia, de tal forma que se pueda llevar a
cabo la transversalizacidén de las competencias y se
logre desarrollar el perfil deseado del egresado del
bachillerato de la DGB-SEV.

Esta buUsqueda de desarrollar en 1los estudiantes el
perfil de egreso delineado por 1la EMS, resalta la
necesidad de estar formado en competencias. El
siguiente gréafico (4.3) muestra la urgencia de
satisfaccidén de dicha necesidad.

Grafico 4.3

3.- éCONSIDERA USTED URGENTE
Y PRIORITARIO UNA FORMACION
DOCENTE CONTEXTUALIZADA EN
EL ENFOQUE EN COMPETENCIAS?
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Por lo visto en el subsistema de la DGB-SEV es una
constante la urgencia de una formacidén docente
contextualizada, que aborde el enfoque en competencia
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en términos operativos, es decir méds alld del nivel
informativo de lo que es o son las competencias o de la
sensibilizacién de trabajar bajo este enfoque, ya que
ademds se presenta como una tendencia internacional.

El anédlisis de los porcentajes revela que al menos un
77% de los docentes ven la necesidad de estar formados
en competencias. Dicha formacidén permitira al maestro
disefiar estilos de enseflanza y diversificar sus
estrategias de aprendizaje, marcando distancia con el
modelo educativo en el que él1 fue formado y que sigue
reproduciendo.

El ser docente, en el contexto de la reforma educativa
de la enseflanza media superior, se relaciona tanto con
la formacién continua gque deben llevar los maestros,
vista como una constante, a lo largo de su trayectoria
profesional, gracias a la cual, en cuanto profesional
de la educacién, incorpora nuevos conocimientos vy
experiencias al acervo con el que cuenta y los traduce
en estrategias de ensefianza y de aprendizaje. Como
también planifica los procesos de ensefianza y de
aprendizaje atendiendo al enfoque por competencias, vy
los ubica en contextos disciplinares, curriculares vy
sociales amplios y especificos, a tal punto gque es
capaz de disefiar planes de trabajo Dbasados en
problemas, proyectos e investigaciones disciplinarias e
interdisciplinarias orientados al desarrollo de
competencias.

Esto lo lleva a evaluar los procesos de enseflanza y de
aprendizaje con un enfoque formativo, estableciendo
criterios y métodos de evaluacidén del aprendizaje con
base en el enfoque de competencias. Para lo cual se
esfuerza en construir ambientes para el aprendizaje
autdénomo y colaborativo de sus discentes. Ambientes en
los que se practica y promueve el respeto a la
diversidad de creencias, valores, ideas vy préacticas
sociales, lo cual estimula a la participacidén en 1los
proyectos de mejora continua de la escuela y de la
comunidad.

99



AMBITO CURRICULUM:
FORMACION DOCENTE

El siguiente Dblogue de preguntas muestra informacidn
sobre la formacidén que tienen los maestros encuestados
en temas de docencia.

El gréafico 4.4 evidencia las ganas que tienen 1los
docentes, en vista a sus necesidades profesionales como
profesores y del perfil profesional inicial que poseen
de actualizarse y de formarse.

Gréafico 4.4

4.- iCOMO MAESTRO CONSIDERA
NECESARIA LA FORMACION
DOCENTE DE CARAALA
PROFESIONALIZACION DE LA
DOCENCIA?
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m MAESTROS

La actualizacidén y formacidédn permanente no solo, es un
factor importante en el desarrollo de los docentes,
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sino también hoy se ha convertido en un factor de
permanencia en la funcidn.

Segun los datos publicados por la SEP en su portal
(www.sep.gob.mx), con fecha 19 de enero del 2001, ante
el seflalamiento de la OCDE de que el 84.4 por ciento
del gasto educativo se destina al ©pago de 1los
profesores, la SEP buscard que tanto el ingreso como la
permanencia y promocidén de los docentes, se sujete a
los resultados de las evaluaciones que se les aplique a
los maestros; los mecanismos de evaluacidn (incluidos
PISA, ENLACE y otros més), se constituyen como medios
de selectividad laboral. Para ello, se buscard hacer
extensivo al personal docente la actualizacién,
capacitacidén y profesionalizacidén de la docencia.

Se pretende que con ello que los maestros transformen
su practica docente, tal como se sefiala en el “Programa
Sectorial de Educacién 2007 - 2012”. La SEP, en
conjunto con autoridades educativas de los Estados de
la Republica y la Asociacidédn Nacional de Universidades
e Instituciones de Educacidén Superior (ANUIES), ha
definido que el perfil del docente de la EMS requerido
para el desarrollo del MCC conste de las siguientes 8
competencias:

1. Organiza su formacidén continua a lo largo de su
trayectoria profesional.

2. Domina y estructura los saberes para facilitar
experiencias de aprendizaje significativo.

3. Planifica los procesos de enseflanza y de
aprendizaje atendiendo al enfoque por
competencias, % los ubica en contextos
disciplinares, curriculares y sociales amplios.

4. Lleva a la practica procesos de ensefianza y de
aprendizaje de manera efectiva, creativa e
innovadora a su contexto institucional.

5. Evaluaa los procesos de enseflanza y de
aprendizaje con un enfoque formativo.

6. Construye ambientes para el aprendizaje
autdénomo y colaborativo.
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7. Contribuye a la generacidén de un ambiente gque
facilite el desarrollo sano e integral de 1los
estudiantes.

8. Participa en los proyectos de mejora continua de
su escuela y apoya la gestidén institucional.”

El saber si los maestros estdn capacitados sobre 1los
estilos de enseflanza y las estrategias de aprendizaje
que demanda la RIEMS es el objeto del siguiente
cuestionamiento. Los datos que a continuacidén se
manifiestan nos evidencian dicha realidad.

En el grafico 4.5 se aborda el hecho de si los docentes
ya han cursado el Programa de Formacidén Docente de
Educacidén Media Superior (PROFORDEMS)

Grafico 4.5

5.-¢ HA CURSADO EL PROFORDEMS?
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Al observar los resultados obtenidos con esta pregunta,
la mayoria de los docentes (76%) menciona que no ha
cursado el PROFORDEMS y gque por ende, no esta
capacitado en el wuso de estilos de enseflanza vy
estrategias de aprendizajes en el marco de trabajar
bajo problemas y proyectos, en un disefio curricular por
competencias. Solo un 24% ha cursado o estd cursando
dicho programa, mientras que la meta, al menos en el
papel, es llegar a los més de 60 mil docentes del nivel
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medio superior y que todos y cada uno de ellos haya
cursado una especializacidn.

Segun los documentos revisados en el marco tedrico de
esta 1investigacién, la Organizacién de las Naciones
Unidas para la Educacidén, la Ciencia vy la Cultura
(UNESCO) vy la Organizacidén Internacional del Trabajo
(OIT), dos organizaciones internacionales fundamentales
para la organizacidén y defensa de los derechos
genéricos y universales de los trabajadores docentes,
asi como de las normas generales de actuacidén de los
Estados miembros de ellas, con respecto de este tema,
la preocupacién actual de estas organizaciones se
enfoca al quehacer docente, particularmente de 1los
niveles medio y superior y se manifiesta en dos grandes
vertientes:

e Por wuna parte, hacia la cuestidén estructural
integral del trabajo docente, desde la perspectiva
de mejora de la calidad de los servicios
educativos en el que el personal docente
participa.

e Y, por otra, hacia el pleno reconocimiento laboral
y salarial del trabajo especializado que realiza
el profesorado, en los niveles educativos
sefialados.

Frente a este hecho se vuelve necesario una propuesta
de formacidén docente que contribuya a la realizacién
del perfil docente delineado para la EMS y requerido
para el desarrollo del MCC; propuesta contextualizada
con las A&reas disciplinares y més especificamente con
los componentes de formacidn propedéutica, caso
particular, los del Area de Humanidades vy Ciencias
Sociales.

Resulta obvio, en funcidén de lo apuntado lineas arriba
que, los rasgos generales de cualgquier propuesta de
formacidén docente en el marco de la RIEMS debe partir,
en primer término, del contemplar la misidén, el entorno

y su influencia, la wvisidn, los objetivos, las
estrategias vy las acciones, y seguimiento de la
propuesta (Kaufman 'y Herman; 1996: 23-25) . Las
propuestas pedagdgicas, tienen tres grandes
componentes: un referente  histérico, un sustento
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tedbrico y disciplinar, y una concrecién educativa, la
cual se hace evidente en la préactica concreta y en una
cotidianidad de atencidén escolar (IDEM).

AMBITO: DOCENCIA
DESEMPENO DOCENTE.

El siguiente bloque estd planteado a modo de auto
evaluacién docente con el fin de indagar sobre el
desempefio docente en lo referente al enfoque centrado
en el aprendizaje, desarrollo micro curricular basado
en competencias, resolucidén de problemas y desarrollo
de proyectos, ejes rectores del nuevo perfil docente
propuesto por la RIEMS.

La reforma del bachillerato se fundamenta en el enfoque
centrado en el aprendizaje; en dicho enfoque 1la
articulacién dinédmico y creativa de bloques teméticos,
las secuencia didéacticas, los estilos de ensefianzas vy
las estrategias de aprendizajes, entre otros, resulta
ser un requisitos indispensable para el éxito de 1la
RIEMS en las aulas, tal como lo manifiestan los propios
docentes en la siguiente grafica (4.0).

Grafico 4.6

6.- éCONSIDERA IMPORTANTE
PARA MEJORAR EL PROCESO
EDUCATIVO ESTABLECER UNA
RELACION ENTRE BLOQUES...
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Esta grédfica muestra la trascendencia que tiene para
los docentes establecer un puente que una coherente vy
dindmicamente a bloques temdticos-secuencia didactica-
estilos de enseflanza-estrategias de aprendizajes-
evaluacién. Esta vinculacidn estd encaminada a afianzar
en los discentes los aprendizajes construidos con
ellos, ya sea en el aula o productos de los procesos y
descubrimientos que ellos hayan desarrollado de modo
significativo.

El planificar adecuadamente una sesidén de clase, el uso
y desarrollo de recursos didacticos tedrico-practicos,
el conocimiento, dominio y aplicacién contextualizados
de las TIC's en el marco de la RIEMS resultan ser
habilidades demandas en el perfil del docente. Es
preciso conocer la percepcién que tienen los propios
docentes de este punto.

Gréafico 4.7

7.-¢éLE GUSTARIA DESARROLLAR LA
SECUENCIA DIDACTICA EMPLEANDO
RECURSOS TEORICO-PRACTICOS QUE
INVOLUCRE EL MANEJO DE LAS TIC'S?
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Frente a la exigencia del disefio, ejecucidn, evaluacidn
y ajuste de wuna planeacidén didactica en la que se
incluya el manejo de las tecnologias de la informacién
y la comunicacién aparece como una necesidad de
formacidén docente esta area del saber educativo.

Elevar la calidad del aprendizaje de 1los alumnos,
ademas de demandar una implicacidén de éstos en el
proceso, demanda la implementacién de estrategias
previamente disefladas, con una finalidad establecida.
En la actualidad la RIEMS y las teorias
constructivistas son fundamentales para conducir al
docente a establecer dicho fin vy a elaborar las
herramientas y recursos para conseguirlo.

La reforma considera necesario la comprensidén de las
teorias constructivistas que respaldan el enfoque
centrado en el aprendizaje. El conocer y manejar
estrategias de aprendizaje en el Area de Humanidades vy
Ciencias Sociales, permite a los docentes y a 1los
estudiantes identificar las ciencias sociales y
humanidades como construcciones en constante evolucidn,
en relacién con las condiciones sociales, econdmicas,
politicas y culturales que dan identidad a su comunidad
con los entornos locales, regionales, nacionales e
internacionales.

Seleccionar entre las distintas fuentes del
conocimiento aquellas que le resultan pertinentes para
intervenir en el entorno social influye en los perfiles
del egresado, ya que esto les permite relacionar sus
practicas sociales, culturales, econdmicas y politicas
como parte de las 1interpretaciones de 1los hechos
histdéricos que han tenido lugar en distintas épocas vy
contextos. Lo cual a su vez potencia el valorar las
distintas practicas mediante el reconocimiento de sus
significados dentro de un sistema cultural, con una
actitud de respeto.

La reflexidén continua del quehacer docente permite
identificar factores que inciden en el desarrollo
educativo. En la siguiente gréafica (4.8) se sintetiza
algunos aspectos que estéan perturbando dicho
desarrollo.
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Grafico 4.8
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En esta grafica se observan los factores que a criterio
de los docentes son los que influyen en la baja
productividad educativa; factores que demandan a su vez
develar la necesidad del disefic e implementacidén de una
propuesta de formacidén docente que se contextualice a
las necesidades formativas propias de la DGB-SEV.

Pensar en un tipo de formacién docente contextualizada es
hacer frente, de manera local, sin perder de vista 1lo
global, al plan de estudio propuesto por la EMS para la
DGB-SEV y a los programas micro curriculares de cada
materia o asignatura, en especial 1las del Area de
Humanidades y Ciencias Sociales.

La UNESCO, organismo que ha estado realizando esfuerzos
universales para que las materias propias del &rea de las
Ciencias Sociales, como es el caso de la filosofia, la
légica, la ética, la estética, la teoria del conocimiento
o la historia de la filosofia y demds asignaturas afines
y/o derivadas de ella, por su caracter humanistico, no se
ensefien solamente en el bachillerato, sino en todos 1los
ambitos de la sociedad; ha expuesto de manera expresa, a
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través de diversos documentos, que las Ciencias Sociales
y Humanas, lejos de lo que pudiera pensarse, esta area
del saber contribuye no sbélo a que cualquier persona
desempefie de una mejor manera cualquier actividad, sino
también a la formacidén de la ciudadania; el respeto a la
multiculturalidad, los derechos humanos; el pensamiento
critico y la democracia, objetivos aducidos, al menos en
el discurso, por la RIEMS.

Contextualizar una propuesta de formacidén docente es
construir estilos de enseflanza y estrategias de
aprendizaje orientados al trabajo en competencias, a la
resolucidén de problemas y al desarrollo de proyectos.
Implementando un sistema de evaluacidén gque responda al
enfoque centrado en el aprendizaje, que considere 1la
formacidén ética profesional de los actores del proceso
educativo.

Segun los lineamientos del Profesiograma de la SEP
(Cfr.www.dgb.sep.gob.mx/profesiogramas 2011), en lo
referente a los perfiles profesionales requeridos por
la Direccidn General de Bachillerato, para la formacidn
propedéutica de los nuevos bachilleres, los docente que
ingresan a la DGB poseen un perfil profesional inicial
no necesariamente dentro del &rea pedagdgica, lo cual
hace que el bagaje filoséfico, socioldbgico,
psicopedagdgico, didactico y metodoldgicos propio de
los formados en las Ciencias de la Educacidén no siempre
esté presente en los docentes, contando Unicamente con
los conocimientos y recursos profesionales de sus
formacién inicial. Aungque esto no asegura el éxito o el
fracaso como docente si limita el ejercicio profesional
de la docencia

El abordaje del Area de Humanidades y Ciencias Sociales
demanda de los docentes que, ademéds del conocimiento
del entorno politico, socio-econdémico, cultural, legal,
estético y ecoldébgico, posean conocimiento y dominio de
la planeacidén didéactica, trabajo 4aulico Dbasado en
desarrollo de competencias, aprendizaje Dbasado en
problemas y proyectos integradores, con sus respectivas
técnicas e instrumentos de evaluacidén; asi como la
elaboracién vy/o aplicacidén de diversos recursos y
materiales didacticos, entre los cuales se encuentran
presentes las TIC's, de tal forma que los docentes de
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dicha &rea puedan orientar a los estudiantes a hacer
frente a las demandas y realidades de 1la sociedad,
preparandose para ofrecer soluciones a la misma.

4.2 Analisis de resultados de la informacidén obtenida
de los estudiantes.

La percepcidén que los discentes tienen de los docentes
resulta ser de mucho valor a la hora de triangular la
informacién. En lo que respecta a la informacién
proporcionada por los estudiantes, el anédlisis de
resultados se centrd fundamentalmente en dos ambitos:
el ambito de docencia, haciendo énfasis en los estilos
de enseflanza y las estrategias de aprendizaje; y el
ambito de las realidades sociales.

En el contexto de la RIEMS, la formacidén adguirida por
los docentes durante su paso por las universidades o
institutos superiores es condicidén necesaria pero no
suficiente para hacer frente a la reforma, en especial
cuando se llega a las areas y componentes
propedéuticos, es decir, el conocimiento de la materia
no asegura la articulacidén y buen manejo de los bloques
temdticos, ni una correcta planeacidén de las secuencia
didéctica, ni un aprendizaje significativo, ni mucho
menos una vinculacidén con la realidad social en la que
se encuentran inscrito los estudiantes: entorno, medio
y mundo.

La gréafica 4.9 recoge la percepcién de un grupo de
estudiantes sobre el hecho de si sus docentes hacen el
ejercicio de vincular los conocimientos cientificos con
los aspectos de la vida cotidiana.
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Grafico 4.9

1.-¢LOS DOCENTES RELACIONAN LOS
CONTENIDOS ESTUDIADOS CON
ASPECTOS DE LA VIDA DIARIA?
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A pesar de ser una estrategia efectiva de aprendizaje
el relacionar los conocimientos aprendidos con el
entorno y la cotidianeidad de los discentes, se puede
observar en la grafica que mads de 20% de alumnos
manifiestan que varios de sus docentes no lo hacen o
s6lo lo realizan en algunas ocasiones (32%).

Todo ser humano se desenvuelve cotidianamente en sus
actividades de rutina en dos mundos: el mundo interior

(sentimientos, deseos, ambiciones, etc.) y el mundo
exterior (relaciones sociales, trabajo, contactos con
la naturaleza, entre otros). De la misma manera en el

campo de la vida escolar existen dos maneras de
percibir lo que el docente hace en una secuencia
didéctica, haciendo posible que sus alumnos tengan una
satisfaccidén personal de 1lo aprendido (autoestima -
motivacién intrinseca), como también por lo que digan o
hacen otros, de tal manera el proceso de la reflexién
de 1ida vy wvuelta es reciproca en los aprendizajes
(autoestima-motivacidn extrinseca), yva que la
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autoestima personal o de grupo Jjuega un papel muy
importante en la socializacién y la vida en comunidad.

La falta de vinculacidén entre los contenidos estudiados
en el aula con aspectos de la realidad que vive o0 en
la cual conviven los estudiantes se agrava si a esto se
suma el hecho del poco manejo o utilizacidén de recursos
didacticos por parte de los docentes, lo cual se ve
reflejado en el 1interés de los discentes en la
construccién y generacién de nuevos conocimientos
saberes, destrezas y actitudes (Ver grafico 4.10).

Grafico 4.10

2.- ¢ QUE FACTORES CONSIDERA USTED QUE
INFLUYEN EN EL POCO INTERES DE LOS
DISCENTES EN LA GENERACION DE NUEVOS
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El despertar interés en los estudiantes es hoy en dia
un elemento vital para el desarrollo de sesiones
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didécticas con los alumnos en la escuela, no solamente
para despertar hacia un nuevo aprendizaje, sino va mas
alld en conocer sus bondades psicoldégicas y dominarlo
en su aplicacién antes, durante vy después de una
actividad curricular.

Con mucha frecuencia el docente sabe (tebdricamente) 1lo
que son los impulsos didacticos, y estimulos que dé
animo al aprendiz en la escuela; de incorporarse a los
procesos de aprendizajes sin perjuicio ni prejuicios.
El rol del docente tiene que imprimir un tacto
pedagdgico para motivar a los alumnos a construir su
aprendizaje dialogando, en colaboracidén y en colectivo.

Como también el maestro deberd seleccionar contenidos que
generen gusto de aprendizaje dialdgica y mantener la
mente abierta y flexible ante los conocimientos locales,
regionales y universales.

En un marco curricular, que abarca e incluye a todas los
tipos y modalidades existentes del nivel de bachillerato,
en la creacidén de un Sistema Nacional de bachillerato, el
clima acogedor del aula impacta en la construccidn de
nuevos conocimientos, como producto de la gestidén de un
maestro generador de espacios de convivencia con
confraternidad, solidaridad vy reciprocidad donde esté
implicita la psicologia social, la psicopedagogia, las
teorias de aprendizaje y los componentes de la intra e
interculturalidad, respetando la identidad de la persona
y reconociendo la diferencia, desechando los prejuicios
discriminatorios en el aula, en la escuela y en la
comunidad donde el alumno vive socializando sus
experiencias.

Desde el marco de la RIEM, el despertar el interés de los
estudiantes es un elemento didactico que acompafia en el
aula la accién de cruzar la construccidédn de los
conocimientos previos con 1los nuevos saberes mediante
estrategias de ensefilanza- aprendizaje. El docente debera
ser un hédbil organizador de actividades en grupos
cooperativos, donde se provoque 'y excite debates,
exposiciones, investigaciones, discusiones y finalmente
capaz de convertir las conversaciones cotidianas en
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conversaciones educativas, formadoras vy didécticas
aprendizajes dialdégico (ver grafico 4.11).

Grafico 4.11

3.-¢REALIZAN ACTIVIDADES DE
INVESTIGACION, SOLUCION DE
PROBLEMAS Y DESARROLLO DE
PROYECTOS PROPUESTOS POR EL
DOCENTE?
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Las Ciencias Humanas y Sociales, ©por su propia
naturaleza tedrico-practico, critico y propositivas e
inmersas en una realidad <contextual determinada,

requieren de actividades de aprendizajes
(investigaciones de campo y/o documental, desarrollo de
proyectos, solucién de problemas, etc.) encaminadas a

fortalecer los procesos de construccidn de los
conocimientos abordados en el aula. Sin embargo, segun
los datos proporcionados por el presente grafico, la
investigacién, el aprendizaje basado en problemas y el
desarrollo de proyectos integradores no es una
metodologia explotada por los docentes en cuestidn,
donde, segun la percepcidén de los estudiantes, mas del
45% de los docentes no realizan este tipo de
actividades de aprendizaje.

de
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Es tarea de los docentes replantearse continuamente su
funcidén en la sociedad, la importancia y responsabilidad
que tiene hoy. Resulta necesarios que el docente evalué
sus estrategias de ensefianza de frente a los diversos
estilos de aprendizaje existentes, nuevas formas de
divulgacién en educacién y con todas las posibilidades
que poseen los estudiantes de adgquirir conocimientos

Esta realidad se vuelve grave si se complementa con los

instrumentos mas comunes que emplean los docentes para
evaluar el aprendizaje de sus estudiantes (Ver 4.12).

Grafico 4.12
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En el marco de la RIEMS, la evaluacidén en competencias
se presenta como una alternativa a las préacticas de
evaluacién centradas en los resultados del aprendizaje
y cuya principal fuente es la recoleccién de
informacién por medio de exédmenes escritos durante un
par de horas en un saldén de clases, tal como se
evidencia en la anterior grafica, donde un 68% de los
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estudiantes coinciden que el instrumento méds usado para
evaluar por parte de los docentes es el examen o las
promuevas objetivas.

En la evaluacién de competencias no se rechaza el uso
de pruebas objetivas, mas bien, se aboga porque éstas
no sean el Unico criterio de evaluacidén ni el méas
importante, pues estos, en su mayoria, se centran en
verificar conocimientos, pero el enfoque de
competencias requiere gque ademas se evallen habilidades
y actitudes.

Con este tipo de evaluacidn se promueve el uso y disefio
de instrumentos de evaluacién que den cuenta del
proceso de aprendizaje de los alumnos o recaben
evidencias sobre algun desempefio demostrado. Los dos
instrumentos principales para ello son el portafolios
(coleccidén de trabajos que muestran el desarrollo del
alumno en un rubro determinado) y las rubricas (guias
donde se establecen los niveles de domino que presenta
un alumno durante el desempefio de alguna actividad).
Otros instrumentos son, por ejemplo, la lista de
cotejo, la escala de clasificacidén (ambas son listas
donde se registra la presencia de un atributo) y el
registro anecddético (registro que contempla
experiencias de aprendizaje consideradas Ccomo
importantes) principalmente.

La evaluacidén en competencias plantea nuevas formas de
concebir las estrategias vy los ©procedimientos de
evaluacioén. Se realiza a través de actividades
significativas, exige de los alumnos, el empleo de sus
conocimientos previos vy el aprendizaje reciente en
conjuncién con estrategias y habilidades, que 1los
conduzcan al desarrollo de actividades significativas
con cierto grado de complejidad, de pertinencia vy
trascendencia personal y social. Lo cual tiene que ver
con la forma como los docentes desarrollan la clase.
(Ver grafico 4.13)
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Gradfico 4.13

5.- DEL LISTADO SIGUIENTE, MARCA LAS
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El grafico 4.13 devela, desde la percepcidn que tienen
los estudiantes, que la forma més comin usada por los
docentes sigue siendo la clase expositiva(82%), misma
que si se compara con las graficas 4.1, 4.2 y 4.8 de
los cuestionarios planteados a los docentes, se puede
visualizar una constante: el trabajo 4&ulico de 1los
maestros, en el que se ve conjuntado la planeacidén, la
implementacién de recursos didéacticos y la evaluacidn
de los aprendizajes, es realizado segun las practicas y
experiencias que tiene cada profesor, al margen de 1los
lineamientos de una propuesta de formacidén Dbajo el
enfoque en competencias.

Ahora bien, esta manera tradicional de desarrollar las
sesiones de «clase estan en un canal opuesto al
propuesto por la RIEMS, percepcidn qgue es compartida
por los propios discentes, ya gque, como se aprecia en
el gréafico 4.14, a los estudiantes les resulta poco
atractivo, a saber:
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Grafico 4.14

6.- ¢ EL TRABAJO DE ENSENANZA DE TU
PROFESOR LO CONSIDERAS?
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Haciendo eco de la percepcidén de los estudiantes, donde
el 38% de ellos consideran que la metodologia de
ensefianza de los docentes es mondétona y aburrida, asi
como un 58% de discentes manifiesta que las clases son
expositivas, repetitivas y sin interés (18%), en la que
hay que memorizar sin ninguna aplicacién de la misma.

Esta es una excelente razdén que Jjustifica la necesidad
de construir un proceso de formacién docente al
interior de las instituciones educativas de nivel medio
superior, de tal forma que se pueda dinamizar los fines
y funciones de la educacidédn teniendo en cuanta la RIEMS
y la intencionalidad de la misma.
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4.3. Andlisis de resultados de la informacidén obtenida
de los directivos.

La informacién proporcionada por el personal directivo
resulta ser de valor para esta investigacidén, vya que
son personal docente en actividades administrativas,
los cuales se ubican como una especie de puente entre
los docentes y los estudiantes. Las areas en las que se
encuentran ubicados estos maestros son la direccidn vy
subdireccidén institucional, la coordinacidén académica,
el departamento de evaluacidén y el departamento de
asesoria. Por estas &areas transitan tanto maestros como
estudiantes.

La informacidén aqui proporcionada sirve para triangular
la informacién obtenida de los docentes vy de 1los
discentes. Asi pues para un 80% de los directivos, con
algunas variantes en la porcentualizacién, la formaciédn
profesional de 1los docentes influyen en 1la forma de
impartir o desarrollar la clase (ver grafico 4.15), los
cual hace evidente 1la necesidad de desarrollar las
competencias requeridas para tal arte: la docencia como
profesidn.

Graficod.1l5

1.- ; CONSIDERA QUE LA FORMACION PROFESIONAL DEL MAESTRO
INFLUYE EN LA FORMA EN QUE LOS DOCENTES IMPARTEN LA
CLASE?
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Es incuestionable e impostergable el tema de la
formacién del maestro, en donde se introduce al
docente a desarrollar sus tareas identificado con el
campo didactico vy pedagdgico. Los alumnos son muy
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diversos, al igual que sus intereses \ sus
problematicas, definitivamente el profesor debe ser una
persona abierta al mundo, a su saber, ansioso de
actualizarse, de vivir la época, estar al tanto de los
avances tecnoldgicos y ante todo de los intereses de
sus educandos.

Grafico 4.16

2.- (LA FALTA DE CUAL DE LOS FACTORES MENCIONADOS
CONSIDERA USTED QUE INFLUYEN MAS EN UNA BAJA PRACTICA
DOCENTE Y ELEVAN EL INDICE DE DESMOTIVACION DE LOS
ESTUDIANTES)
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El presente grafico pone en evidencia la pertinencia de
la planeaciédn, trabajo 4ulico, implementacidén de
recurso y materiales didécticos y la evaluacidn del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

El ciclo comienza con la planeacidén de actividades
significativas para los alumnos junto con materiales
acordes al nivel cognitivo de los estudiantes. En el
desarrollo de las actividades se implementa una serie
de estrategias didéacticas que permiten la interaccidn
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Gréafico 4.17

3.- ; DESDE LA PERSPECTIVA DE LOS ESTUDIANTES, QUE
FACTORES CONSIDERAS QUE INFLUYEN EN EL POCO GUSTO
POR LAS MATERIAS DEL AREA DE HUMANIDADAES Y CIENCIAS
SICIALES?
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El 70% de los docentes en funciones directivas
considera que una de las razones por las cuales el
gusto de los estudiantes por las materias del &rea de
Humanidades y Ciencias Sociales se ve afectado, radica
en el hecho de que los docentes hacen uso limitado de
materiales vy recursos didacticos que despierten el
interés por los ambitos de esta area del saber humano.

Lo cual, a su vez impacta y motiva el poco gusto por
las Cencias Sociales y el desinterés de los
estudiantes, segun lo sefialan los directivos en un

Qo

porcentaje del 62 % y 60%, respectivamente.

Bajo la 1luz de datos proporcionados por este tercer
grupo de encuestados, se hace prioritario dotar a 1los
estudiantes de instrumentos validos para conocer la
sociedad en que viven, sometida a un rapido y constante
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cambio, y hacerlo con un sentido de pertenencia por 1lo
propio, velando a su vez por la participacidn critica y
activa de los mismos en el conocimiento, comprensidén vy
valoracién de otras realidades sociales.

Las Ciencias Sociales tienen como objeto de estudio la
realidad social, teniendo al ser humano como actor de
procesos dgque se desarrollan en un contexto temporo-
espacial. La sociedad resulta el campo de operaciones
de las Ciencias Sociales.

Es en este contexto donde juega un papel decisivo el
uso de materiales didacticos, que debe ser entendida
desde una doble dimensidn: Como proceso 'y COmO
producto.

En el marco de los recursos didacticos, la tecnologia
como proceso colabora en la gestacidén y tratamiento de
la informacién, que se hace cada vez mas amplia en
virtud de los cambios que se producen en la sociedad.
De igual forma, la tecnologia como producto ofrece
recursos varios, tales como satélites, fotografias
aéreas, cartografia digital, etc., que permiten
reflexionar acerca de los fendmenos fisicos y humanos
que afectan la vida en sociedad.

Todo esto trae consigo la importancia de la creacidn de
espacios donde los estudiantes puedan poner de
manifiesto las capacidades adquiridas, es decir,
interactuar con su medio natural, social y cultural.

Lo expresado con anterioridad supone la necesidad de
formar ciudadanos y ciudadanas libres, con espiritu
critico e independencia de criterios. Y es en este
contexto donde la formacidén vy capacitacidén docente
encuentra su razdn de ser.
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Grafico 4.18

4.- ; SEGUN EL PROGRAMA DE ESTUDIO, CUAL ES LA EVALUACION MAS
FRECUENTEMENTE USAN LOS MAESTROS?
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El grafico revela que el examen escrito sigue siendo
uno de instrumentos mas usados por los docentes frete a
grupo, seguido por el encargo de trabajo diario a los
estudiantes.

La evaluacidén de competencias requiere de actividades y
tareas donde los alumnos puedan demostrar su pericia vy
no solamente exdmenes escritos y para ello es necesario
tomar en cuenta algunos aspectos para diseflar un
instrumento de evaluacidn.

Las técnicas como observacién, test, informes,
reportes, entre otras, asi como los instrumentos de
evaluacidn (escalas de clasificacién, valoraciédn,

descriptivas, listas de cotejos y rubricas) requieren
que se establezca los niveles de competencia de un
alumno; para ello es necesario establecer y acordar 1los
indicadores en que se focalizard la evaluacién y los
niveles de desarrollo de la competencia presentada.
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Gradfico 4.19

5.- ¢ CONSIDERA USTED QUE LOS DOCENTES DEBEN EMPLEAR
DIVERSIDAD DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE CON LOS BLOQUES
TEMATICOS D
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Los directivos coinciden en 89% que los docentes frente a
grupos deben diversificar sus estrategias de ensefianza-
aprendizaje. Para ello es necesario acordar la actividad
o) actividades que desarrollaréan los alumnos. Las
estrategias de aprendizaje apoyan a los estudiantes a
afianzar los aprendizajes de los contenidos estudiados en
el aula.

Las estrategias se refieren al arte de proyectar vy
dirigir; el estratega proyecta, ordena vy dirige las
operaciones para lograr los objetivos propuestos. Asi,
las estrategias de aprendizaje hacen referencia a una
serie de operaciones cognitivas que el estudiante lleva a
cabo para organizar, integrar y elaborar informacidén vy
pueden entenderse como procesos o) secuencias de
actividades que sirven de base a la realizacidén de tareas
intelectuales y que se eligen con el propdésito de
facilitar la construccidédn, permanencia y transferencia de
la informaciédn o conocimientos.
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Concretamente se puede decir, que las estrategias tienen
el propdsito de facilitar la adquisicidn, almacenamiento,
y la utilizacidén de la informaciodn

Grafico 4.20

6.- éCONSIDERA USTED QUE
SUS DOCENTES NECESITAN UNA FORMACION
CONTEXTUALIZADA EN COMPETENCIAS?
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Al revisar la percepcidédn de los entrevistados, en la cual
se evidencia gque el 82% considera wuna necesidad a
formacién del profesorado.

Es actualmente de sentido comin decir que los
requerimientos actuales hacia el docente deben centrarse
en la actualizacién de su conocimiento y quehacer
pedagdgico, asumiendo la necesidad del cambio e
innovacidén educativa puesto que es evidente gque estos
requerimientos son necesarios y adecuados para formar a
los alumnos en el contexto de un marco curricular comun ,
establecido por la SEP.

Con ello, las exigencias de innovacidén se multiplican de
acuerdo con los cambios, delineando una formacidén docente
contextualizada, que permita a los docentes mejorar su
desenvolvimiento como docente frente a grupo, potenciar y
desarrollar los nuevos desafios que presenta el enfoque
centrado en el aprendizaje y el valor cientifico de los
componentes propedéuticos del 4&rea de Humanidades vy
Ciencias Sociales.
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Grafico 4.21

7.- ¢ CONSIDERA USTED QUE LOS DOCENTES MEJORARIAN SUS PRACTICAS
EDUCATIVAS CON UNA PROPUESTA DE FORMACION CONTEXTUALIZADA?
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En un promedio de 90%, los directivos de 1las cuatro
instituciones encuestadas consideran que una formacidn
contextualizada al &4rea de trabajo de los docentes, en
este caso a los del 4&rea de Humanidades y Ciencias
Sociales, optimizarian los ©procesos de ensefianza-
aprendizaje, redimensionando, respectivamente, las
practicas educativas con miras a superar las
debilidades, asi como sostener 'y Dpotenciar las
fortalezas actualmente presentes, de tal forma dgue se
logre el cumplimiento de los objetivos de la RIEMS.

La Reforma Integral de 1la Educacién media Superior
declara que la formacidén del profesorado es un objetivo
prioritario, incluyendo tanto la formacidén inicial como
la permanente. En este marco, es asumida cilerta
obligatoriedad para el profesorado de enfrentar su
practica en un contexto de cambio constante y por tanto
de formacidédn contextualizada.

La formacidédn del profesor deviene de una emergencia
conceptual del adulto como aprendiz, donde el supuesto
badsico es la relacidén envolvente entre todas las
formas, las expresiones y los momentos del acto
educativo. A partir de tal definicién, y al énfasis en
los debates sobre qué aprende y qué sabe el profesor,
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la formacién se entiende como un proceso ético-
ideoldgico que apela al protagonismo del docente en la
continua ampliacién de visidédn de mundo (interno vy
externo) inherente a su labor profesional.

Grafico 22
8.- {CONSIDERA USTED QUE

LA FORMACION CONTEXTUALIZADA

SE VERIA REFLEJADA EN LA CALIDAD

DEL DOCENTE DE LA INSTITUCION?
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Frente a las necesidades expresadas, toca  hacer
anadlisis y toma de decisiones de forma proactiva. Los
directivos se siente motivados a implementar acciones
que vayan mas allad del simple diagndéstico, es decir
determinar tanto el estado actual como desarrollar
acciones afirmativas para enfatizar el caracter
profesional de la labor docente, resaltando la
importancia que tiene en ello la formacidén permanente
del maestro, misma qgque, seguln la percepcidén de los
directivos de las instituciones educativas encuestadas
(90%), se verd reflejada en la calidad de la educacidn
de sus estudiantes.

La formacidén permanente del maestro se debe concebir
como una ampliacidén de las posibilidades de aprendizaje
del docente, en 1la cual se entiende y asume la
educacién en si como un proceso complejo y permanente
de los profesores.
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Grafico 4.23

9.- ¢éESTABLECERIA UN ESPACIO ACADEMICO PARA LLEVAR A CABO UNA
FORMACION CONTEXTUALIADA CON LOS DOCENETES?
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El 88% del personal encuestado reconocen sus fortalezas
y debilidad educativa, asi como la necesidad de recrear
el ser vy el qguehacer docente. Re-creacién que no
demanda més financiamiento ni creacidén de nuevas horas,
simplemente sacarle provecho a las ya establecidas para
el trabajo en equipo interdisciplinario entre docentes
de un mismo centro educativo y de un mismo subsistema
educativo, organizados en academias.

La academia es reconocida como el espacio académico
para el anadlisis y reflexidén disciplinaria, donde el
conjunto de docentes, organizados en torno a un campo
de conocimiento, interacttan e intercambian
experiencias de su préactica, a partir de lo cual
definen acciones para cualificar y hacer pertinente el
proceso de enseflanza-aprendizaje.

La organizacién de los docentes en academias tiene como
propdésito el fortalecer 1la calidad educativa en el
bachillerato por medio de la planeacidn, el desarrollo
y evaluacidén de las actividades académicas, decididas
colegiadamente; asi mismo las academias son el espacio
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propicio no sélo para analizar y planear el proceso de
ensefianza aprendizaje, sino también definir y promover
lineas y acciones de formacidén y actualizacidédn docente.

La reforma del bachillerato tiene como actores
fundamentales a los docentes, agentes reales,
dinamizadores de dicha reforma. El1 éxito o fracaso de
esta reforma recae en gran medida en los docentes, vya
que estos son los 1llamados a concretarla a nivel de
aula. Pero es fundamental que dicho maestro esté
formado en tal positiva pero desafiante reforma, no
s6lo a nivel de sensibilizacién, manejo tedbrico, sino
también operatico y practico; colocando a los
estudiantes en la autopista de las competencia, de
forma dinédmica, siendo capaces de resolver problemas vy
construir y desarrollar proyectos socio educativos.

4.4. Potencialidades, limitaciones y problematica
resultante de los datos obtenidos

El salto cualitativo, que significa  superar el
tradicional diagndéstico descriptivo basado en
estadisticas generales, plantea la necesidad de
incursionar en una visidén cualitativa de la realidad,
misma que 1interpretada con un aparato critico, que
explica la causalidad de la problemdtica encontrada vy
orienta la busqueda de alternativas susceptibles de

implementarse en el contexto de la situacién
institucional, aporta caminos para enfrentar la
compleja realidad encontrada en los académico: la

necesidad de una formacidén contextualizada, alterna a
la formacidédn inicial.

Al revisar los distintos sectores de intervencidén gque
contempla la presente investigacidén se establecid la
situacidén que se resume a continuacidén en el cuadro
4.1.
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Cuadro 4.1 Potencialidades,

obtenidos

SECTORES / SUBSECTORES FORTALEZAS
INVESTIGADOS
1. CURRICULUM Y
DOCENCIA:
1.1 SUBSECTOR: O Planes y programas
Planes y Programas establecidos en un

Marco Curricular Comun

0 La voluntad de revisar
y mejorar el curriculum
actual.

1.2 SUBSECTOR:
Sistema de Ensefianza -
Aprendizaje

O Apertura de los centros
educativos % los
profesores a nuevas
corrientes de educacidn
y docencia.

o Se aplican recursos
didacticos en las aulas
(algunos de tecnologia

de punta)
O Algunos maestros
aplican metodologias

modernas e innovadoras.

1.3 SUBSECTOR:
Sistema de Ewvaluacién
del Aprendizaje

0 En general se aplican
estandarizados para la
evaluacidén de aula

O Apertura para
implementar Sistemas
alternativos de
evaluacién.

limitaciones de los datos
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1.4 SUBSECTOR: Q Apertura a la
Gobierno y Direccién participacién y a las

sugerencias de parte de
la actual
administracidn.

0 Predisposicién de 1las
actuales autoridades a
los cambios y al
mejoramiento general.

A continuacién se reportan las debilidades y las
posibles causas que determinan tal situacidén. Su
enunciado no demuestra un orden de prelacidn
cuantitativa, sino de la importancia y alcance en
la busqueda de la explicacidén de la problematica:

PROBLEMATICA POR CAUSAS DETERMINANTES:
SECTORES : Nudos
Criticos
1. CURRICULUM Y
DOCENCIA:

1.1 Planes y programas v’ Falta de preparacién

pedagdgica v
fundamentacidn
epistemoldgica de

varios docentes para
desarrollar en el aula
el disefio curriculum
basado en competencias

v' Algunos de los
contenidos no tienen
contacto con la

realidad sociocultural
de los jdvenes.

1.2 Proceso de v/ Falta de planificacién
ensefianza - y control de las
aprendizaje secuencias didacticas.
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inadecuado y poco
participativo

Falta de exigencia vy
rigurosidad en los
procesos académicos vy
de investigacién.

Falta de estrategias
metodoldgicas de los
docentes.

Insuficiente dominio de
lo cientifico %
tecnoldégico por parte
de algunos docentes
Cada profesor (a)
realiza su practica
profesional, como
metodologia individual
Limitados recursos
didacticos % de
investigacién
cientifica
Disponibilidad limitada
de bibliografia y en su
mayoria desactualizada.

1.

Practica de
evaluacién del
aprendizaje,
insuficiente para
valorar el
desarrollo de 1la
preparacién
docente.

No se han establecido
acciones sistemédticas y
regulares de
seguimiento y
evaluacién de proyectos
de desarrollo
educativo.

Sistema de evaluacidn
obsoleto (sumativo) ;
los estudiantes se
preocupan de aprobar y
no de aprender.
Acumulacién de trabajos
y tareas al final del
semestre.

Trabajos dispersos
entre los profesores

Se desarticula con
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frecuencia los equipos
de trabajo, produciendo

inestabilidad en la
conduccidn de los
procesos

<<

Bajo nivel de exigencia
en las tareas y
trabajos académicos vy
de evaluacidn

v Se requiere un Dbajo
puntaje para la
promocidén o aprobacidn
de los cursos

Esta problemdtica descrita exige una mirada hacia el
modelo epistemoldégico vy el modelo didéactico que
detentan los profesores de 1los Dbachilleratos. Esa
mirada no puede detenerse en el reconocimiento de las
caracteristicas de los modelos, sino que a partir de
ello, intervenir mediante acciones planificadas para
favorecer su crecimiento hacia otros mas cercanos a los
que implica un desarrollo curricular basado en
competencias.

La reforma que se estd efectuando en el bachillerato
exhorta a migrar de la clase magistral expositiva, la
separacidén tradicional en teoria y practica, los
exdmenes parciales vy finales, escritos vy/u orales,
como Unicos elementos de valoracidén de aprendizajes
hacia otros gque contemplen el proceso y no solamente
el aparente producto y gque ademds permitan valorar a
cada alumno en su propia construccidén de conocimientos.

La participacién de los actores de —cada sector
consultado constituye un referente para la toma de
decisiones en pos de propuestas ulteriores enfocadas a
la formacidén docente contextualizada.

De los documentos procesados, luego de la aplicacidén de

los diversos cuestionarios disefiados expresamente para
este estudio, vy segln la muestra seleccionada, se
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destaca la necesidad de brindarles a los maestros del
area de Humanidades y Ciencias Sociales, pertenecientes
a la DGB-SEV, inmersos en la RIEMS, una propuesta de
formacién contextualizada en las &reas especificas de
formacidén del nuevo bachiller, en la cual se contemplen
de manera integral los aspectos referentes a la
planeacidn, al dominio de los contenidos
disciplinarios, en el marco de 1lo local y lo global,
los elementos didactico-pedagdgicos y a las técnicas e
instrumentos de evaluacidén en los cuales se disefia,
aplica y evalta tanto los programas micro curriculares
de intervencidén, como las estrategias pertinentes e
innovadoras de enseflanza-aprendizajes acordes con el
enfoque en competencias, problemas y proyectos.
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CAPITULO 5

PROPUESTA PEDAGOGICA:

PROGRAMA DE FORMACION DE DOCENTE BAJO EL ENFOQUE EN
COMPETENCIAS, PROBLEMAS Y PROYECTOS, DE LOS MAESTROS DE
LA DGB-SEV



5.1 Introduccién

Existe wuna amplia documentacidédn, tanto en el contexto
nacional como internacional, que fundamentan la
necesidad de que los disefios curriculares evolucionen
de una estructura rigida hacia wuna méas flexible,
dindmica y contextualizada; que apueste por una
formacidén integral de los estudiantes, como es el caso
del -enfoque curricular basado en competencias, que
responda a la naturaleza misma de la educacidén media
superior, de tal forma que se atienda, desde 1los
centros educativos, a la formacidén integral de los
discentes.

“Lo que 1importa es conocer las cosas. Hay,
pues, que invertir completamente los métodos
seguidos hasta el presente en las escuelas y
que colocaban los textos en el lugar de las
cosas (...) De ahora en adelante, hay que
seguir el camino inverso; el libro, el
texto, deben borrarse ante la cosa, ante 1la
realidad (Durkheim; 1992: 357).”

Ciertamente que semejante giro curricular demanda el
andlisis del acto educativo en si mismo, de la triada
docente-contenido-alumno que se da en los centros
educativos.

La presente propuesta es un programa contextualizado de
formacidén docente, mediante el cual se ha fijado una
postura favorable frente a un disefio curricular que
tenga como eje central la formaciédn de sus estudiantes
bajo el enfoque en competencias, vya gque este hace
converger los diferentes y complejos elementos
curriculares con la articulacidédn hacia la universidad,
por un lado, y hacia el mundo del trabajo, por otro; de
manera gque esta interseccidn conduzca a que el alumno
pueda desarrollarse en el sentido mas deseado: con el
indiscutido rigor cientifico que supone la formacidn
media superior y con la necesaria inclusidén de sus
componentes mas humanos; capaz de poner en Jjuego,
cuando la situacidén 1o demande, un pensamiento
productivo, un conjunto de estrategias heuristicas vy
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una red sdé6lida también de wvalores gque promuevan la
bisqueda permanente del bien comun.

El programa en mencidédn estd estructurado en cuatro
elementos, a saber:

) Disefio del programa

) Evaluacidédn del programa
) Puesta en préactica
)

a
b
C
d) Retroalimentacidédn del programa

Philippe Perrenoud sostiene que para desarrollar las
competencias, es necesario trabajar sobre todo por
problemas y proyectos; por lo tanto, proponer tareas
complejas, retos que 1inciten a los estudiantes a
movilizar sus acervos de conocimientos y habilidades,
establecer y controlar situaciones de aprendizaje,
siguiendo los principios de las pedagogias activas vy
constructivistas (2001: 34-36).

Esta realidad impone un reto sin precedentes a 1los
profesionales de la educacidén gue se encuentran en
ejercicio, aunque no ostenten una formacidn académico-
profesional especifica para la docencia. Les espera
nuevas experiencias y campos de accidn profesionistas
antes no asumidos con suficiente amplitud por la
Direccidén General de bachilleratos.

5.2 Disefio del programa: Estrategias Metodolégicas

En orden a lograr los propdésitos establecidos en el
presente Programa, se privilegiardn las siguientes
acciones y estrategias:

A. Se implementard en todas las escuelas que son parte
de esta investigacidn.
B. E1 Programa de Formacidén Docente se desarrollard en
etapas:
Fase 1: Disefio Curricular bajo el enfoque en
competencias profesionales.
Fase 2: El Aprendizaje Basado en Problemas.
Fase 3: Los proyectos integradores.
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C. Los materiales para el aprendizaje, del tipo Mdbédulos
de Autoestudio y Guias Académicas que serviran de
medio fisico para establecer 1la propuesta, seran
adaptados de aquellos elaborados por especialistas
en el trabajo en competencias (Ver anexo 7).

D. Se aplicard un modelo de formacién de tipo
participativo y ergondémico integrado a la realidad
educativa de la DGB.

E. La modalidad de =estudios en este programa de
formacidén docente serd la “semi presencial”, la cual
es una variante entre la educacidn escolarizada y la
no escolarizada, abierta o a distancia, en la cual
habra sesiones presenciales y trabajo autdnomo,
haciendo uso de las NTIC's con gque cuenta la
institucidén educativa. Todo esto obedece a:

e TLa necesidad de atender las actividades
laborales v/ o profesionales de los
docentes.

e TLa 1impostergable tarea de atender las
obligaciones del hogar, especialmente en el
caso de las mujeres que son madres de
familia.

e La organizacidén de contenidos del Plan de
Estudios, estéa dispuesta mediante la
estructura de Mdbédulos de Autoestudio vy
Guias de aprendizaje, como herramienta para
administrar los contenidos y las
experiencias de aprendizaje.

e ILos médulos v bloqgues tematicos
indispensables para desarrollar las
competencias, valores % actitudes

correspondientes, refieren una sintesis
breve de 1los siguientes elementos de la
programacién micro curricular, propdsito o
finalidad, temario bésico o ntcleos
temadticos y bibliografia sugerida.

F. La duracién total del Programa se prevé para seis
meses. Para las jornadas académicas presenciales se
ha realizado un cédlculo de la real disponibilidad de
tiempo de los profesores destinatarios de este
Programa. Asi pues, para las Jjornadas académicas
presenciales con periodos académicos regulares de
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clase, por un fin de semana cada tres semanas (cada
veintitn dias) se contempla que, los cursantes
asistirédn los dias viernes, con wuna duracidédn de
cinco horas clase.

G.En lo que respecta a las Jjornadas académicas de
estudio autdénomo, como se aprecia en el Flujograma
Operativo del Programa, el trabajo académico que el
docente cumple en su hogar fuera del recinto
universitario, constituye sin duda la parcela de
mayor importancia en la modalidad de estudios.
Corresponde aproximadamente al 80 % del tiempo
previsto en el Programa. Esto significa que, las
tareas de consulta, investigacidén vy estudios de
campo y los informes de las actividades programadas
por los docentes, se elaboran y se presentan de
acuerdo a un calendario debidamente anticipado.

5.3 Objetivos
General:

Mejorar la calidad del ©proceso educativo de 1los
docentes del 4&rea de humanidades y ciencias sociales,
mediante la consolidacidén y el perfeccionamiento de las
competencias pedagdbdgicas y de desempefio docente de los
profesores de la DGB-SEV.

Especificos:

a. Identificar los requerimientos de formacién vy
profesionalizacién de los docentes en el trabajo
en competencias.

b. Desarrollar un Programa de Formacidén Docente
para el manejo de las competencias en el saldn
de clase, el trabajo basado en problemas y la
estrategia didactica del desarrollo de proyectos
integradores.

c. Disefiar una estructura curricular fundamentada
en los principios del enfoque por competencias.
d. Implementar un proceso de seguimiento, control y
evaluacidén, en el marco de la busqueda de 1la
calidad del servicio educativo que pretende esta

propuesta.
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5.4 Contenidos del Programa

La organizacién de los contenidos del programa se los
ha establecido en tres fases, mismas que se distribuyen
en sesiones de estudio presencial (escolarizado) vy
estudio autdénomo (Ver cuadro 5.1)

Fase 1: La formacién por competencias

1.1. Las Competencias Profesionales:

e Tdentificacidn de competencias

e Normalizacién de competencias

e Formacidén basada en competencias

e Certificacidén de competencias (Ver anexo 9)

1.2 Relacidén de las Competencias Laborales y 1la
Competitividad.

1.3 Relacién de las Normas de la Competencia y el
Disefio Curricular.

1.4 Formulacidén de una Competencia:

e FEl1 contexto de realizacidén de la competencia

e Los criterios de desempefio de las variables
que caracterizan el nivel de competencia

e Sistematizacidn de las Competencias
Profesionales niveles de estudio.

e TLas competencias generales
e Las competencias especificas
e TLas competencias laborales

1.5 Exigencias metodoldgicas a considerar en el
Desarrollo de competencias:

e TLa complejidad progresiva del aprendizaje

e Integracidn progresiva del aprendizaje

e FEtapas del proceso de aprendizaje

e TIncremento progresiva de la autonomia del
estudiante

e La evolucidén de métodos de aprendizaje a
métodos generalizadores del trabajo real
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1.6 E1 Plano de Formacién de Competencias:
Sistema de Ejes Curriculares del Proceso de
Formacién:

e Ejes de Formacidn Cientifico-Tecnoldgica.

e Fjes de Formacidédn Integral, de Proyeccidn
Holistica.

e FEl1 Plano de Formacidén de Competencias.

1.7 Rubricas de evaluacidén bajo el enfoque en
competencias.

Fase 2: El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)

2.1 Estructuras del contenido y las actividades
de aprendizaje.

2.2 La Correspondencia de Ejes Curriculares.

2.3 Proyeccidédn Metodoldbgica de los Problemas. (Ver

anexo 9)

e Desarrollo de Matriz de ABP

e Sistematizacidén de Competencias, Contenidos vy
Experiencias de Aprendizaje.

e Sistematizacidn de los Problemas por
semestres estudio.
2.4 Rubricas de evaluacién del ABP de 1los
estudiantes.

Fase 3: Los Proyectos Integradores
3.1 Aportes Psicopedagbdgicos de los Proyectos:

3.2 Tipos de Proyectos Integradores de
Investigacidén y Producciédn

3.3 Planificacidén y organizacidédn de los Proyectos
Integradores.

3.4 Criterios curriculares y metodoldgicos para
desarrollar los proyectos:

e Formato de Planificacién de un Proyecto
Integrador.

e Sistemas de tareas principales que articulan el
proyecto.
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e Sistemas de tareas principales

proyecto.

3.5 Evaluacidén de 1los
anexo 9)

Figura 5.1 Flujo operativo

Proyectos

en funcidén del

Integradores (Ver

del programa de formacidén

docente
Fase 1l: Jornadas Académicas Presenciales y Jornadas de
Estudio Auténomo
lra. 1lra. 2da. 2da. 3ra. 3ra.
Jornada Jornada de Jornada Jornada Jornada Jornada
presenc estudio presenci de presenc de
ial autdénomo al estudio ial estudio
(vierne . auténomo . auténomo
s) (3 semanas) (viernes (vierne
) (3 s) (3
semanas) semanas)
Asesori Desarrollo Evaluaci Desarrol Evaluac Desarrol
a de guias én lo de ién lo de
o académicas guias guias
inicial y académic y académic
v asesoria as asesori as
a
del
sistema
3/09/20 17/09/20
10 10
(15 periodos (15 01/10/2 (15perio
(5 de trabajo (5period periodos 010 dos de
periodo académico) os de trabajo
s académic trabajo (5 i académic
académi os de académic periodo o)
cos de clase) o) S o
clase) académi
cos de
clase)
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Fase 2:
Estudio Auténomo

Jornadas Académicas Presenciales y Jornadas de

4ta. 4ta. Sta. Sta. 6ta. 6ta.

Jornada Jornada de Jornada Jornada de Jornada Jornada de

presencia estudio presencial estudio presencial estudio

| auténomo . auténomo . auténomo

(viernes ) (viernes)

(viernes) ( 3 semanas) (3 semanas) (3 semanas)

Evaluacié Desarrollo de Evaluacion Desarrollo de Evaluacién Desarrollo de

n guias guias guias
académicas Y académicas Y académicas

y asesoria asesoria

asesoria

15/10/20 29/10/2010 12/11/2010

10
(15 periodos (15 periodos (15periodos de
de trabajo iod de trabajo iod trabajo
académico) (Spe’rloios académico) (5 i pferlo 0s académico)

(5 académicos de académicos de

periodos clase) clase)

académic

os de

clase)
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Fase 3:

Estudio Auténomo

Jornadas Académicas Presenciales y Jornadas de

7ma. 7ma. 8va. 8va. 9na. 9na.
Jornada Jornada de Jornada Jornada de Jornada Jornada de
presenci estudio presencial estudio presencial estudio
al auténomo . auténomo . auténomo
(viernes ) (viernes)

(viernes) ( 3 semanas) (3 semanas) (3 semanas)
Evaluaci Desarrollo de Evaluacién Desarrollo de Evaluacién Evaluacién
on guias guias

académicas y académicas Y y
Y asesoria asesoria cierre del
asesoria programa
26/11/2
010

10/12/2010

(15 periodos (5periodos (15 periodos (5 periodos 14/01/2011
(5 de trabajo académicos de de trabajo académicos de 1 iodos d
periodos académico) clase) académico) clase) ( Spgrm os de
académi trabajo
cos  de académico)
clase)

Conforme se seflala en el flujo operativo del programa

de formacidédn docente,

de un semestre escolar, el cual consta de
académicas presenciales y  Jjornadas
estudio autdénomo, pero tutorizadas;
participantes desarrollan tareas de

investigacién y estudios de campo,

elaboran vy

debidamente establecido.

se presentan de acuerdo

la duracidén total del programa es

jornadas

académicas de
periodo en cual los
consulta,
cuyos informes de se

a un calendario
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5.4.1 Organizacién de las guias de formacién
(Ver anexo 7 y 8)

1. Norma de competencia

1.1. Elementos de competencia

1.2 Componentes normativos

2. Diagrama de desarrollo

3. Unidades de aprendizaje

3.1 Nombre de la unidad de aprendizaje

3.1 .1. Tabla de saberes

3.1.2 Cuadro de unidades de aprendizaje, resultados

de aprendizaje, actividades de ensefianza-
aprendizaje-evaluacidn con su duracién.

3.1.3 planeacién metodolébgica

.1.4 prescripcidén de medios
Tiempo maximo del médulo

Instrumentos de evaluacidn

o U1 b W

Esténdares de equipos, herramientas %
materiales didéacticos.

7. Dbibliografia del médulo

5.5 Evaluacién

Para la evaluacidén del desarrollo del programa, ademas
de la puesta en marcha del propio programa, se
desarrollaron y aplicaron tres instrumentos:

e FEncuesta de satisfaccidén al personal docente que
participd en este programa (ver anexo 10).
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e FEncuesta para evaluar el desempefioc docente por
parte de los estudiantes que son alumnos de 1los
maestros antes mencionados (ver anexo 11).

e TInstrumento para evaluar el dominio de
competencia docente, contextualizado al presente
programa; esto es, a los insumos, procedimientos
y resultados.

Por la importancia del instrumento se hace una
presentacién del mismo en este informe:

I. Descripcién del instrumento

Servir como referente para la evaluacién y
certificacidén de las personas que planean la docencia
con base al programa de asignatura, elaboran y utilizan
material didactico para el desarrollo del proceso de
aprendizaje, imparten clases y evallan el proceso de
aprendizaje del alumno con apoyo de las tecnologias de
informacién y comunicacién.

» Planear la docencia con base al
programa de asignatura

Elaborar % utilizar el material
didéactico para el desarrollo del
—» proceso de aprendizaje a través de las

tecnologias de informacién y
Implementar el comunicacidn.
roceso de . :
P Impartir clases en el Sistema de
ensenanza-

. . —» Educacién Superior Tecnoldgica en
aprendizaje modalidad presencial con base al plan

contextualizado. .
de docencia.

L Evaluar el proceso de aprendizaje del
alumno.
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II. Unidad de Competencia: Implementar el proceso de
ensefilanza-aprendizaje en el area de humanidades de la
DGB-SEV.

III. Elemento de Competencia 1 de 4: Planear la
docencia con base al programa de asignatura

La persona es competente cuando demuestra los
siguientes Criterios de Evaluacién:

PRODUCTOS:

Pl. La instrumentacidédn didactica elaborada con base a
los contenidos de la asignatura vy el calendario
escolar:

v/ Indica el nombre del departamento/drea académica,
el nombre de la asignatura y periodo escolar,

v\ Contiene el nombre y firma del docente,

v' Incluye los objetivos de aprendizaje y los tiempos
programados por unidad, congruentes y pertinentes
con el objetivo de la asignatura,

v' Especifica los temas y subtemas por unidad de
acuerdo a los establecidos en el programa de
estudios,

v/ Detalla las actividades del docente y actividades
y productos de aprendizaje del alumno, acordes con
el objetivo de aprendizaje de la asignatura y por
unidad,

v/ Indica los materiales de apoyo y equipo requerido
por unidad,

v Especifica las fuentes de informacién de acuerdo a
la asignatura,

v\ Contiene el espacio para observaciones generales
de la unidad,

v\ Contiene 1la ponderacién de los criterios de
evaluacién para acreditar la unidad, de acuerdo a
la normatividad de acreditacidén de programas de
estudio vigente en la institucidn,

v' Incluye la fecha de elaboracién y fecha de entrega
de la instrumentacidn, vy

v' Esta validado con el visto bueno de las
autoridades académicas correspondientes, de
acuerdo a la estructura de la institucidn.
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P2. La planeacién del curso elaborada con base al
calendario escolar académico y al horario de 1la
asignatura:

v Indica el 4rea de la materia y periodo escolar,

v’ Contiene el nombre y firma del docente,

v' Incluye el objetivo general y el desglose del
contenido de la asignatura,

v’ Indica el nombre de la asignatura, grupo en que se
va a impartir 1la asignatura, vy el numero de
unidades,

v\ Contiene el seguimiento de 1la fecha programada
contra la fecha real en el avance programdtico de
la asignatura,

v Especifica las horas tedéricas y horas préacticas, y
los criterios de evaluacidn correspondientes para
acreditar la unidad

v Incluye las fechas programadas para cada actividad
y para la evaluacidédn de la asignatura, y

v/ Esta validado con el visto  bueno de las
autoridades académicas correspondientes, de
acuerdo a la estructura de la institucién.

CONOCIMIENTOS

Cl. Saber aplicar la normatividad de acreditacidén de
programas de estudio vigente.

C2. Saber utilizar en el ©proceso educativo los
siguientes medios de multimedia de las tecnologias de
la informacién y la comunicacién:

e Video
e Voz
e Datos

C3. Conocer los principios de las siguientes teorias
del aprendizaije:

e Fscuela activa
e Constructivismo
e Humanismo

C4. Comprender los principios de educacidén de jodvenes
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C5. Conocer la normatividad de operaciédn de la academia

Co. Saber aplicar las siguientes técnicas de
aprendizaije:

e Expositiva

e Didlogo/discusidn

e Demostracidén/ejecucidn
e Vivenciales

e Proyectos

ACTITUDES

Al. Orden:

e Cuando se presentan secuencial y ldégicamente 1los
temas % subtemas en las actividades de
aprendizaje, conforme a la instrumentacién
didactica validada.

IV. Elemento de Competencia 2 de 4: Elaborar y utilizar
el material didactico para el desarrollo del proceso de
aprendizaje a través de las tecnologias de informacidn
y comunicacién.

La persona es competente cuando demuestra los
siguientes Criterios de Evaluacidn:

DESEMPENOS

Dl1.Revisa el funcionamiento vy conexidén del equipo
electrénico:

v' Antes de iniciar el uso del mismo:

v Verificando las condiciones de seguridad para el
funcionamiento del equipo electrdbénico, y

v' Aseguréndose de que cuenta con conexién eléctrica
y de datos.

D2. Opera los periféricos de los equipos electrdnicos:
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v' Conectandolos al inicio de la clase en sus
respectivas terminales y verificando su
funcionamiento,

v' Ajustando las funciones basicas del proyector
electrénico, vy

v' De acuerdo a la planeacién para el desarrollo de
la clase.

D3. Busca informacidén en motores de busqueda en linea:

v' Ingresando la direccién electrénica en la barra

del navegador,

Activando hipervinculos,

Navegando hacia atrds y delante en las paginas

visitadas,

v Ingresando una palabra-frase clave en la barra del
buscador,

v Combinando criterios de seleccién en la busqueda,

Y
v' De acuerdo con el tema a desarrollar.

<]

D4. Crea archivos electrdnicos:

v Iniciando la aplicacién en el sistema operativo,

v Capturando la informacién en el archivo de acuerdo
con el material a elaborar, y

v' Guardando el archivo en una unidad de
almacenamiento.

D5. Elabora el formato del plan de clase con el
procesador de texto:

v Configurando el tamafio de los margenes de acuerdo
con la informacidén que contiene,

v' Asignando el espacio interlineal entre péarrafos vy
letras de acuerdo con los requerimientos de la
informacién, y

v/ Aplicando las funciones de copiar, cortar y pegar
de acuerdo con los requerimientos de la
informacidén que contiene

D6. Elabora el formato del material didactico con
presentador gréafico:
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v\ Seleccionando el disefio y estilo de la diapositiva
de acuerdo con los requerimientos del material
didactico a elaborar,

v' Configurando su orientacién de acuerdo con los
requerimientos de elaboracién, e

v Incluyendo transiciones entre las diapositivas de
acuerdo con la secuencia del material didactico.

D7. Elabora el formato de 1la 1lista de avance de
resultado de las evaluaciones con la hoja de calculo:

v' Ajustando el tamafio de filas y columnas de acuerdo
con los campos requeridos por el material a
elaborar, e

v' Incorporando férmulas para realizar célculos
basicos entre celdas de acuerdo con los
requerimientos del material a elaborar.

D8. Finaliza la utilizacién de los equipos
electrédnicos:

v Apagéndolos y desconectando los periféricos de los

mismos
PRODUCTOS
P1. La presentacidn electrénica elaborada con

presentador grafico:

v Estd de acuerdo con las actividades determinadas
en el plan de clase,

v' Presenta imdgenes de acuerdo con los temas de la
clase, y

v\ Contiene elementos de audio vy animaciones de
acuerdo con la funcién del material y con el
objetivo de la clase.

P2. La lista de avance de resultado de las evaluaciones
elaborada con hoja de calculo:

v\ Contiene columnas y filas configuradas de acuerdo
a la cantidad de informacién a presentar,

v' Incluye imdgenes vy titulos congruentes con la
informacién contenida, y
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v' Muestra los nombres de los alumnos organizados en
orden ascendente.

P3. El1 instrumento de evaluacidédn del alumno elaborado
con procesador de textos:

v Incluye instrucciones para su resolucioén
congruentes con la evaluacibén a realizar,

v\ Estd de acuerdo con el propdsito y contenido de la
unidad,

v\ Presenta columnas y filas de acuerdo con la
evaluacién a realizar, y

v\ Contiene encabezado, titulos e imAgenes coherentes
con la evaluacidén a realizar.

P4. El respaldo elaborado de los productos
electrébnicos:

v/ Incluye los archivos nombrados de acuerdo con la
informacién que contiene cada uno de ellos,

v\ Contiene los archivos ordenados en una carpeta
electrébnica, y

v Se presenta en un dispositivo de almacenamiento
extraible.

CONOCIMIENTOS
Cl. Medida de seguridad fisica de equipo electrdnico

C2. Medidas correctivas béasicas del funcionamiento del
equipo electrodénico.

V. Elemento de Competencia 3 de 4: Impartir clases en
el Sistema de Educacidén Media Superior.

La persona es competente cuando demuestra los
siguientes Criterios de Evaluacidn:

DESEMPENOS

D1. Realiza el encuadre al inicio del curso:
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D2.

v' De acuerdo con lo establecido en el programa de

estudios,

Conforme al objetivo y metodologia determinados en

el avance programatico e instrumentacidn

didéactica,

Aplicando la evaluacidén diagnostica al grupo,

Exponiendo la presentacidédn de la asignatura,

Creando un ambiente participativo con los alumnos,

Aclarando las expectativas del grupo de acuerdo a

la asignatura,

Acordando las reglas de operacidédn y participaciédn,

Informando a los alumnos sobre la forma en gque se

evaluard su aprendizaje,

v Especificando los criterios y mecanismos de
evaluacidén, las fechas vy el lugar donde se
aplicaréa,

v Especificando los instrumentos a utilizar, y

v\ Conduciendo al grupo para la formulacién de
compromisos de aplicacidén del aprendizaje.

ASANE NN <

<]

Guia clases:

v Desarrollando el contenido de los temas del plan
de clase,

v/ Aplicando las técnicas de aprendizaje conforme al
plan de clase,

v/ Manejando el lenguaje verbal y no verbal acorde
con las caracteristicas de los alumnos,

v\ Facilitando el aprendizaje del grupo de manera
permanente durante la clase,

v' Propiciando que los alumnos del grupo usen el
equipo electrdnico durante la clase,

v' De acuerdo al objetivo del tema de la clase,

v\ Conforme con los acuerdos establecidos en el

encuadre,

De acuerdo con la dindmica de los alumnos,

Manejando los equipos y materiales de apoyo

didactico conforme a sus instrucciones de uso y

recomendaciones didacticas,

ANEN
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v\ Facilitando la realizacién de la sintesis de los
contenidos temdticos desarrollados al final de 1la
clase,

v' Indicando el logro de los objetivos y orientando
para el logro de los no alcanzados,

v Especificando la forma de medir el objetivo de la
clase y la fecha de cumplimiento,

v\ Sugiriendo al grupo bibliografia vy referencias
electrbénicas de reforzamiento de acuerdo con los
temas de la clase, y

v’ Realizando el cierre de la clase con la
participacidén del grupo

PRODUCTOS
Pl. El plan de clase aplicado:

Contiene el nombre y firma del docente,

Incluye el objetivo de la unidad,

Especifica el nombre de la asignatura, y el numero

de la clase,

v' Indica el periodo de las clases y la fecha con
base a los temas,

v/ Detalla el nombre y contenido de los temas de la
clase y objetivos para cada uno,

v/ Contiene la explicacién de 1las técnicas de
aprendizaje para cada uno de los temas,

v/ Incluye la relacién de los recursos materiales vy
estrategia de evaluacién del grupo,

v' Detalla las actividades que debe realizar el
alumno,

v' Incluye las fuentes de informacién de acuerdo a
los temas de la unidad,

v' Esta validado con el visto bueno de las

autoridades académicas correspondientes, de

acuerdo a la estructura de la institucién.

ASRNRN

P2. La informacidén seleccionada de manera electrédnica:

v Estd de acuerdo con el propdésito y con el tema de
la clase,

v' Incluye la referencia electrdénica consultada, y

v Se presenta en un documento de procesador de
textos.
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CONOCIMIENTOS
Cl. Saber aplicar las técnicas de aprendizaje

C2. Saber aplicar el proceso para disefiar la evaluacidn
diagnéstica

C3. Conocer las acciones a tomar con base a los
resultados de la evaluacidn diagndstica

C4. Comprender el uso y dominio de los componentes del
equipo electrdnico

ACTITUDES
Al. Iniciativa:

v\ Cuando resuelve situaciones no previstas en la
planeacidén de clase

A2. Equidad:

v\ Cuando trata con igualdad a los alumnos al acordar
las reglas de operacidédn y participaciédn

A3. Respeto:

v' Cuando se comunica con los alumnos utilizando los
canales adecuados durante el encuadre del curso

A4 . Orden:

v\ Cuando imparte los temas siguiendo la secuencia
establecida en el plan de clase

A5. Tolerancia:

v\ Cuando maneja al grupo atendiendo las diferentes
opiniones que se presentan al impartir la clase

A6. Amabilidad:

v Cuando da un trato cordial a los alumnos durante
la imparticién de la clase.
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VI. Elemento de Competencia 4 de 4: Evaluar el proceso
de aprendizaje del alumno

La persona es competente cuando demuestra los
siguientes Criterios de Evaluacién:

DESEMPENOS

D1. Aplica las evaluaciones diagndstica, intermedia vy
final del aprendizaje:

v\ De acuerdo a las instrucciones de cada una,

v/ Utilizando los instrumentos de evaluacidn
especificados, y

v Con base en los objetivos y criterios de
evaluacién establecidos para la asignatura.

PRODUCTOS

P1. El reporte de avance de resultados de las
evaluaciones requisitado:

v Estéa en el formato establecido por el
departamento/area académica,

v Especifica el nombre de los alumnos y la
calificacién parcial obtenida por cada uno,

v\ Contiene el andlisis de 1los instrumentos de
evaluacién,

v Incluye recomendaciones para el redisefio y
reestructuracién de las técnicas didacticas con
base al indice de reprobacidn,

v Contiene recomendaciones de estrategias remédiales
al 4rea académica de acuerdo a los indices de
reprobacidn.

P2. El informe final de la asignatura requisitado:

v Incluye la informacién de acuerdo al formato
establecido por el departamento/&rea académica,

v' Contiene recomendaciones en su caso para la
reestructuracién de los contenidos de la materia,
e

v' Incluye la antologia de la asignatura, unidad por
unidad.

P3. Los instrumentos de evaluacidén aplicados.
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v' Incluyen los datos generales establecidos por el
departamento/4rea académica,

v' Son el resultado de los pares académicos,

v' Estdn disefiados de acuerdo a una pedagogia
cuadrisectorial.

v\ Contienen reactivos disefiados y validados a partir
del contenido temdtico de la asignatura, e

v' Incluye reactivos ponderados con relacién a su
grado de complejidad.

CONOCIMIENTOS

Cl. Conocer las técnicas y tipos de Instrumentos de
evaluacioén.

ACTITUDES
Al. Imparcial:

“Cuando aplica sin distincién los criterios de
evaluacidén establecidos.

5.6 Alcance y limitaciones

La propuesta pedagdgica presentada no pretende ser un
solucionario gque responda a toda la problematica del
ejercicio docente, ni una camisa de fuerza que no permita
enriquecer y ampliar el debate. Es un programa elaborado
para ayudar a ser frente a las necesidades de formacidn
que tienen los docentes, de modo particular los que
laboran en el &rea de Humanidades y Ciencias Sociales,
aunque no estd reducido solo a ellos, en pro de una

educacidén que responda tanto al desarrollo técnico-
cientifico, a las demandas empresariales, pero también a
la formacidén socio cultural de los miembros de la
sociedad.

La presente propuesta curricular aborda tres componentes
o ejes bédsicos transdisciplinares, el cientifico-
investigativo, la formacidén humana y la vinculacidén con
la colectividad. Esta elemental légica no toma en cuenta
toda la realidad en la cual se formula o se intenta
explicar o aplicar y, menos aun, la direccidén, sentido y
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alcance de los cambios sociales, cientificos,
tecnoldgicos y de la economia.

Es una ©propuesta que Dbusca, en cuanto alcance vy
limitacidén, contribuir a la construccidn de una:

e FEducacién para el desarrollo humano.-

Prioriza el desarrollo de todas las
potencialidades % capacidades (cognitivas y
formativas) de los actores del proceso:

estudiantes, docentes, administradores y padres;
otorgando a los programas de estudio, el papel
instrumental que les corresponde en el trabajo
escolar.

e Educacidédn para el trabajo y la produccién.-

La nueva educacidédn vincula la teoria, la préactica
y la investigacidén; que cambia radicalmente el
proceso de aprendizaje en el aula. En este
sentido, propone el papel central de la
experiencia, como visidn de un curriculo
interdisciplinario, integrador del contexto
social y la préactica, como la investigacidn, como
medio de potenciar la teoria.

e FEducacibén en valores.-

La préactica de la democracia, la justicia y la
paz, son fines indispensables para la practica
ciudadana del estudiante. La autonomia pedagdgica
de los centros educativos, permite llegar a
consensos sobre los valores 'y actitudes a
cultivarse, como parte esencial de la formacidn
del educando.

En este ambito la espiritualidad y la
trascendentalidad del ser humano, constituyen la
esencia misma de la nueva educaciédn. Las
posiciones que descuidaron vy hasta atrofiaron
esta dimensidén de la persona humana, terminaron

auspiciando la acumulaciédn del poder, el
relativismo moral y el individualismo
utilitarista.

¢ Relacidén escuela-comunidad.-
Considera que la fuente primigenia del curriculo
escolar, se encuentra en la vida de la comunidad,
sus problemas, realidades vy aspiraciones. La
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nueva meta de la educacidén consiste en incorporar
al sujeto, al conocimiento y a la transformacidn
de la sociedad, que es el objeto de estudio.

° Interaprendizaje.-
El cambio de modelo implica la alteracidén de las
relaciones entre docente y educando, basadas en
el autoritarismo y la imposicidén, para pasar a un
proceso democratico.

e Reconocimiento 'y atencidén a las diferencias
individuales y la educacidén Inclusiva.-
Superando la vieja educacidédn que intenta
encasillar a todos los estudiantes en una misma
metodologia y que parte del supuesto falso, que
todos aprenden del mismo modo, al mismo tiempo,
en las mismas condiciones y disponen de iguales
capacidades. Esto supone, innovar la practica
profesional, la organizacién vy la gestién del
docente, como respuesta al requerimiento de
todos, en cuanto al reconocimiento de @ sus
derechos educativos y de integracién a la vida
social y del trabajo en condiciones aceptables.

La puesta en marcha de la propuesta se centrd en el
acompafiamiento de los docentes que participaron de
ella, recibiendo toda la atencidén individual y la ayuda
que requerian.

Las sesiones de trabajo constan de tres momentos 1los
cuales se cumplieron para obtener éxito en las mismas.
Estos momentos son:
» Orientacién inicial.- Este momento abarca desde
el saludo, la motivacidén inicial para que sienta
deseos y placer de trabajar, hasta la orientacidén de
la tarea que va a resolver y sus expectativas.

» Desarrollo de la tarea.- Este momento comienza
cuando el participante ya orientado se enfrenta en
la buUsqueda de la solucidén de la tarea. Es aqui
cuando se aplicd los diferentes niveles de ayuda si
asi se requiere.

» Conclusién y valoracién de la sesidn de trabajo.-
En este momento, se incluye la conversacidén final
sobre la tarea realizada y los éxitos obtenidos,
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dejandolos motivados para prdximas sesiones de
trabajo.
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CONCLUSIONES

El andlisis de las encuestas aplicadas a los
estudiantes asi como a los docentes vy directivos
permite visualizar una exhortacién latente, la
conversidédn curricular hacia la RIEMS, misma que parte
de la evaluacidén del modelo epistemoldgico y didéactico
que detentan los profesores del nivel medio superior.
Evaluacidén que exhorta a la accidédn, la cual conlleva a
la formacidén vy actualizacidén docente. La migracidn
hacia estrategias de ensefanza-aprendizaje mucho més
dindmicas, centradas en el alumno y en los procesos de
aprendizajes, concebidas como parte de una formacidn
integral, genera una participacidén activa de los
discentes.

La idea de la educacidén integral ratifica la
construccidén de una propuesta de formacidn docente que
ayude a los maestros a distanciarse de préacticas

educativas tradicionales que consideran al estudiante
objeto y no sujeto de los procesos educativos,
reflejandose estos hechos en bajos niveles de

participacidn, desvinculacidn afectiva hacia el
conocimiento, los procesos, la colectividad vy el
entorno, sentimientos de compulsién al ambito

educativo, carencia de empatia al interior de 1los
grupos.

El diagnéstico realizado permitidé identificar 1las
fortalezas, potencialidades % debilidades que
caracterizaran el estado actual de la preparacidn
metodoldégica de los maestros de nivel medio superior en
el contexto y marco de la RIEMS. Las préacticas
analizadas se hallan distantes de las sugeridas para el
nivel medio superior, gque deberian girar en torno a
metodologias nuevas, activas y ludicas que involucren a
los estudiantes en actividades constructivas que
respondan a sus necesidades personales y sociales.

El abanico de interrogantes abierto en el planteamiento
del problema encontrd respuesta desde diversos &angulos,
tanto desde los resultados de las encuestas aplicadas
como desde la construccidén del marco tedrico de la
presente investigacidédn. Respuesta que se vio plasmada
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en el disefio e implementacidén de un Programa de
Formacién Docente Dbajo el enfoque en competencias,
problemas y proyectos, para los maestros de la DGB-SEV,
contextualizado para el &rea de Humanidades y Ciencias
Sociales.

La aplicacién de la propuesta pedagdgica asi como su
evaluacidén, evidencidé el dinamismo del trabajo en
competencias, problemas y proyectos, gque méds allad de
ser el enfoque sobre el cual se asienta la Reforma
Integral de la Educacién Media Superior, es una
metodologia de trabajo que activa la participacién de
los estudiantes 'y ©potencializa 'y diversifica 1la
identidad y perfil del docente.

El avance de 1las ciencias pedagdgicas y sociales en
general, impone una apertura con criterio cientifico, a
recoger los aportes de las corrientes, teorias vy
vertientes, que permitan elaborar propuestas coherentes
y razonables de elevada calidad educativa. Mé&as aun,
propuestas educativas con visidén transdisciplinar e
intercultural, que consideren las categorias
axioldbgicas como eje transversal de la formacién
humana, social, politica, ideoldgica y cientifica de
las nuevas generaciones. Razén por la cual el educador
debe contar con una formacidédn gque le permitan hacer
amplias y precisas lecturas de los contextos en los que
se desempeifa.

Este nuevo enfoque sobre el que se asienta la RIEMS
requiere de maestros que ademds poseer un amplio
dominio de las asignaturas que se va a enseflar
concebidas no como conjunto de conocimientos aislados y
acabados, sino que forman parte de un todo, que se
construye de manera constante y responda a los
planteamientos expuestos, que sea capaz de diseflar vy
ejecutar practicas educativas pertinentes, tanto al
contexto socio-cultural como al grupo concreto de
alumnos a cargo, con referencia a la realidad social y
educativa, asi como insertarse en una perspectiva de
formacidén permanente; que sistemdticamente actualiza,
amplia y profundiza sus conocimientos de las ciencias
afines a su labor, junto con aquellas qgque le permiten
enriquecer su acervo cultural general integral, para
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desenvolverse en su profesién cada vez con mayor
profesionalidad.
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RECOMENDACIONES

Una vez aplicado la propuesta, evaluada %
retroalimentada, se recomienda:

1.- Generalizar esta propuesta pedagdgica a partir del
préximo curso en todos centros educativos dependientes
de la DGB SEV, documentando los resultados, que permita
su divulgacién en algin evento o revista cientifica
relacionada con la tematica e incluyendo otras tantas
propuestas generadas.

2.- Aplicar los resultados de esta investigacidn en las
otras areas propedéuticas de los centros educativos
que prestaron su contingente para la realizacidén de
esta investigacidn

Se puede intuir que dadas las condiciones necesarias de
voluntad y compromiso por parte de los prdéximos
docentes gue hagan suya esta propuesta, se aseguraria
un numero mayor de docentes comprometidos con su triple
misidén educadora, docente e investigadora. Un
profesorado capaz de enganchar a los estudiantes al
placer del conocimiento, y de hacerles vivir la escuela
como un espacio para enseflar y aprender, para conocer y
a hacer, convivir y a ser.
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ANEXO 1 FORMATO N°1 (DOCENTE) PILOTO

PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DEL ECUADOR
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

MAESTRIA EN DOCENCIA UNIVERSITARIA E INVESTIGACION
EDUCATIVA

FORMACION DOCENTE EN COMPETENCIA, PROBLEMAS Y PROYECTOS

La siguiente encuesta tiene como objetivo encontrar
algunos indicadores que muestren informacién sobre el
tema que se investiga, por lo que se les pide, conteste
con honestidad las siguientes preguntas:

ENCUESTA DE ESTUDIO SOBRE DE LA FORMACION Y PRACTICA
DOCENTE

MAESTROS
ESCALA

1: ST 2: PARCIALMENTE 3: NO

AMBITO DOCENCIA VALORACION
INDICADOR: POLITICA INSTITUCIONAL.

1- ¢:Conoce wusted 1los aspectos dque
contempla la RIEMS DGB SEV? ingreso
de docentes en la DGB?

2- ¢;Conoce lo que implica trabajar en

educacién bajo el enfoque en
competencias?
3.- ;Considera usted urgente y

prioritario una formacidn docente
contextualizada en el enfoque en
competencias?

4.- ;Como maestro considera necesaria
la formacidén docente de cara a la



profesionalizacién de la docencia?

5.- ;Ha cursado el PROFORDEMS?

AMBITO DOCENCIA

INIDCADOR: FORMACION \'4 DESEMPENO
DOCENTE

6.- ;Considera importante para
mejorar el proceso educativo
establecer una relacidédn entre bloques
tematicos, secuencia didactica,

estilos de ensefianza y estrategias de
aprendizajes?

7.- :Le gustaria desarrollar la
secuencia didéactica empleando
recursos tedbrico-practicos que

involucre el manejo de las TIC s?

8.- cQué factores considera que
influyen en el bajo desarrollo
académico de las materias del &area de
humanidades y ciencias sociales?

9.- ¢Se ha capacitado en el manejo de
estrategias de ensefianza-aprendizaje?

11.- :Se actualiza continuamente en
su formacidédn docente?

12.- ;Considera gque los docentes
estadn capacitados para el ejercicio
docente?

13.- ;:Tiene conocimiento acerca del
enfoque centrado en el aprendizaje?



14.- :Indica a los alumnos los pasos
necesarios para el disefio % la

utilizacidn de los recursos
didécticos?
15.- :Considera dque existe relacidn

entre el uso de estrategias de
ensefianza y el indice de reprobacidn?

16.- cHa desarrollado recursos
didacticos tedrico-préacticos desde la
perspectiva del enfoque centrado en
el aprendizaje?



ANEXO 2 FORMATO 2 (ESTUDIANTES) PILOTO

PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DEL ECUADOR
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

MAESTRIA EN DOCENCIA UNIVERSITARIA E INVESTIGACION
EDUCATIVA

FORMACION DOCENTE EN COMPETENCIA, PROBLEMAS Y PROYECTOS

La siguiente encuesta tiene como objetivo identificar
algunos aspectos importantes de la funcién docente, por
lo que te solicito contestes honestamente las
siguientes preguntas, marcando la respuesta que
consideres correcta:

1.) (TG maestro es claro en su exposicidén al impartir
su clase?:

a) Siempre _ b) En muy pocas ocasiones c) La
mayoria de las veces d) Nunca

2.) ¢Domina los contenidos de la asignatura de forma
eficiente?:

a) Regularmente b) Siempre c) En algunas
ocasiones d) Nunca

3.) cUtiliza recursos didacticos como léminas,

acetatos, diapositivas, laboratorio, etc., en el
desarrollo de su clase?:

a) Siempre b) Nunca c) Poco d)
Regularmente
4.) ¢Relaciona los contenidos estudiados con aspectos

de tu vida diaria?:

a) Nunca b) En algunas ocasiones c)
Siempre d)

Regularmente

5.) ;Qué factores consideras que influyen en la
reprobacién de las materias del Area de Humanidades vy
Ciencias Sociales?: (enuméralos en orden ascendente de

acuerdo a tu criterio)



La complejidad de la asignatura

La forma en la ensefianza

El manejo de los contenidos

El uso de estrategias de ensefianza

La formacién profesional del maestro
La falta de actividad experimental

La poca relacidn con el medio

La técnica de estudio que utilizas

La poca motivacién

.

Ta desinterés por la asignatura

El no uso de material didéactico

La falta de planeacién de la clase

La forma de evaluar de tu maestro

Otro (especificalo)

6.) La evaluacidén tu maestro la efectua
(puedes marcar mas de una respuesta)

examen
trabajo efectuado diariamente
las tareas,

la asistencia,

la puntualidad,

el trabajo experimental
Participacién individual
Trabajo en equipos
Otras

(¢Cuédles):

H-DWQ H O QO Q O W

considerando:




7.) ¢Realizan investigacién bibliogréafica para
desarrollar algun tema?:

a) Regularmente b) Siempre c) En algunas
ocasiones d) Nunca
8.) Del listado siguiente, marcar las formas méas

comunes con la cuales tu profesor imparte su clase:
(puedes marcar més de una respuesta y ordénalas
Jjerdrquicamente)

a) Expositiva

b) Efectuando ejercicios

c) Realizando experiencias en el laboratorio

d) Leyendo el libro de texto o) sus
notas

e) Permitiendo el didlogo entre él v los
alumnos

f) Involucrando a todos en su actividad

g) Planifica adecuadamente su clase (objetivos vy

metas que persigue)
h) Improvisa la clase

i) Utiliza estrategias que facilitan la
ensefianza

j) Utiliza Siempre actividades
grupales

k) Te planifica estrategias de

aprendizaje:
1) Otras formas (¢cudles?)

9.) El tiempo aproximado que empleas en la semana para
estudiar esta asignatura es:

a) Una hora b) 30 minutos c) Ninguno
d) 15 minutos e) Otro
10.) ¢Consideras que la formacidén profesional de tu

maestro influye en la forma en la que te ensefia?

a) Notablemente b) poco c)
regularmente d) No influye

11.) ¢E1 trabajo de -ensefianza de tu profesor 1lo
consideras? : (Puedes marcar mas de una opciodn)

a) Mondtono

b) Expositivo




c) Dinémico

d) Repetitivo

e) Divertido

f) Atractivo
g) Aburrido

h) Sin interés

i) otro
12.) ;Qué experiencia obtienes después de una clase de
humanidades?
a) Un conocimiento que hay gue memorizar y sin

aplicacidén alguna
b) Una visidén diferente del mundo

c) Un conocimiento aplicado a la solucidén de problemas
de tu entorno.

d) Un conocimiento sin relacidn con otras
asignaturas.



ANEXO 3 FORMATO N°3 (DIRECTIVOS) PILOTO

PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DEL ECUADOR
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

MAESTRIA EN DOCENCIA UNIVERSITARIA E INVESTIGACION
EDUCATIVA

FORMACION DOCENTE EN COMPETENCIA, PROBLEMAS Y PROYECTOS

La siguiente encuesta tiene como objetivo encontrar
algunos indicadores que muestren informacién sobre el
tema que se investiga, por lo que se les pide, conteste

con honestidad las siguientes preguntas:

ENCUESTA DE ESTUDIO SOBRE DE LA FORMACION Y PRACTICA
DOCENTE

DIRECTIVOS

1.- ¢Considera que la formacidén profesional del maestro
influye en la forma en que los docentes imparten la
clase®?

1: si 2: parcialmente 3: no

2.- ¢La falta de cudl de los factores mencionados
considera usted que influyen mas en una baja préactica
docente y elevan el 1indice de desmotivacién de 1los
estudiantes)

e FExposicidén de los alumnos
e Planificacidén adecuada de la clase

e Exposicidén del maestro

e Evaluacién del aprendizaje de los
estudiantes

e Vinculacidén teoria-préactica
e Otro( ¢Cual?)




3.- ¢Desde la perspectiva de 1los estudiantes, qué
factores consideras que influyen en el poco gusto por
las materias del Area de Humanidades y Ciencias
Sociales?

e Poca motivacidn

e Ta forma de evaluar del maestro

e TLa no utilizacidn de materiales didéacticos
e La falta de planeacidn
e La complejidad de la asignatura

Otros

4 :Segun el programa de estudio, cual es la evaluacidén
<
que méas frecuentemente usan los maestros?

e Participacién grupal

e Participacién Individual
e Puntualidad

e Asistencia

e Tareas

e Trabajo diario en clase
e Examen
e Otros




5.- ¢Considera usted que los docentes deben emplear
diversidad de estrategias de aprendizaje relacionadas
con los bloques tematicos de la asignatura?

1: si 2: parcialmente 3: no

6.- ¢Considera usted que sus docentes necesitan una
formacidén contextualizada en competencias?

1: si 2: parcialmente 3: no

7.- ¢Considera usted que los docentes mejorarian sus
practicas educativas con una propuesta de formacidn
contextualizada?

1: si 2: parcialmente 3: no

8.- :Considera usted que la formacidén contextualizada
se veria reflejada en la mejora de la calidad del
docente de la institucidn?

1: si 2: parcialmente 3: no

9.- ¢Estableceria un espacio académico para llevar a
cabo una formacidén contextualizada con los docentes?

1: si 2: parcialmente 3: no



ANEXO 4 FORMATO N° 4 (DOCENTE) FINAL

PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DEL ECUADOR
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

MAESTRIA EN DOCENCIA UNIVERSITARIA E INVESTIGACION
EDUCATIVA

FORMACION DOCENTE EN COMPETENCIA, PROBLEMAS Y PROYECTOS

La siguiente encuesta tiene como objetivo encontrar
algunos indicadores que muestren informacién sobre el
tema que se investiga, por lo que se les pide, conteste
con honestidad las siguientes preguntas:

ENCUESTA DE ESTUDIO SOBRE DE LA FORMACION, Y PRACTICA
DOCENTE

MAESTROS
ESCALA
1: ST 2: PARCIALMENTE 3: NO

AMBITO DOCENCIA VALORACION
INDICADOR: POLITICA INSTITUCIONAL.

1.- ¢Conoce usted los aspectos que contempla la
RIEMS DGB SEV? ingreso de docentes en la DGB?

2- ¢Conoce lo que implica trabajar en educacién
bajo el enfoque en competencias?

3.- ¢(Considera usted urgente y prioritario una
formacién docente contextualizada en el enfoque
en competencias?

4.- ¢cComo maestro considera necesaria la
formacién docente de cara a la
profesionalizacidén de la docencia?

5.- ;Ha cursado el PROFORDEMS?



AMBITO DOCENCIA
INIDCADOR:FORMACION y DESEMPENO DOCENTE

6.- ¢Considera 1importante para mejorar el
proceso educativo establecer una relacidédn entre
bloques teméticos, secuencia didactica, estilos
de enseflanza y estrategias de aprendizajes?

7.- ¢Le gustaria desarrollar la secuencia
didactica empleando recursos tedrico-practicos
que involucre el manejo de las TIC s?

8.- :Qué factores de los enlistados, considera
que influyen en el bajo desarrollo académico de
las materias del &rea de humanidades y ciencias
sociales?

e Desinterés de los alumnos por las
materias

e TLa complejidad de la asignatura
e La motivacién del docente

e TLa poca relacién de la asignatura con la
realidad

e Otros
;Cuédles?




ANEXO 5 FORMATO 5 (ESTUDIANTES) FINAL

PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DEL ECUADOR
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

MAESTRIA EN DOCENCIA UNIVERSITARIA E INVESTIGACION
EDUCATIVA

FORMACION DOCENTE EN COMPETENCIA, PROBLEMAS Y PROYECTOS

La siguiente encuesta tiene como objetivo identificar
algunos aspectos importantes de la funcién docente, por
lo que te solicito contestes honestamente las
siguientes preguntas, marcando la respuesta que
consideres correcta:

ESTUDIANTES

1) ¢(Los docentes relacionan los contenidos estudiados
con aspectos de la vida diaria®?

1l:nunca

2: en algunas ocasiones
3: regularmente
4:siempre

2.) ¢Qué factores considera usted que influyen en el
poco interés de los discentes en la generacién de
nuevos conocimientos?

e La complejidad de la materia

e La forma de ensefianza

e La falta de planeacién

e El manejo de los contenidos por el docente
e La formacién del docente

e La forma de evaluar del docente

e El poco gusto por el conocimiento

e El no uso de recursos didacticos



e Otros
¢Culles?

3.) ¢Realizan actividades de investigacién, solucidén de
problemas y desarrollo de proyectos propuestos por el
docente?

:nunca

en algunas ocasiones
regularmente
:siempre

S w N

4.) La evaluacidén del aprendizaje tu maestro la efectua
considerando:

e Asistencia
e Puntualidad
e Tareas

e Actividades tedérico-practicas
e Participacidén grupal

e Participacién individual

e Trabajo diario

e Examen

e Otros
;Cuédles?
5.) Del listado siguiente, marca las formas mas comunes
con las cuales tu profesor imparte su clase: (puedes
marcar mas de una respuesta y ordenarlas

jerarquicamente)

Improvisa la clase




Lectura de textos

Clases planificadas

Expositiva

Involucra a los alumnos
Dialogo con los estudiantes

Desarrollo de ejercicios

Utiliza diversas estrategias de ensefianza

Otros
(Especificalo)

6.) ¢El método (trabajo) de ensefianza de tu profesor 1lo
consideras?

e Dindmico

e Mondbtono

e Repetitivo

e Aburrido

e Expositivo

e Atractivo

e Divertido

e Sin interés

e Otras
(¢Cuédles):




ANEXO 6 FORMATO N°6 (DIRECTIVOS) FINAL

PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DEL ECUADOR
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

MAESTRIA EN DOCENCIA UNIVERSITARIA E INVESTIGACION
EDUCATIVA

FORMACION DOCENTE EN COMPETENCIA, PROBLEMAS Y PROYECTOS

La siguiente encuesta tiene como objetivo encontrar
algunos indicadores que muestren informacién sobre el
tema que se investiga, por lo que se les pide, conteste

con honestidad las siguientes preguntas:

ENCUESTA DE ESTUDIO SOBRE DE LA FORMACION Y PRACTICA
DOCENTE

DIRECTIVOS

1.- ;Considera que la formacidén profesional del maestro
influye en la forma en que los docentes imparten la
clase?

1: si 2: parcialmente 3: no

2.- ¢La falta de cudl de 1los factores mencionados
considera usted que influyen mas en una baja préactica
docente y elevan el indice de desmotivacidén de los
estudiantes)

e Exposicidén de los alumnos
e Planificacidén adecuada de la clase

e FExposicidén del maestro



e FEvaluacidn del aprendizaje de los
estudiantes

e Vinculacidn teoria-préactica
e Otro( ¢Cual?)

3.- ¢Desde la perspectiva de 1los estudiantes, qué
factores consideras que influyen en el poco gusto por
las materias del Area de Humanidades y Ciencias
Sociales?

e Poca motivacidn

e TLa forma de evaluar del maestro

e La no utilizacidén de materiales didacticos
e ILa falta de planeacidn
e La complejidad de la asignatura

Otros

4 ;Segun el programa de estudio, cual es la evaluacidn
que més frecuentemente usan los maestros?

e Participacién grupal

e Participacién Individual
e Puntualidad

e Asistencia

e Tareas

e Trabajo diario en clase
e Examen
e Otros




5.- ¢Considera usted que los docentes deben emplear
diversidad de estrategias de aprendizaje relacionadas
con los bloques temdticos de la asignatura?

1: si 2: parcialmente 3: no

6.- ¢Considera usted qgque sus docentes necesitan una
formacién contextualizada en competencias?

1: si 2: parcialmente 3: no

7.- ¢Considera usted que los docentes mejorarian sus
practicas educativas con una propuesta de formacidn
contextualizada?

1: si 2: parcialmente 3: no

8.- :Considera usted que la formacibdn contextualizada
se veria reflejada en la mejora de 1la calidad del
docente de la institucidn?

1: si 2: parcialmente 3: no

9.- ¢Estableceria un espacio académico para llevar a
cabo una formacidn contextualizada con los docentes?

1: si 2: parcialmente 3: no



Anexo 7

CUADRO RESUMEN ESTRUCTURA CURRICULAR
Nombre de la Estructura Curricular:

UNIDADES DE
T;PO DE NQMBRE APRENDIZAJE ACTIVIDADES DE ([TIEMPOS
MODULO MODULOS EAE

TOTAL HORAS

TOTAL HORAS

TATAT HARA QS




TOTAT. HORAS

TATAT HNARMAQ
TOTAT, HORAS ETAPA
TOTAT, HORAS DE A
TABLA DE
SABERES
UNIDAD DE APRENDIZAJE:
SABER SABER-HACER SER
Conceptos, Procedimientos Actitudes Y
principios, cognitivos v Valores

Hechos,

- motrices
teorilas







RESULTADOS Y ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE

UNIDAD DE APRENDIZAJE:
MODALIDAD DE FORMACION:

Resultados de Aprendizaje Actividades

de
Aprendizaje-
Evaluacién

Ensefianza-

Duracién
de cada
actividad

TOTAL HORAS DE LA UNIDAD DE APRENDIZAJE




PLANEACION METODOLOGICA DE ACTIVIDADES DE ENSENANZA- APRENDIZAJE-EVALUACION

Médulo de Formacion: Dura H
Unidad de Aprendizaje: Dura H
Modalidad de Formacidn:
Actividad de E-A-E: Dura H
CONTENIDOS: CRITERIOS DE EVIDENCIAS TECNICAS ESTRATEGIAS
SABRER, SABER- EVALUACION DE E METODOLOGICA
HACER, SER APRENDIZAJE INSTRUMENT S
TECNICA: INSTRUCTOR:
INSTRUMENTO:
ALUMNO:
ESCENARIOS (0]
AMBIENTES DE
APRENDIZAJE

MEDIOS




LISTA DE VERIFICACION METODOLOGICA Y TECNICA DE LOS PRODUCTOS DE DISENO

CURRICULAR
MODULO DE
FORMACION
REGIONAL: CENTRO: NOMBRE :
TIPO DE MODULO: Basico Transversal Especifico

PRESENTACION GENERAL

N El Mbédulo de Formacién CUMPLE OBSERVACIONES
° contiene: S NO

1 Portada?

2 Control del Documento?

3 Tabla de Contenido?

4 Presentacidén?

AJUSTES REQUERIDOS:

Sistema Gestidédn de la Calidad




ASPECTOS A REVISAR

AJUSTES

CONCERTACION

¢Las actividades de
enseflanza—aprendizaje-

e s

¢ Los enunciados de las
actividades estédn redactados
con verbo en infinitivo;

¢cLos enunciados de las
actividades denotan acciones

¢Las actividades planeadas
permiten el logro de 1los

CONTENIDOS

:Se especifican los

ScnantAanai Ao . Coahmnwv [QE N AV o~

CRITERIOS DE EVALUACION

cIndican los logros que
deben alcanzar los alumnos

cEstéan redactados en
tercera persona del
EVIDENCIAS DE APRENDIZAJE
[ ¢Son agrupadas por

desempeiio, producto y por

;Denotan la integralidad de

[ -

:Son suficientes para
garantizar el logro de cada

¢Tienen relacién con las
evidencias requeridas por 1la

TECNICAS E INSTRUMENTOS DE

;Estén seleccionadas las

2 sSon coherentes con los
contenidos, los logros de

-




;Estédn seleccionados los
instrumentos de
evaluacidén?

Sistema Gestidén de la Calidad




ASPECTOS A REVISAR

AJUSTES

CONCERTACION

ESTRATEGIAS

0 ¢Estan planteadas las

correspondientes a la accidn

0 ¢Estan planteadas las

correspondientes a la accidn

1 ¢Son adecuadas para el

desarrollo de cada actividad

AMBIENTES DE APRENDIZAJE

0 Se describen los

espacios fisicos donde se

"MEDIOS  DIDACTICOS Y
RECURSOS EDUCATIVOS

1 Se seleccionan y prescriben

los medios % recursos

TIEMPOS

J ¢Se determinan los tiempos
maximos para cada actividad,
teniendo en cuenta el

J ¢La sumatoria de los tiempos
de las actividades

J ¢La sumatoria de los tiempos
de las unidades corresponden

PERFIL DEL INSTRUCTOR

1 ¢Describe las competencias
técnicas 3 pedagdgicas

o J

GUIA DE APRENDIZAJE

La guia identifica:
[l ¢La estructura curricular?




¢Mébdulo de Formacidn?
:Unida de aprendizaje?

Nt asri A Ao Fneafanea—

ASPECTOS A REVISAR

AJUSTES

CONCERTACION

0 ¢La Introduccién motiva,
interesa y ubica al alumno

1 1 1

Las actividades 7y estfétegiéé
de aprendizaje:

0 ¢Estan organizadas de
forma coherente y
ordenada?

[l ¢Estan orientadas hacia el
logro de los resultados
del aprendizaje-?

[ ¢Proponen experiencias

concretas de avrendizaie?

En la evaluacidn tiene en
cuenta:

;Criterios de evaluacidén?}
sEvidencias de
< i .

(-

;:Define los medios y recursos

A1 AL ~+ 9 ~ o roamMmiinri Anco N ra

/'\1
:Referencia la bibliografia
para ampliar los conocimientos

:Presenta el glosario sobre la
terminologia técnica requerida

T ESTANDARES DE
MAQUINAS,EQUIPOS,
Se lista el tipo de mégquinas vy
equipos. Tiempos de
Herramientas

Numero de alumnos




Materiales

Cantidad

Numero de alumnos

ASPECTOS A REVISAR AJUSTES CONCERTACION
INSTRUMENTQS DE
IDENTIFICACION DEL
El instrumento estd wvalidado
e 1N Tt gt~ A D
Identifica el tipo de
instrumento de evaluacidn vy el
El nombre del alumno en
El nombre del docente?
INSTRUCCIONES PARA EL

La informacidén consignada es

BTV I RPN EENENEVEN 1 Ancarranll

Describe las caracteristicas o

Ao~ PR NN 1 o EENENEY 1

Sefiala el escenario en que se
debe aplicar el instrumento?.

Contiene las “Reglas de Juego”,
por ejemplo: Tiempo disponible
para responder, mecédnica para

DATOS GENERALES

Identifica de forma precisa:

La estructura curricular.

El mébdulo de formacidn

Unidad de aprendizaije.

Actividad de Ensefianza -

Los criterios de evaluacidn




ESTRUCTURA DEL

Se pueden identificar los
dominios del aprendizaje que

se van a evaluar:
Cognitivos




ASPECTOS A REVISAR AJUSTES CONCERTACION
Se parceld o dividid el
contenido a evaluar por temas v
La configuracién contempla

todos los elementos de acuerdo

Cubre todos los criterios de

Axra laaa~a A aaccyhn Axra Aoanv~a o~

1
FORMULACION DE PREGUNTAS O
ENUNCIADOS

Cada pregunta o enunciado se

B A S,

Cada preaunta es indevendiente

Las preguntas o enunciados

<
Aot An Axrvmva~noaaAdAa~aes Anv l Aanmeciaa S




Anexo 8 PROGRAMA EDUCATIVO

HOJA DE ASIGNATURA CON DESGLOSE DE UNIDADES TEMATICAS

1. SOCIOLOGIA

Formacidén Sociocultural I

2. Competencias

Actuar «con valores y actitudes proactivas de
excelencia y en armonia con su medio ambiente para
desarrollar su potencial personal, social, y

organizacional,
3. Semestre Segundo
4. Horas Practicas 22
5. Horas Tedricas 8
6. Horas Totales 30
7. Horas Totales por Semana 2

8. Objetivo de la Asignatura

Integrar un plan de vida y carrera, a partir de
una reflexidn sobre wvalores y en armonia con el
medio ambiente.




Unidades Tematicas

Horas

Practicas Tedbricas Totales
I. Desarrollo sustentable 11 4 15
IT. Plan de vida y carrera 11 4 15
Totales 22 8 30




UNIDADES TEMATICAS

1. Unidad Tematica I. Desarrollo sustentable

2. Horas Practicas 11
3. Horas Tebricas 4
15

4. Horas Totales

Reflexionar sobre un modelo de desarrollo alternativo para
5. Objetivo mejorar su calidad de vida.




Temas Saber Saber hacer Ser
Globalizacién: Reconocer, en una Relacionar los Respeto
situacidn de conceptos insertos
Econdémica, . . Responsabilidad
globalizacién, la en la
Cultural, internacionalizacidn globalizacidn con
sin pérdida de su desarrollo
Identidad identidad. integral
Ejes de la Explicar los Proponer un modelo Respeto
sustentabilidad: beneficios de hacer alternativo para o
Ecoldbgico, suyo un modelo de el desarrollo Responsabilidad
. desarrollo humano que
Social, sustentable. considere los ejes
Econémico, de la
sustentabilidad.

Espiritual,
Politico,

Intelectual.




Proceso de evaluacién

Resultado de aprendizaje

Secuencia de aprendizaje

Instrumentos y tipos de
reactivos




Elaborarad, a partir de
una situacién, una

acciones
desde el

desarrollo

propuesta de
justificadas
enfoque de
sustentable para una

organizacién dada.

1. Comprende los conceptos
relacionados al desarrollo
sustentable

2. Relaciona estos

conceptos con su desarrollo
integral.

3. Analiza los Dbeneficios
de hacer suyo un modelo de

desarrollo sustentable.

desde
desarrollo

4. Propone acciones
el enfoque del

sustentable.

Andlisis de caso

Lista de cotejo.




SOCIOLOGIA

Proceso ensefianza aprendizaje

Métodos y técnicas de ensefianza Medios y materiales didacticos




Sociodramas Video, carteles, Internet, Biblioteca,
Revistas, Peridédicos, Musica y letra de
Entrevistas : C
canciones, publicidad, refranes,

Analisis de casos acetatos, proyector, computadora,
pizarrdn, rotafolios.




Espacio Formativo

Aula Laboratorio / Taller Empresa

X

FUENTES BIBLIOGRAFICAS

Autor Afio Titulo del Documento Ciudad Pais Editorial
Juan 1978 Desarrollo del México México Ed. Trillas
Lafarga y potencial humano.

Goémez del
Campo,
José.

Volumenes 1 y 2.




Autor

Afio

Titulo del Documento

Ciudad

Editorial

Dias,
Jesus,
Rodriguez,
Carlos,
Estrada
Javier
Garcia
Maria

1988

E1l trabajo en
equipo.

México

Ed. Sitesa

Rodriguez
Carlos
Garcia
Maria.

y

1988

Jefe hoy, mafiana

dirigente.

México

México

Ed. Diana




Autor

Afio

Titulo del Documento

Ciudad

Pais

Editorial




Anexo 9 Formatos o matriz de Planificacién una

formacién en competencias, problemas y proyectos
integradores

Para realizar la planificacién de cada proyecto integrador
de investigacidn y produccidn se sugiere utilizar un formato
como el siguiente:

NIVEL AL QUE ESTA DIRIGIDO:

COMPETENCIA PRINCIPAL DEL NIVEL:

PROBLEMA DE CARACTER MACRO PARA EL NIVEL:

TEMA DEL PROYECTO:

TIEMPO DE EJECUCION:

ASIGNATURA COORDINADORA:




PRODUCTO A OBTENER CON EL PROYECTO:

SISTEMAS DE TAREAS PRINCIPALES QUE ARITICULAN EL PROYECTO

ASIGNATURAS

TAREAS

PERIODO
DE
EJECUCION







Ejemplo de un Proyecto Integrador

NIVEL AL QUE ESTA DIRIGIDO:

6to. Nivel (3er. Afio) del componente propedéutico de
humanidades y otras afines.

COMPETENCIA PRINCIPAL DEL NIVEL:

Programa de Recuperacidén de un pargue comunitario como
escenario de socializacién.

PROBLEMA DE CARACTER MACRO PARA EL NIVEL:

Dimensionar los parques comunitarios como lugar de
socializacién.

TEMA DEL PROYECTO:

Parque Nafios

TIEMPO DE EJECUCION:

1 semestre

ASIGNATURA COORDINADORA:

Formacién para el trabajo

PRODUCTO A OBTENER CON EL PROYECTO:

La recuperacidén real de un parque abandonado vy
descuidado % su fundamentacién en los aspectos
socioldgicos, comunicativos, antropoldgicos y legales.




SISTEMAS DE TAREAS PRINCIPALES EN FUNCION DEL PROYECTO

PERIODO
ASIGNATURAS TAREAS DE
EJECUCION
1. Elaboracién del programa 15 dias
o de recuperaciédn del parque
Formacion bajo el método zopp.
para el
trabajo 2. Elaboracién del plan 15 dias
operativo
3. Disefio del sistema de 1 mes
control de la gestién
1 mes
Antropologia
Sociologia

Marco legal




A continuacidn

se describen las principales matrice

para desarrollar disefio curricular:

S

MATRIZ No. 1
PROBLEMAS PRINCIPALES DE SUBPROBLEMAS DERIVADOS DE
LA

PROFESION

LOS PROBLEMAS PRINCIPALES




MATRIZ No. 2

SISTEMA
CONCEPTUAL
NUCLEAR 0
PRINCIPAL
NECESARIO DOMINAR
LA SOLUCION DE

LOS PROBLEMAS
PROPIOS DE LA
PROFESTION

SISTEMA DE
HABILIDADES DE
MAYOR NIVEL DE
GENERALIZACION
NECESARIAS
DESARROLLAR

POTENCIALIDADES
EDUCATIVAS A
JERARQUIZAR:
EXPRESION DE

VALORES HUMANOS

MATRIZ No. 3

COMPETENCIAS
DESARROLLAR

GENERALES A

COMPETENCIAS
DE MAYOR PRECISION

ESPECIFICAS,




MATRIZ No.

4

ESCENARIOS PRINCIPALES RESPONSABILIDADES Y PUESTOS
DONDE PODRA LABORAR EL DE TRABAJO QUE PODRA
GRADUADO DESEMPENAR

Para la construccidén de la matriz curricular general se

recomiendan un sistema de etapas o pasos, dJue se

resumen de la forma siguiente:

ETAPAS ACTIVIDADES A REALIZAR

DEL

PROCESO
DETERMINAR QUE DISCIPLINAS CIENTIFICO-
TECNOLOGICA DEBERAN APARECER EN EL MAPA

lero. CURRICULAR PARA GARANTIZAR LAS COMPETENCIAS DE
ACTUACION PROFESIONAL, DENTRO DE LOS EJES:
HUMANISTICO, BASICO Y PROFESIONAL.
DEFINIR QUE ASIGNATURAS INTEGRARAN CADA UNA DE
LAS DISCIPLINAS CIENTIFICO-TECNOLOGICA Y

2do. ESTRCUTRAR UNAA LOGICA ENTRE LAS MISMAS, PARA
GARANTIZAR SISTEMATICIDAD E INTEGRACION
PROGRESIVA DEL CONOCIMIENTO Y DE  LAS
HABILIDADES

3ero.

UBICAR LAS ASIGNATURAS POR NIVELES DE ESTUDIO
O ETAPAS DE LA FORMACION PROFESIONAL




GARANTIZAR UN ADECUADO EQUILIBRIO ENTRE LAS
ASIGNATURAS EN CUANTO A:

4to.
e PROPORCION ENTRE LOS EJES DE FORMACION
e PROPORCION ENTRE LOS NIVELES DE ESTUDIO
( SE RECOMIENDA NO MAS DE 6 ASIGNATURAS EN
CADA NIVEL)
GARANTIZAR QUE LAS ASIGNATURAS DE LA MISMA
DISCIPLINA SE UBIQUEN EN EL MAPA CURRICULAR EN
Sto. SECUENCIA, PARA QUE QUEDE EVIDENTE LA
INTERRERALACION ENTRE LAS MISMAS.
ASIGNAR HORAS CLASES SEMANALES PARA CADA
ASIGNATURA Y EN CONSECUENCIA CALCULAR 1OS
6to. CREDITOS QUE CORREPONDEN.
DEFINIR QUE CANTIDAD DE CREDITOS SE
PROYECTARAN, EN TODA LA CARRERA, PARA LAS
/mo. ASIGNATURAS OPTATIVAS.
ELABORAR EL LISTADO DE ASIGNATURAS QUE TENDRAN
UN CARACTER OPTATIVO PARA LOS ESTUDIANTES.
8vo.
DEFINIR ILOS PERIODOS O ETAPAS PARA LAS
PRACTICAS PREPROFESIONALES (PASANTIAS).
9no.
REALIZAR UNA TABLA RESUMEN CON LA ESTRUCTURA
CURRICULAR
10mo.

GENERAL, DONDE SE REFLEJEN LAS CANTIDADES DE
CREDITOS POR EJES DE FORMACION: HUMANISTICO,
BASICO Y PROFESIONAL, ADEMAS DE LAS
ASIGNATURAS OPTATIVAS, PASANTIAS Y  DEL
PROYECTO DE GRADO.




Para concretar ambas
competencias Yy proyectos,
profesional, se propone

planificacién siguiente:

(MATRIZ 5)

proyecciones

utilizar la

curriculares:
formacidn
matriz de

por afios de

COMPETENCIAS A DESARROLLAR

PROYECTOS DE INVESTIGACION

POR ANOS DE FORMACION ( O |Y PRODUCCION QUE

NIVELES) CONTRIBUIRAN A ARTICULAR EL
DESARROLLO DE LAS
COMPETENCIAS, POR ANOS DE
FORMACION:

ler. ANO DE FORMACION: PROYECTO 1:

2do. ANO DE FORMACION: PROYECTO 2:

3er. ANO DE FORMACION: PROYECTO 3:

4to. ANO DE FORMACION: PROYECTO 4:

(MATRIZ No. 7)

DATOS GENERALES:

Asignatura:

Carreras donde se imparte:

Cdédigo:




Horas de clases:

Créditos:

OBJETIVO PRINCIPAL A LOGRAR:

TAREA INTEGRADORA DE LA ASIGNATURA:

CONTENIDO Y ACTIVIDADES A DESARROLLAR:

1 |Descripcidn de las
tematicas a
desarrollar por
Unidades Tematicas.

Tarea principal a realizar
por las horas estudiantes en
cada unidad tematica clases




Anexo 10 Consulta a los Estudiantes

aplicacién de la propuesta

PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DEL ECUADOR

FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
MAESTRIA EN DOCENCIA UNIVERSITARIA E INVESTIGACION EDUCATIVA

después de

FORMACION DOCENTE EN COMPETENCIA, PROBLEMAS Y PROYECTOS

La siguiente encuesta tiene como objetivo identificar algunos
aspectos importantes de la funcién docente, por lo que te solicito
contestes honestamente las siguientes preguntas, marcando

EVALUACION DEL DESEMPENO DOCENTE

respuesta que consideres correcta:

1.- ¢El docente al inicio del semestre presentdé a los alumnos (as)
asignatura?
MATERIA METODOLOGIA DE Sociologia Antropologia Comunicacién
LA INVESTIGACION
RESP.
GRUPO 5° 5° 5° 5°
SI (1) 30 35 40 30
NO (2) 0 0 0 0
TOTAL DE ALUMNOS 30 35 40 30

2. ¢Existe relacidén entre el programa de asignatura presentado por el docente y las

actividades realizadas en el desarrollo de las asignaturas?

la

el programa de la

MATERIA METODOLOGIA DE Sociologia Antropologia Comunicacién
LA INVESTIGACION

RESP.

GRUPO 5° 5° 5° 5°
SIEMPRE (1) 28 25 37 24
REGULARMENTE (2) 2 5 3 6
EN ALGUNAS 0 0 0 0
OCASIONES (3)
NUNCA (4) 0 0 0 0
TOTAL DE ALUMNOS 30 35 40 30




3.- ¢El docente relaciona los contenidos estudiados con aspectos propios
carrera?
MATERIA Sociologia Antropologia Comunicacién
METODOLOGIA DE
LA INVESTIGACION
RESP.
GRUPO 5° 5° 5° 5°
SIEMPRE (1) 28 26 33 26
REGULARMENTE (2) 2 4 6 4
EN ALGUNAS 0 0 0 0
OCASIONES (3)
NUNCA (4) 0 0 0 0
TOTAL DE ALUMNOS 30 35 40 30

4. :Qué tipo de conocimiento-experiencia obtienes después de

cada clase?

MATERIA METODOLOGIA Sociologia Antropologi Comunicacid
DE LA a n
INVESTIGACIO
N
RESP.
GRUPO 5° 5° 5° 5°
MEMORIZAR Y SIN APLICACION 0 0 0 0
ALGUNA (1)
CONOCIMIENTO SIN RELACION 0 0 0 0
CON OTRAS ASIGNATURAS (2)
UNA VISION DIFERENTE AL 0 14 13 10
MUNDO (3)
UN CONOCIMIENTO APLICADO A 30 21 27 20
LA SOLUCION DE PROBLEMAS DE
TU ENTORNO (4)
TOTAL DE ALUMNOS 30 35 40 30

de 1la



5. ¢El maestro domina los contenidos de la asignatura de forma eficiente?:
MATERIA METODOLOGIA DE Sociologia Antropologia Comunicacién
LA
INVESTIGACION
RESP.
GRUPO 5° 5° 5° 5°
SIEMPRE (1) 25 28 39 30
REGULARMENTE (2) 5 7 1 0
EN ALGUNAS 0 0 0 0
OCASIONES (3)
NUNCA (4) 0 0 0 0
TOTAL DE ALUMNOS 30 35 40 30
6. ¢El maestro es claro en su exposicidén al impartir su clase?:
MATERIA METODOLOGIA DE Sociologia Antropologia Comunicacién
LA
INVESTIGACION
RESP.
GRUPO 5° 5° 5° 5°
SIEMPRE (1) 20 21 32 27
LA MAYORIA DE 10 9 8 3
VECES (2)
EN MUY POCAS 0 0 0 0
OCASIONES (3)
ONUNCA (4) 0 0 0 0
TOTAL DE ALUMNOS 30 35 40 30




7. Del listado siguiente,

tu profesor imparte su clase:

y ordenarlas Jjerdrquicamente)

marca las formas mas comunes con las cuales
(Puedes marcar més de una respuesta

MATERIA METODOLOGIA Sociologia Antropologia Comunicacid
DE LA n
INVESTIGACION
RESP.
GRUPO 5¢° 5¢° 5° 5°
Improvisa la clase (1) 1 5 6 0
Lectura de textos (2) 2 25 30 30
Clases planificadas (3) 28 25 37 24
Expositiva (4) 1 0 3 1
Involucra a los alumnos 28 25 37 24
(5)
Dialogo con los 2 5 3 24
estudiantes (6)
Desarrollo de ejercicios 2 5 3 30
(7)
Utiliza diversas 28 25 37 24
estrategias de ensefilanza
(8)
Otros (9) 0 0 0 0
TOTAL DE ALUMNOS 30 35 40 30
8. ¢Lla metodologia de enseflanza de tu profesor la consideras?
MATERIA METODOLOGIA DE Sociologia Antropologi Comunicacid
LA
INVESTIGACION a "
RESP.
GRUPO 5¢° 5¢° 5° 5°
Dindmica (1) 23 20 29 26
Mondbétona (2) 0 0 0 0




Repetitiva (3) 0 1 1 0
Aburrida (4) 0 0 0 0
Expositiva (5) 5 6 0 2
Atractiva (6) 20 25 33 24
Divertida (7) 7 3 7 6
0 Sin interés (8) 0 0 0 0
Otras (9) 0 0 0 0
TOTAL DE ALUMNOS 30 35 40 30
9. ¢Se ha logrado vincular la teoria con la préactica, mediante las
metodologias utilizadas en la asignatura?
MATERIA METODOLOGIA DE Sociologia Antropologia Comunicacién
LA
INVESTIGACION
RESP.
GRUPO 5° 5° 5° 5°
SIEMPRE (1) 26 28 30 28
REGULARMENTE (2) 4 3 10 2
POCO (3) 0 0 0 0
NUNCA (4) 0 0 0 0
TOTAL DE ALUMNOS 30 35 40 30
10. ¢E1 maestro utiliza recursos didacticos como léaminas,
acetatos, diapositivas, laboratorio, plataforma, etc., en el
desarrollo de su clase?:
MATERIA METODOLOGIA Sociologia Antropologia Comunicacié
DE LA n
INVESTIGACION
RESP.
GRUPO 5° 5° 5° 5°
SIEMPRE (1) 20 26 29 22




REGULARMENTE (2) 7 4 8 6
POCO (3) 3 0 3 2
NUNCA (4) 0 0 0 0
TOTAL DE ALUMNOS 30 35 40 30
11. ¢Realizan actividades de investigacidén, solucién de problemas
y desarrollo de proyectos propuestos por el docente?
MATERIA ) Sociologia Antropologia Comunicacién
METODOLOGIA DE
LA INVESTIGACION
RESP.
GRUPO 5¢° 5° 5° 5°
SIEMPRE (1) 28 20 28 28
REGULARMENTE (2) 2 10 12 2
EN ALGUNAS 0 0 0 0
OCASIONES (3)
NUNCA (4) 0 0 1 0
TOTAL DE ALUMNOS 30 35 40 30
12. Para la evaluacidén el maestro considera:
MATERIA METODOLOGIA DE Sociologia Antropologia Comunicacién
LA
INVESTIGACION
RESP.
GRUPO 5° 5° 5° 5°
Conceptos (1) 1 0 1 0
Explicaciones 0 1 1 1
contextuales (2)
Andlisis de casos 28 25 37 4
o problemas reales
(3)
(Aplicacidén 2 5 3 26
préactica de los
conocimiento
adquiridos 4)
Otras (5) 0 0 0 0




TOTAL DE ALUMNOS 30 35 40 30
13.¢.El1 docente establece criterios bajo los cuales se va a
evaluar un trabajo, tarea, exposicidbn, etc.?
MATERIA METODOLOGIA DE Sociologia Antropologia Comunicacién
LA
INVESTIGACION
RESP.
GRUPO 5° 5° 5° 5°
SIEMPRE (1) 24 20 25 23
REGULARMENTE (2) 4 10 12 6
EN ALGUNAS 2 05 3 1
OCASIONES (3)
NUNCA (4) 0 0 0 0
TOTAL DE ALUMNOS 30 35 40 30




Anexo 11 Encuesta de satisfaccién del Programa de Formacidén Docente

PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DEL ECUADOR
FACULTAD DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
MAESTRIA EN DOCENCIA UNIVERSITARIA E INVESTIGACION EDUCATIVA

FORMACION DOCENTE EN COMPETENCIA, PROBLEMAS Y PROYECTOS

Esta encuesta tiene como finalidad identificar el desempefio de tu
facilitador durante el curso.
Responde a cada una de las afirmaciones eligiendo la respuesta que
consideres mas adecuada.
Es importante mencionar que esta actividad no afectara el resultado
de tus evaluaciones.

Contesta de acuerdo a 1: Si 2: A veces, 3:

No

El programa desarrollado cumplié con tus
expectativas.

El facilitador propicié la interrelacién entre
los contenidos de curso para la construccién de
tu aprendizaje

Fomentdé el facilitador la busqueda de
informacién alterna a la ya sugerida
(bibliografias, conferencias, seminarios,
congresos, presentaciones de libros, entre
otros) .

Consideras que esta propuesta aporta a la
formacién docente segun los requerimientos de
la RIEMS.

Esta propuesta la consideras contextualizada
para el area de Humanidades.

Propuso el facilitador actividades
complementarias a las ya establecidas en los
contenidos.

Consideras que la forma de trabajo propuesta
por tu facilitador corresponde a los
lineamientos de la RIEMS.

Esta propuesta respondidé a tus necesidades de
formacién para el ejercicio docente en el marco
de la RIEMS

Retroalimentdé tus participaciones para mejorar
tu desempefio docente y proceso de formacién

10.

Esta propuesta pedagégica la recomendaria usted
a otros docentes.

Comentarios:




1.- E1 programa desarrollado cumplid

con tus expectativas

RESP.
ST (1) 30
A VECES (2) 0
NO 0
TOTAL DE PARTICIPANTES 30

2.

El facilitador propicié la interrelacidén entre los contenidos de curso

para la construccién de tu aprendizaje formativo.

RESP.
ST (1) 27
A VECES (2) 3
NO 0
TOTAL DE PARTICIPANTES 30

3.-

Fomenté el facilitador 1la busqueda de

informacién alterna a la ya

sugerida (bibliografias, conferencias, seminarios, congresos, presentaciones
de libros, entre otros).
RESP.
ST (1) 28
A VECES (2) 2
NO 0
TOTAL DE PARTICIPANTES 30




4. Consideras que esta propuesta aporta a la formacién docente segun los

requerimientos de la RIEMS

RESP.
ST (1) 30
A VECES (2) 0
NO 0
TOTAL DE PARTICIPANTES 30

5. Esta propuesta la consideras contextualizada para el area de Humanidades

y Ciencias Sociales.

RESP.
ST (1) 27
A VECES (2) 3
NO 0
TOTAL DE PARTICIPANTES 30

6. Propuso el facilitador actividades complementarias a las ya establecidas

en los contenidos.

RESP.
SI (1) 30
A VECES (2) 0
NO 0
TOTAL DE PARTICIPANTES 30




7. Consideras que 1la forma

de

trabajo

corresponde a los lineamientos de la RIEMS.

propuesta por

tu

facilitador

RESP.
ST (1) 28
A VECES (2) 2
NO 0
TOTAL DE PARTICIPANTES 30

8. Esta propuesta respondié a tus necesidades de formacién para el ejercicio docente

en el marco de la RIEMS

RESP.
SI (1) 30
A VECES (2) 0
NO 0
TOTAL DE PARTICIPANTES 30

9. Retroalimentdé tus participaciones para mejorar tu desempeifio docente y

proceso de formacién

RESP.
SI (1) 30
A VECES (2) 0
NO 0
TOTAL DE PARTICIPANTES 30




10. Esta propuesta pedagdégica la recomendaria usted a otros docentes.

RESP.
SI (1) 30
A VECES (2) 0
NO 0
TOTAL DE PARTICIPANTES 30
Comentarios

La propuesta y programa desarrollado me resulta acorde a
lo planteado por la RIEMS, aunque podria ser enriquecido
en cada institucién de acuerdo a la realidad contextual
que viven los docentes de cada institucidén educativa.

El programa que hemos cursado permite fortalecer la
formacién inicial de los maestros, en especial de
aquellos que su perfil profesional adolece del Dbagaje
filoséfico, socioldgico, psicopedagdgico, didactico vy
metodoldégicos propio de los formados en las Ciencias de
la Educacidén. Aungque esto no asegura el éxito o el
fracaso como docente si limita el ejercicio profesional
de la docencia.

No se requiere realizar una prolongada discusién
epistemoldgica para validar la propuesta en mencidn.
Seria de un aporte para los docentes que esta propuesta
se socialice a las otras areas propedéuticas de nuestras
instituciones educativas.



