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CAPITULO IV

TRES EXPERIENCIAS LOCALES DE FORMACION Y CAPACITACION DE

MAESTROS EN SERVICIO

Sabemos que muchos paises y gobiernos piensan y buscan que la educacion les
ayude a resolver muchos de los problemas que enfrentan: cultura, mano de obra
calificada, produccion de conocimientos y tecnologia, superar atrasos, rezagos,
niveles de analfabetismo, etc. Sea cual fuere el interés y el esfuerzo econémico,
administrativo y curricular que haga cada gobierno, pareciese ser que una de las
tendencias actuales es elevar la calidad de la educacién basica, reorientarla y
mejorar ios insumos gue recibe, entre otras cosas, como reflejo de los principales

esfuerzos publicos en pro de la educacion.

Para el caso de México y de cada una de sus entidades federativas, asi como de
algunos otros esfuerzos de América Latina, la atencidn prioritaria se centra en
lograr los resultados que se esperan de la escuela publica, atender, por razones
de justicia social, a quien mas o requiera o lo necesite, con el afan de cumplir
equilibradamente con retos que aluden a la cobertura, y brindar especial énfasis a

la calidad del trabajo que se lleva a cabo en cada una de las escuelas.

Una de las hipotesis centrales que subyace en los cambios centrales de la politica

educativa y en los nuevos programas de estudio de la reforma educativa
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acordada para Mexico, se refiere a que para mejorar el trabajo y los resultados
escolares supone cambiar objetivos programaticos, organizar y secuenciar mejor
los contenidos curriculares, apoyar y planear mejor 105 procesos de ensefianza-
aprendiza,e, disminuir o influir en 1as variables que afectan su desarrcllo, pero en
especial atender la formacion de los docentes en servicio, via actualizacion,

capacitacion o superacion profesional.

También, pareciese que no se apuesta a que la infraestructura instalada con
normales, UPN, y otras escueias formadoras de maestros pudiera resolver esta
problematica, al grado que se han creado Centros de Maestros para atender,
suponemos, las problematicas de la formacion del maestro en servicio Al mismo
tiempc pareciese que no se acepta la via de construir y desarrollar el curriculum

conuntamente con los maestros bajo experiencias de reflexion y construccién.

Aqui en este capitulo analizaremos las bondades y limitaciones de algunas
experiencias de formacion de maestros en servicio realizadas en nuestra entidad,
para valorar y potenciar a la investigacidn pedagégica relacionada con |2
vinculacidon de |la formacion del maestro y la solucién de los problemas del aula,
ademas de reconocer y valorar diversos caminos para atender la formacidén del
_ maestro en servicio, aspecto este en el que consideramos existe poca informacién

al respecto en nuestra localidad.



76

Asumimos que la profesionalizacion del maestro en servicio no puede ser
modificada en forma aislada, ni trabajada en forma posterior al disefio curricular,
ya gue los resuliados de la escuela publica no sufren impacto alguno y la practica
docente no surte sus efectos o modificaciones esperados Pensamos que se
mantienen mayores niveles de impacto y de innovacion de resultados cuando
simultaneamente pensamos -planeamos- desarrollamos -aplicamos- y brindamos
seguimiento -evaluamos- a las decisiones curriculares que mejor resuelvan 1os
problemas de aprendizaje de los alumnos, ello es pensar en la fermacién del
maestro como un profesional de la educacidn que desarrolla habilidades vy

actitudes para resolver los problemas educativos que enfrenta

Con esto afirmamos que la formacidn del maestro ha guedado aprisionada y
desvirtuda. en este caso por la incapacidad de las escuelas formadoras de
maestros para influir en los resultados de la escuela publica o por la imposibilidad
-por su forma de operacién- de modificar realmente la practica escotar que se vive
en la educacion basica La improvisacion, la falta de espacios experiencias
relevantes y la falta de continuidad en las acciones de mejoramiento del docente
parecen ser los principales indicadores de esta problematica de la formacion

profesional.

Por otra parte, las experiencias de formacidn de maestros que aqui se

mencionaran parten de un elemento comun involucrar participativamente a los
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maestros para asegurar niveles de identificacion ideolégica y cientifica con las
metas y procesos de cambio y mejora continua que se pueden ejecutar en la
practica docente y que pueden influir en los resultados de su mismo guehacer

para superar precisamente los problemas mencionados

Lo anterior nos hace dudar de aquellas expernencias de formacion docentes
confinadas al campo tedrico y al aislamiento, realmente lejos de lo que al maestro
le sea util durante la practica escolar. En suma, no tiene sentido ir a estudiar o
intercambiar experiencias en estudios de licenciatura, maestria o cursos de
actualizacién sin aplicacién en la realidad del aula, sin impacto en la practica
educativa y en los resultados de la escuela o sin modificar |os resultados del
aprendizaje, o que sdlo sirve para efectos escalafonarios y de mejoramiento

salarial filtrado.

Sabemos que este camino es dificil y a veces politica y administrativamente
tortuoso, por la cantidad de ritos y mitos -tradicionales o burocraticos- que
envuelven el accionar de cada escuela y del sistema de educacién de una

comunidad o de una entidad o pais.

Por otra parte, no buscamos que las experiencias agqui mencionadas sean ©
busquen proponerse como politica educativa, ni como programas 0 proyectos

pilotos; mas bien. tan sblo mencionarlas para valorar su importancia en el
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contexto de una discusion que pudiera replantear y valorar nuevas de influir en el

cambio que se espera de la escuela publica.

Capacitar al maestro para ensefar una asignatura, para atender las asignaturas
"més importantes” del curriculo, para que conozca los contenidos y su secuencia
0 para que sea promovido escalafonariamente hace que se enfaticen practicas y
se descuiden areas de la formacién integral de los alumnos, provoca que se
sacralicen metas, se asuman modas tedricas y didacticas, que en muchos casos
estéan descontextuadas, v dejen de aplicarse rapidamente al probar su ineficacia
en la escuela, en la realidad de las aulas y, en general, se desvirtue el sentido de
la capacitacion; cambiar la forma de trabajar del docente y cambiar los resultados

de |a escuela publica.

Todo lo anterior, no se aparta de |os problemas que existen para adoptar 0 asumir
un paradigma de desarrollo de la profesionalizacion docente, de las resistencias
que ofrece el cambio, de las dificultades para incidir en la transformacion de la
practica educativa y sin desconocer que el cambio de la educacion pablica pasa
por otras variables, que no son las propiamsnte académicas, es decir, las

pedagogicas o didacticas.
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A. INVESTIGACION Y DOCENCIA*

El objetivo central de la experiencia que se denomind como de Investigacion y
Docencia fué el de disefar y desarrollar experimentaimente un curriculo para el

primer ciclo de educacién primaria.

Esta experiencia reconocia como principal problema el de los altos niveles de
reprobacidn escolar que se generaban en las escuelas primarias en los primeros
grados, ademas de que las formas de ensefanza de los maestros (repetitivas,
mecanicas y memoristas) alentaban en parte la permanencia de esos niveles de

fracaso escolar.

Para ello, una de las principales acciones que incluyd esta experiencia, fue la de
desarrollar, a través de una metodologia de investigacién-accidn, un proceso

formativo y de capacitacion del maestro que le llevase a cumplir los siguientes

*Experiencia dirigida por la Lic. Dora Antinori Carletti y como colaboradores Alegjandra
Correa, Gloria Guajardo, Maria de ios Angeles Jimenez, Juan Jesus Pardo, Mario
Martinez, Juan Herrera, Gabriel Trevifio y un equipo de 24 maestros en servicio, desde
Junio de 1986 a Septiembre de 1588, apoyada por la administracion del Departamento
Técnico de Educacion Primaria de la Secretaria de Educacion y Cultura, dirigido por la
Profra. Myma Flores Flores, y efectuada en aulas de la Divisidon de Estudios de Pstgrado
de la Facultad de Filosofia y Letras de la UANL.
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OBJETIVOS

a).- Desarrollar a través de una metodologia de investigacidn accidon un proceso

formativo, que posibilite a fos maestres participantes:

-Un nivel de comprension de los objetos de conocimiento relativos al

curriculo, que permita la reflexién psicopedagogica y didactica

- Comprender los problemas implicados en la aplicacidn de un curriculo y el
papel que juega el maestro en su reflexion y transformacion psicopedagogica y

didactica.

- Analizar las concepciones y practicas de ensenanza-aprendizaje que
provocan la reprobacién escolar y el incumplimento de ios propdsitos y objetivos
de los programas escolares, para generar practicas escolares contextuadas, con

sentido y significativas que ayuden a cambiar los resultados de |a escuela.

- Construir estrategias didéacticas fundamentadas en una concepcion del
aprendizaje y la ensenanza, que se ponderen com¢o hipotesis a aprobar

experimentaimente.
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- Aplicar experimentalmente -bao un esquema metodologico de
investigacion participativa- procesos de ensefnanza-aprendizaje para aplicar un
curricuio renovado -pensado y disenado- por los propios maestros, bao una
concepcidon del aprendizaje y de la ensefanza que impacte en las practicas

docentes tradicionales.

-Desarrollar [a capacidad de reflexidn y replanteo de su propia practica, de

los maestros participantes en el proyecto.

b).- Elaborar un curriculo para el primer ciclo de educaciéon primaria (primero y

segundo grado) e instrumentar y evaluar su desarrollo.

¢).- Analizar las practicas escolares y los programas oficiales vigentes de primero

y segundo grado.

d).- Difundir denwro de la comunidad de maestros la literatura especializada mas

relevante, asi como los resultados y analisis del propio proyecto.

Estos objetivos se contextualizan y tratan de cumplirse bajo los siguientes rubros:

POLITICAS EDUCATIVAS PARA EL MEJORAMIENTO DE LA ESCUELA

PUBLICA



Los esfuerzos en el terreno de la educacion en América Latina muestran
permanentemente la importancia de elevar la calidad de la educacion, aunque
conviene aclarar qua no precisan qué entienden por ella ni que recursos,

esfuerzos, condiciones o procesos la favorecerian.

Por otra parte en este proyecto se considerd que aiacar el problema de la baja
calidad de la educacion implicaba revisar los fines de la escuela su orgamzacién.
los contenidos de cada area los procesos de aprendizaje y ensenanza as| Como
considerar 'os factores involucrados en la definicidn y desarrollo de los mismos
Estos no pueden ser replanteados en forma aislada y sin comprometer a los

maestros.

Los esfuerzos de algunos paises, tal es el caso de México, en el terreno de la
investigacion psicogeneética concretd ciertas propuestas didacticas en las areas
de matematicas y lengua escrita, sin embargo se encuentran lejos de provocar |0s
cambius esperados. Pareciese que el problema se agrava ya que el maestro ha
regresado a ensefianzas mecanicas y eclécticas, al dejar libre la eleccién de
metodologias de ensefianza, al menos para el caso de la lengua escrita en la

escuela primarna.



Por otra parte, dentro de las politicas estatales se ha manifestado que la
formacién o capacitacién del docente, se conciba como una mera actualizacidon
acritica de contenidos y metodologias, en los que algunas practicas docentes ©
teorias son cambiadas por otras mas prestigiosas. Es como si los maestros de
ahora fueran “piagetanos por decreto”. Lo anterior ha provocade el abandono del
énfasis en la didactica, 10 que hace gue los maestros cuenten con menos
instrumental para enfrentar la realidad cotidiana del aula, y mucho mas de un auia

poblada con alumnos empaobrecidos social y culturalmente

Realmente poco se sabe de los cambios que 10s maestros experimentan como
resultado de |a asistencia a cursos de actualizacion, asi como del usoc en su

trabajo diario de io que han aprendido.

Razones como las anteriores, asi comoe las experiencias de los cecordinadores de
este proyecto, ilevaron a plantear este proyecto de investigacién y docencia que
optd por una metodologia que buscaba integrar la teoria con la realidad y con la

practica; para ello se baso en los siguientes parametros.
PARAMETROS QUE ORIENTAN HACIA MEJORAR EL SERVICIO EDUCATIVO

a).- Involucrar al maestro en un proceso de [nvestigacion Participante. con una

metodologia que nlegre la teoria con la practica escolar. todos sus
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determinantes, teniendo un papel activo no sélo en el desarrollo curricular, sino

también en su fundamentacidn, planificacion, aplicacion y evaluacion.

b).- Replantear la practica educativa a nivel de procesos y resultados a mediano y
largo plazo, implica una redefinicion del curriculo a nivel de objetivos, contenidos
y procesos, por lo que el docente buscara reomper con la graduacién rigida v la
excesiva sistematizacidn de los programas vigentes, para disefar un curriculo
mas abierto, mas flexible, que respete los ritmos vy los tiempos que se requieren
para construir conocimientos, que posibilite adecuar [0s contenidos y las

actividades a las caracteristicas de los nifos, de la escuela y del medio.

c).- Es necesario posibilitar un espacic al maestro para convertir el aula en un
centro de investigacidn y experimentacion constante; para recibir una
retroalimentacion continua en funcion de las demandas generadas por la practica,
a través de la comunicacion con otros docentes que participan en la misma linea

de trabajo y con otros profesionales que colaboren con ellos.

Bajo estas supuestos se organizé la experiencia de Investigacion y Docencia:

ORGANIZACION: ETAPAS Y ACTIVIDADES
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Para cumpiir con lo anterior los maestros cocrdinados por el equipo central
analizaron durante nueve meses, en cinco horas diarias, las practicas escolares y
los programas oficiales vigentes de primero y segundo grado, reconociendo |a
literatura especializada vigente y mas relevante sobre teoria psicogenética,
desarrolio curricular, didactica de cada una de las asignaturas, plareacion del
trabajo de aula y disefio de materiales didacticos, entre otras cosas, para construir

las actividades didacticas que llevarian a la practica en el siguiente ciclo escolar.

El equipo central organizaba y planeaba el trabajo conforme a |los problemas y
necesidades de formacion de los maestros que participaron en esta experiencia y
conforme a la realidad y problemas que i0s maestros mencienaron y enfrentaron

2N SUs escuelas.

Posteriormente, despues de nueve meses de lectura, discusion y disefio de
actividades didacticas, los maestros y equipo central se insertan en diversas
escuelas estatales (Escobedo, Guadalupe y Monterrey) para atender los primeros
grados, se lievan a cabo platicas y acciones de convencimiento y apoyo a la
expertencia entre directores, companeros maestros que ya laboran en la escuela
y con padres de familia. A continuacién se ilustra en un cuadro las diferentes

etapas y acciones del proyecto.
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ETAPAS Y ACTIVIDADES DEL PROYECTO DE INVESTIGACION Y DOCENCIA

PRIMERA ETAPA

SEGUNDA ETAPA|TERCERA ETAPA

CUARTA ETAPA

MARZO 86- SEPTIEMBRE 86- |SEPTIEMBRE 87- |SEPTIEMBRE 88-
JUNIO 87 JUNIO 87 JUNIO 88 JUNIO 89
ACTIVIDADES ACTIVIDADES ACTIVIDADES ACTIVIDADES
Constitucion y [ Desarrollo del | Aplicacion del | Desarrollo
formacion del | seminario taller curriculo disefiado | experimental  del
equipo central curriculo del
Desarrollo del taller | Reuniones segundo  grado,
Anticipacion de un|de didactica guincenales de | mismos maestros
marco conceptual discusIon, Y MisSmMos grupos.
sobre disefio| Reuniones con |retroalimentacidon y
curricular, especialistas en las |resolucion de | Desarrollo
formacion docente | areas del curriculo | probleméticas experimental del
y didactica de las derivadas de la|primer grado con

areas del| Taller de literatura|experimentacion. los maestros

curriculum, infantil y incorporados  en
conformacion  de|Formacién de los|la tercera etapa

Programacion del|biblioteca de aula |nuevos maestros

seminario taller via seminarios, | Evaluacion y

para la siguiente|Ubicacion de los|talleres y | elaboracion de

etapa. docentes en | observacion del | resultados
escuelas del éarea|trabajo parciales y

Elaboracion del| metropalitana experimental finales.

documento  base

del proyecto. Informe de | Seguimiento, Ajuste y
resultados hasta | observacién y | elaboracion de

Seleccidon de 22 |esta etapa y |ajustes del trabajo | propuesta de

maestros de|busqueda de otros|de aula por parte|curriculum

primaria liberados|22 maestros para|del equipo central

de grupo, para|latercera etapa.

participar en la

experiencia.

E! equipc central recorre las escuelas y asiste a las sesiones de clase que los
maestros ya planearon con anticipacion, se observa el trabajo, se toman notas, se

hacen sugerencias y se llevan, junto con los maestros, problemas para las
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reuniones quincenales y mensuales de evaluacion y de valoracion de avances del
proyecto, los que son discutidos y se toman decisiones al respecto. El equipo
central atiende los problemas del servicio y de la operacion de la experiencia que

se lleva a cabc en cada escuela.

Con el fin de precisar con mayor exactitud las actividades en que se desarrolla

esta experiencia, incluiremos que la misma se concretd en las siguientes

acciones:

Primera etapa: anticipacién y formaciéon del equipo. Se constituye un equipo
central coordinador de fa experiencia para configurar un marco conceptual y
anticipar las experiencias curriculares basicas para el primer ciclo de educacion

primaria.

El esfuerzo del equipo central se centra en construir bajo procedimientos de
investigacion documental un marco de referencia psicopedagodgico y didactico del
curriculo de primer y segundo grado de fa escuela primana, asi como de la

problematica del aprendizaje y la ensefianza en estos grados.

Se atienden todas las areas del curriculo y se revisan los programas de estudio

gue se aplican en las escuelas federales y en las estatales, ya que en estas
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ultimas se incluyeron adecuaciones y ajustes a los contenidos y se aplica

diferente método (vilectografico) de ensefanza de la recto-escritura

El equipo central programa un seminano taller de didactica que nicia en la
segunda etapa de |a experiencia, y se trabaja con maestros que recientemente
atienden a grupos de primer y segundo grado. Este taller constituye el eje central
del trabajo, ya gue en €l se redisefiaran y discutirdn y se crearan experiencias
didacticas significativas y acordes con la realidad de los alumnos y de las
escuelas, pero fundamentadas con los aportes de la didactica y de la psicologia

del aprendizaje asi como del desarrollo pedagdgico del curriculo.

En la segunda etapa se aplica el seminario taller de didactica a 22 maestros
propuestos por el Departamento Técnico de Primarias de la Secretaria de
Educacion y Cultura. Dentro de las principales acciones de esta segunda etapa

se encuentran:

a)- El abordaje tedrico y conceptual, para propiciar una formacion del maestro en

la produccion psicopedagogica y didactica mas significativa hasta el momento.

b}- La reflexion sobre la practica de los maestros.
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c)- Revision, elaboracién y construccidon de situaciones de aprendizaje adecuadas

para primer y segundo grado.

El equipo central coordina las sesiones de analisis, discusion y elaboracion de
situaciones de aprendizaje, participa en las discusiones, profundiza en el analisis
de las dudas y problemas que plantean los maestros, estudia nuevas propuestas
que se creen oportunas para ser incorporadas en el taller con el fin de ayudar y
facilitar la construccion de actividades didacticas. Al mismo tiempo lleva a cabo
actividades de extension reproduciendo materiales para el seminario taller asi
como actividades didacticas seleccionadas y acordadas para trabajarse con los

alumnos del primer ciclo de educacion primaria

En una tercer etapa se lleva a cabo el desarrollo experimental del curriculo
planificado para grupos del primer ciclo de educacién primarnia, en este caso se

inicia con primer afno.

Esta aplicacién experimental va acompanada de acciones continuas de
evaluacion, que incluyen observaciones en el aula para cada unc de los 22
maestros que participan en la experiencia, recomendaciones a su trabajo, ajustes
a las actividades didacticas planificadas, atencidén a las dudas e inquetudes de
los padres de familia, directivos escolares y compafiercs maestros donde se ubico

la experiencia.
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Se incluye ademas una sesion quincenal para todos los maestros, en la que
intercambian puntos de vista, reprograman sus actividades para toda |la quincena,
reflexionan sobre [0 realizado, analizan nuevas situaciones de ensefianza-

aprendizaje y se continua enriqueciendo su formacién profesional.

El proyecto de investigacion y docencia estaba programado para durar hasta junio
de 1990. En etapas posteriores se desarrollaria en forma experimental para
segundo grado con los mismos maestros y mismos alumnos y se continuaria con
nuevos grupos de primer grado atendidos con maestros que fueran asignados
para observar la experiencia y pasar a atender en el siguiente afo a los mismos

grupos, ya en segundo grado, con los maestros capacitados inicialmente.

Por diversas razones, sefalaremos que no se pudo finalizar la experiencia como
se tenia planeada y la misma se vio interrumpida varias ocasiones hasta que

finalmente no continud.

OBSTACULOS Y LIMITANTES

A lo largo de la experiencia se presentaron las siguientes dificultades que se
enuncian en el siguiente cuadro. Ubicando una serie de variables no investigadas

o consideradas aun por quienes atienden la formacidén permanente del maestro.
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Obstaculos y ajustes al proyecto de Investigacion y docencia

Obstaculos y limitantes

Ajustes realizados

Dificultades para que los maestros
puedan acudir al seminario taller dos
dias por semana y estudiar, observar y
analizar la practica escolar en su
escuela tres dias.

Se decide liberar a 22 maestros de grupo, se
argumenta que ocasiona problemas
administratives el que no estén con grupo en la
escuela. 22 maestros participan durante un afno
escolar en el seminario-taller. Después se les
buscara adscripcion a las escuelas de las que
salieron u otfras.

Cambian director de Educacion Basica
en la Secretaria de Educacion y Cultura

Se vuelve a explicar el proyecto al
funcionario, y se aprueba su continuacién.
(En estos cambios permanece la Jefa del
Departamento Tecnico de Primanas).

nuevo

Dificultades para adscribir a escuelas a
11 maestros ccmo titulares de grupo
primer grado y once como
observadores, para continuar ellos con
nuevos grupos de primero y los titulares
atender a los mismos nifos ya en

Los 22 maestros se les asigna grupo y se
decide liberar a otros 22 maestras, situacién que
na ocurrié por cambios de funcionarios.

Se decide continuar el proyecto hasta concluir el
primer grado y continuar con la expenencia los
maestros que quisieran atender sequndo grado.

| segundo grado.

Cambia de nuevo el director de
Educacidén Basica en ia Secretaria de
Educacién y Cultura

Se vuelve a explicar el proyecto al nuevo
funciconario, y se aprueba su continuacion.

(En estos cambios permanece la Jefa del
Departamento Técnico de Primarias).

Cambia de nuevo el director de
Educacién Basica en la Secretaria de
Educacion y Cultura

Se vuelve a explicar el proyecto al nuevo
funcionario, y se aprueba su continuacion.

(En estos cambios permanece ia Jefa del
Departamento Técnico de Primarias).

Cambia el Secretario de Educacién y
Cultura

Cambia la Jefa del Departamento Técnico, no
existen condiciones para que la experiencia siga
y se decide suspender.

Ya nc se trabajé con los nifios de junio del 88 a junio del 83 ni tampoco del 89 al

90 como se tenia programado. Los maestros participantes en esta experiencia

buscaron cambio de escuela cercana a su domicilio, otros permanecieron en la

escuela asignada y ofros finalmente participaron como asesores técnicos del

propio Departamento Técnico de Educacion Primaria diseminando en las zonas
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escolares parte de la formacion y experiencias didacticas obtenidas en

Investigacion y Docencia, en particular en el area de Rincones de Lectura

Razones de administracion de los recursos humanos en el area de relaciones
laborales y los cambios de funcionarios de la Secretaria dificultaron el avance del
proyecto, lo que nos da idea de que la Secretaria de Educacion no esta
arganizada ni cuenta con la infraestructura y figuras juridico-acadéemicas para
propiciar la mejora continua hacia adentro y hacia los servicios que ofrece.
Cambios de funcionarios y resistencias del personal de las escuelas donde se
aplicd el proyecto afectaron su continuidad y permanencia Pudiéramos también
concretar que la innovacion y el cambio de la escuela publica también pasa por
variables politicas y de hecho econdémico-laborales que a veces dominan vy

deterrninan a las propiamente academicas -didactico-pedagdgicas-.

RESULTADOS OBTENIDOS

Pudiéramos decir que, en base a los materiales didacticos generados, a los
diarios de campo registradcs en las observaciones de aula y en las sesiones de
evaluacion y seguimiento del proyecto, asi como en los resultados logrados en 0s
alumnos, que la experiencia de formacion docente fué bastante fructifera, los

maestros conservan y aplican sus experiencias aprendidas en el seminario-taller;
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conservan sus materiales, expresan que se produjo en ellos un cambio muy
significativo en su forma de pensar y actuar profesionalmente de tal modo que

superen el rol de meramente ejecuter de un curricuio prefijade y de tareas

educativas prestablecidas.

Se concreté un curriculo mas abierio, flexible organizado en un ciclo acorde con
las necesidades y problemas de cada aula, para ello, los maestros conservan |os

ajustes a las actividades didacticas elaboradas por elios mismos

Se revitalizaron y recuperaron areas descuidadas ¢ abandonadas por la practica
escclar, como por ejemplo la literatura infantil, las actividades artisticas,

tecnoldgicas, de ciencias y el juego que tanto gustaron e impactaron a los

alumnos.

Se replantearon 10s objetivos basicos de la escuela y se modelaron en torno a

principios didActicos aplicados en situaciones reales y concretas del aula.

Se advirtio |1a necesidad de continuar y crear experiencias mucho mas profundas
de formacion de maestros ligadas a la reconstruccion y reflexion del curriculo para

asegurar realmente cambios en |a practica docente.
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Se comprobd que la investigacion-accion es una estrategia que asume la
formacion docente como un trabagjo solidario, que debe enfrentar una serie de
obstaculos de diversa indole para poder consolidar propuestas a partir del
analisis de las practicas docentes cotidianas y de los contenidos escolares, o que
generd diversas hipotesis de trabajo que amplian el espectro de acciones y

decisiones curriculares.

Consideramos que falta mucho camino por recorrer para lograr que el maestro
tome conciencia de lo que en realidad hace y por qué |0 hace y de |as formas en
que puede superar practicas que afectan o distorsionan el proceso de ensefanza-

aprendizaje de sus alumnos.

Lo que mas valora esta experiencia es |la oportunidad que se les dio a los
maestros sobre la posibilidad de leer, revisar sus experiencias, pensar, trabajar
con otros colegas, intercambiar ideas, construir conocimientos didacticos
significativos, proyectar y apiicar alternativas didacticas y evaluar su propio
desempefio. Estas actividades no son faciles de recuperar con docentes que se

han desarrollado y trabajan en escuelas donde las mismas tienen escasa o nula

vigencia y valoracion,
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B. LA LECTURA COMO RECUSO DE PROFESIONALIZACION DEL DOCENTE

EN SERVICIO.”

1.- Argumentacion a moedo de justificacion

Nadie negara que es necesano fomentar los habitos de lectura en los alumnos,
mucho menos en [os que acuden a las escuelas formadoras de maestros, ya que
son vistos como recursos basicos, en este caso para la profesionalizacion del
docente. Roger Diaz de Cossio senala: ... el promover el habito de la lectura y
lograr que porcentajes cada vez mayores de nuestra poblacidn sean lectores,
manejadores de simbolos, es factor indispensable para alcanzar nuestra
independencia.”"(1) Jesus R. Anaya Rosique, menciona: "Nada hay que pueda

sustituir a la lectura como preparacion para el ejercicio de la libertad” (2)

*Experiencia realizada con un grupo de alumnos-maestros que estudiaron en la escuela
de Ciencias de !a Educacion, el curso de Teoria Pedagdgica | a cargo del maestro Juan
Jesus Pardo Flores, en el semestre Feb-Ago. 1988,
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Podriamos pensar que no se lee porque na hay libros, pero también afirmar que
no hay lectores que los lean. Pensar asi seria considerar este problema como un
circulo vicioso. Sin embargo es real la existencia de una desigual distribucién
social de bienes culturales en el pais, mayor aun que la de bienes y servicios
materiales; también la produccion y distribucion de libros en forma publica y
privada presenta una estructura muy ineficiente ya que los libros no llegan a
donde deben de llegar y aparte no son leidos, por |0 tantc se convierten en papel

usado.

Suponiendo que se resolviera este problema de produccion y distribuciéon de
libros, queda pendiente resolver el problema de que sean leidos una vez que los

lectores puedan adquiririos.

Antes de agctar esta justificacion conviene comentar una extensa cita de Felipe

Garrido donde sefiala que:

"Antes que mas libros y ras hibliotecas, hacen falta mas lectores Cuando
hablo de mas lectores no me refiero solamenle que 1a genie sea alfabetizada
{aunque sin eso, por supuesto, nada mas seria factibie), sino a conseguir que 1a
genie tenga el habito de la lectura y que sea capaz de comprender y
aprovechar lo que lee. Que los analfabelas no lean puede ser triste y desolador,

pero a final de cuentas entra en el orden de lo natural y esla lejos de ser el
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mayor de nuestros problemas de lectura. Lo monstruoso es que alguien pueda
sobrevivir a nueve, doce o dieciocho afios de inslruccion escolar sin gquedar
atado a! noble vicio de la lectura. Lo monstruoso es que quienes terminan la
secundaria o la preparatoria 0 una carrera universilaria, una vez que quedan
atras |0s libros de texto no vuelvan a abrr ninguno sino por extrema, rara e
insalvable necesidad. Alguien con heroica vocacién matematica podria
entretener algunos ratos de ocio calculando los recursas que desperdicia el pais
y que malgasta el ciudadano con cada uno de nuesitros no lactores

escolarizados

Me parece que esto ocuire por efecto de un espejismo mas. Se cree (o se
actua como si se creyera) que basta con ensefiar a una persona a reconocer las
letras, a deletrear las paiabras, a descifrar la escrilura, para convertirlo en
lectar. Pera reconocer las palabras es apenas el principio de una carrera de
lector. Un principic fragil. Quien queda abandonado en ese punto, si después
carece de practica, puede olvidar lo aprendido; si carece de orientacion y
eslimulo (y eso es lo ordinario) jamas podra obtener de la lectura los beneficios
que debiera. Se ensena a reconocer {as palabras, pero pocas veces se ensefia
a utilizar los libros. Ese profesional incapaz de leer poesia, ese funcionario que
se jacta de no haber jamas leido sino el codigo civil, ;no son de alguna manera
también, analfabetos funcionales, aunque puedan leer los dianocs, 10s nombres

de las calles, las cotizaciones de la boisa?.

La formacién de lectores deberia ser la mayor de las preocupaciones dei
Estado respecto a los libros y respecto a la politica cultural... . los libros y las

bibliotecas no deberian quitamos el sueno: son relativamenie faciles de

97
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multiplicar. Por lo menos, mucho mas facil de muftiplicar que los lectores.

Preocupémanos por formar lectores lo demas nos sera dado por afiadidura " (3)

Con estas citas buscamos mostrar cual es el pancrama scocial del pais con
respecto a la lectura;, ademas de advertir sobre el compromiso que tiene la

escuela actual en relacion con este tema.

Por lo regular todos los programas de educacion destacan la importancia de la
lectura; sin embargo en la practica escolar concreta y cotidiana resulta muy dificil
gue los alumnos desarrollen habitos lectores y mas adn gue tengan un ambiente
favorable con actividades didacticas destinadas a fomentar el habito de lectura y
que éste, para el caso de [as escuelas formadoras de maestros, sirva para la
profesionalizacion del docente en servicio. Regularmente la formaciér de habitos

lectores es una area descuidada en todos los niveles escolares.

Se escuchan quejas muy frecuentes entre los maestros de que los alumnos no
leen; que solo estudian para el examen 0 que se atienen a la copia, que poco
discuten v que nc plantean juicios u opiniones relevantes en clase. Es obvio que
las practicas escolares mecanicas, repetitivas, memoristas e improvisadas afectan
en este caso la formacién de lectores y la profesionalizacién misma del docente.
Cabe preguntarnos; ,Qué hace gque unos rechacemos la iectura mientras que

otros nos sentimos tan atraidos por ella ?
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En estas lineas pretendemos dar cuenta de una experiencia de aula que se
desarrollé durante el semestre de febrero-junio de 1988 con el curso de Teoria

Pedagdgica | en el grupo de tercer semestre "A".

Esta experiencia, que necs puede arrojar datos para construir experiencias de
profesionalizacion de maestros en servicio, en las mismas escuelas formadoras
de maestros, intentd crear las condiciones favorables a nivel de aula para
propiciar el desarrollo de habitos lectores, basados en las consideraciones arriba
mencionadas; se optd por actividades que, en presencia de libros y diversos
materiales de lectura, crearan las condiciones aptas para que €l alumno asociara
la lectura con experiencias agradables y significativas, creando asi una
oporiunidad para entrar en contacto con comportamientos lectores y flexibilizar la
aplicacién del programa del curse, para que los alumnos pudieran identificar una
serie de aportes pedagdgicos de los diferentes autores que se estudiarian como

contenido del curse, mismos que puedan orientar e influir en el quehacer docente.

Para generar esta oportunidad se partid de |la idea siguiente: el tiempo escolar, es
decir, el tiempo que el alumno de la escuela de Ciencias de la Educacion asiste a

tomar sus clases, no es el tiempo de aprendizaje.
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Conviene sefalar que las variables gue propician la falta de interés en la lectura
son multiples y que, como ocurre muchas veces, no existen recetas magicas que
resuelvan todos los problemas. Solamente mediante la dedicacidn y persistencia
del maestro, y la aplicacion inteligente de soluciones adaptadas a las condiciones
especificas de cada contenido, cada escuela y cada grupo de alumnos, se logrard
desarrollar estrategias que promuevan la lectura, y en este caso que auxilien a la
formacion del maestro en servicio. Esto implica la existencia de un contexto
institucional abierto, flexible, dispuesto a la innovacion y la experimentacion, ¢con
un minimo de infraestructura donde la creatividad y la tolerancia al error sean

respetados, asi como valorados |los avances y logros.

2.- Algunas consideraciones previas

Es necesario sefatar que tradicionaimente las escuelas formadoras de docentes
se han limitado al uso de materiales para cumplir con una funcidén "cogneoscitiva”,
teoricista, muchas veces dogmatica y enciclopédica; situacion que ha generado
desinterés, desgano, aburrimiento y una serie de actitudes negativas ante las
caracteristicas y organizacién de los contenidos y de las mismas escuelas. Los
alumnos estudian (no leen) sélo para pasar los examenes y por Io regular lo
hacen en hstados de preguntas y respuestas (que han elaborado de diversas

maneras) unas horas antes de presentar.
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Con esto, estamos senalando que curricularmente hay pocas oportunidades para
asociar la lectura con otras actividades de la vida cotidiana, y en este caso con la
vida laboral de los maestros, con su formaciéon profesional, con las necesidades
de su practica docente cotidiana. Pocas veces han encontrado entrada al aula de
clases (no soélo de las escuelas formadoras de maestros) materiales de lectura

que puedan cumplir otras funciones que las estrictamente cognoscitivas

La rigidez en horarios y contenidos de los planes y programas de eswudio inhibe
{(muchas veces alienta o promueve el desinterés o la abulia) cualquier intento de
procesos creativos y de actividades mas vinculadas con la realidad de lo que
hace el maestro cotidianamente; asi que aceptemos: regularmente el tiempo de

clase no es el tiempo para aprender.

En nuestro medio, en las escuelas formadoras de maestros y en las mismas
escuelas donde laboran no hay libros, o son muy caros, o se dificulta mucho
conseguirlos; ademas dispone de poco tiempo para leer, dadas las diferentes

ocupaciones que social y laboralmente se tienen que cumplir.

Por lo regular las escuelas no pueden subsanar este tipo de problemas, estan
alejadas de periddicos, revistas académicas, a veces se carece de biblioteca; los
maestros que las atienden no leen, no tienen habitos lectores, no prestan sus

libros o se burocratiza este tipo de acciones, mucho mas compieja es la cuestion
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écerca de la informacidn computarizada. Por otro lado, los mentores critican
abierta o0 veladamente actividades didacticas que involucren mas trabajo, no se
esta en condiciones de meijorar la escuela invirtiendo mas esfuerzo por el mismo
sueldo y con las mismas condiciones laborales con las que se actoa

rutinariamente.

Afirmamos la idea de que es conveniente crear condiciones para que &l
estudiante encuentre una mayor diversidad de materiales y portadores de textos,
y que pueda practicar la lectura en un contexto mas significativo, es decir, ligado
a aquellas cosas que le son intergsantes, que le son dtiles y que le son familiares.
Solo asi podran, el alumno y el maestro, comprender las funciones que la lectura

puede jugar en su formacién respectiva.

En nuestras escuelas leer y escribir se basa fundamentalmente en el desarrollo
de ciertas destrezas para "sacar preguntas”, "machetearlas para el examen” y
"hacer acordeones”, etc. Esto tiene efectos negativos. Por un lado, se legitima
una lectura que se realiza bajo la supervision del maestro en el aula de clases o
como tarea extraclase, asi como obligacion curricular para pasar un examen; por
otro lado, lleva a olvidar que la lectura es uno de los mecanismos de
comunicacion con que cuenta el ser humano; la comunicacidn en si, es
intercambio de significados, por lo cual esta ligada a un contexto que conocemos

y que estéa relacionado con nuestra vida.



Esto quiere decir que si la lectura no ocurre en un contexto real, con significado
para nosotros, posiblemente no comprenderemos o que se lee si no poseemos
los conceptos que transmite el texto, la lectura serd indtil; si no sabemos por qué

y para qué leemos, no nos sentiremos estimulados a leer.

Nuestros planes de estudios, por lo regular, estan recargados de contenidos y asi
ocurre con todos |0s programas educativos con orieniacion enciclopedista. Asi,
los maestros en un semestre estan expuestos a recibir cinco 0 mas contenidos
diferentes, con cinco o mas maestros diferentes, con niveles de exigericia también
diferentes, 1o que motiva a que el alumno prioriceé mas unas cosas que otras, con

los consabidos detrimentos en cada momento que avanza en el semestre.

3.- Descripcion de la experiencia

En las actividades escolares realizadas, a lo largo del semestre febrero-agosto de

1988, tratamos de apegamos a los siguientes principios didacticos:

a) Principios didacticos

a).- Partimos del concepto de que leer es comprender significados y que el

pensamiento e ideas se nos comunican no so6lo por via oral sino
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fundamentalmente por escrito. Tales ideas forman parte de un formacion, en este

caso profesional docente.

b).- La adquisicion del habito de la lectura y el pensamiento critico, como recursos
del estudiante para intercomunicarse escolarmente, estan en funcidén de la
riqueza de su propio lenguaje, de su vida, de su ambiente escoiar, de las

actitudes y posibilidades que se le ofrecen.

c).- Los procesos de aprendizaje centrados en la lectura deben utilizar materiales
y textos significativos, funcionales, interesantes y atractivos. Esto permitira
generar un ambiente favorable al aprendizaje, placentero, grato y ameno que en
todo momento el alumno debe de experimentar como un hecho natural, facil y de
uso cotidiano, Con esto pretendemos superar esa idea de que el maestro no tiene

tiempo para leer.

d).- La utilizaciéon de lectura como un medic de comunicacion, tal y corno la
entiende Paulo Freire, de conocimiento y de formacion profesional y personal.
Con esto establecemos que leemos para comunicarnos e interaccionar con los

demas, y no leer para presentar un examen 0 leer para resolver cuestionarios.
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e).- “No nacemos no lectores, nos hacemos no lectores”, y con esto establecemos
que leer es un acto cultural-social y adquirido. Se valora el poder de leer y el

poder que nos da el leer.

f).- Que los libros seleccionados y las actividades presentadas para este curso
deben responder a las necesidades e intereses del estudiante, apegandose al

contexto real de la escuela y de la formacion de un profesional de la educacion.

b) Objetivos

Los objetivos que guiaron nuestro trabajo en el curso de Teoria Pedagdgica |

fueron:

- Brindar al alumno de ta Escuela de Ciencias de la Educacion la opertunidad de
disfrutar el placer que puede obtenerse leyendo y comunicando, con sus

companeros, ideas relevantes y Utiles a su practica profesional cotidiana.

- Aumentar la frecuencia de practicas de lectura significativa y utilizarla bajo

contextos reales, para lograr niveles de lectura voluntaria y permanente.

- Promover el gusto y la necesidad de leer en quienes requieren de este poder

para profesionalizar su labor,
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¢} Delimitaciones

Conviene sefhalar que esta experiencia de apoyo didactico a la formacion de
maestros en servicio no va en la linea de mejorar las habilidades de lectura
{aunque éstas puedan conseguirse de manera colateral a esta experiencia, esa
no es nuestra finalidad) puesto que en el nivel de educacién superior se supone
que ya todos los estudiantes han resuelto ese problema. Mas bien tiene por
finalidad hacer gue los alumnos lean mejores materiales, mas utiles para su
formacion docente, con mas comprension, que interactien con diferentes textos,
que opere la experiencia como una biblioteca circulante, que los alumnos se
familiaricen con los materiales que leen y puedan recomendar y comentar o que
leen; que leer sea una actividad agradable, placentera, que merece estimulo, que
sea valorada como un recurso formativo del magisterio; una experiencia didactica
como ésta, en el nivel de educacidén superior lleva por finalidad subyacente el
impactar en las practicas educacionales de la ensefnanza y cambiar las rutinas

escoiares usuales con base en actividades de fomento a la lectura.

Esta experiencia didactica de promocidn y fomento de la lectura fue pensada para
el curso ya sefalado, dado el contenido de este programa establecido en el plan
de estudios vigente. Fue concebida como una estrategia para crear (mediante
ciertas reglas de operacidn discutidas y acordadas conjuntamente por el grupo de

alumnos de ese semestre) un ambiente positivo alrededor de la lectura.
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4.- Descripcion de resultados

Esta experiencia practica consistid en la organizacién de un conjunto de libros -
cinco para todo el semestre- gue se ponen a disposicion de los estudiantes en el

saldn de clase.

Como los alumnos tienen por obligacion institucional acreditar el curso, se optd
por discutir como se ha de cursar el contenido; es decir, si se deciden por una
metodoiogia tradicional de dar clase (tal y como han estado acostumbrados),
“soportar’ los comentarios de textos que haga el maestro y estudiar para resolver
examenes parciales o contestar cuestionarios que los “preparen” para las
evaluaciones parciaies, © bien por participar y cursar el contenido del programa
leyendo libros completos, (la obra de conocidos pedagogos), gue han de
comentarse y discutirse a lo largo de todo el semestre, en el saidon de clase
otorgando un puntaje distribuido en cada uno de los textos para que se cubra la

nota administrativa.

Para liegar a esta decisidn, se explicaron las caracteristicas y actividades
relacionadas con cada una de las metodologias que tradicionalmente han cursado
enr la escuela y sus ventajas y desventajas. Después de cierto tiempo de
discusion al respecto se optd por la metodologia que se denomind “rueda de la

lectura”, puesto que consistié en que cada uno de los estudiantes leyera cinco
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libros, determinados previamente, los cuales tenian que rotarse de acuerdo con
una lista preestablecida de orden de personas para leerlos, o bien segun como

cada quien pudiera conseguir los textos y solicitara su participacién.

Para garantizar que todos los alumnos leyeran los libros, se establecid (por parte
del responsable del curso) un conjunto de preguntas publicas, conocidas incluso
antes de que los libros fueran leidos; sobre dichas preguntas giraban sesiones de
réplica, discusidn y comentarios. Podian intervenir los companeros que previa
lista seguian en el orden de participacion; pero también los que estuvieran
leyendo el mismo autor o texto aunque no les tocara participar, esta flexibilidad
en las participaciones, donde los companeros comunicaban sus experiencias con
respecto al contenido de los libros fue generando un ambiente de confianza y de
encontrarle sentido a lo que se estaba leyendo; a parte de ir aclarando dudas
para todos y animando al resto del grupo a leer para conocer el desenlace del

contenido del texto,

Durante las sesiones de clase se preguntaba, se discutia, se emitian opiniones a
favor 0 en contra de lo que los autores manejaban en su texto, se interesaban por
el anecdotario de cada obra, por los desenlaces y formas como los personajes
resolvian sus problemas; esto llevd a los alumnos a leer con mas tranquilidad y
comprensién las obras determinadas: El poema pedagdgico de Anton

Makarenko, Summerhill de A. S. Neill, Un mundo sin escuelas de Ivan lllich, La
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pedagogia del oprimido o equivalente de Paulo Freire y cualquier obra de Celestin
Freinet, entre las que figuraron Técnicas Freinet para la escuela moderna, La

escuela moderna y La educacion por el trabajo.

Los alumnos individuaimente, en grupos pequefios © en equipes NuUMercsos,
iniciaban el didlogo con los autores, se acercaban a ellos, se familiarizan y
mantienen ia comunicacion con sus comparfercos de aula Conforme se va leyendo
cada texto, el alumno puede ir avanzando en la lectura del resto. Se van
calendarizando (as actividades de analisis de los textos y se van comentando en

clase conforme a la elecciéon que hagan, de ellos, los propios estudiantes.

Lo mas interesante como resultado de esta experiencia fue el hecho de que se
fuercn involucrando personas no pertenecientes al grupc, como famiiiares,
amigos, etc. que al ver que los alumnos lelan en casa, en el trabajo, en los ratos
libres, en el camidn, se mostraron, segun comentaron los comparieres, interés y
deseo de ayudar a comprender la lectura. Esto generd un ambiente muy favorabie
a la misma, al grado que se involucraron en la resolucion de las preguntas, se
interesaron por los textos, ayudaban a los alumnos a leer, s& mantenian

pendientes del final y del desenlace de las obras.

Toda esta actividad fuera del tiempo escolar, motivante y gratificante en circulos

familiares y de amigos hacia que en clase se debatieran las ideas de los autores,
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se aplicara la imaginacion, se preguntara qué fue de la vida de cada autor, qué
resultados dieron sus experiencias pedagogicas. Resulta interesante cémo los
alumnos se "enganchan" con la lectura y les mueve a buscar mas informacién
sobre lo que estan ieyendo. Esto nos llevd a comprobar que el tiempo de ir a la
escuela ro es el tiempo del aprendizaje, de la formacion profesional,

exclusivamente.

Resulta rmotivante advertir cOmo 10s alumnos analizaban las acciones de los
personajes que intervenian en los textos, cémo se relacionaban ias ideas de los
autores con su trabajo, al autocriticar algunas actitudes y actividades que como
docente han venido realizando en sus respectivos centros de trabajo, es
importante destacar que algunas ideas de los autores comenzarcn a tener
aplicacion en las aulas donde laboran los maestros, se advierten entre ellos
mismos, el cambio de actitudes ante diversos hechos. Ensayar y aplicar nuevas
experiencias puede caracterizarse como una buena experiencia de replanteo de
la practica docente en las escuelas, y como un inicio de un ciclo que implica
lectura, reflexion, accidon y ajuste a la practica docente. Este camino nos lleva a

praponer experiencias de formacién docente que circulen en este sentido.

Ante fas dificultades de adecuar el calendario escolar al ritmo de trabajo del
grupo, se acordd acudir a la escuela los sabados para continuar en este dia el

trabajo con el resto de ios textos que los estudiantes continuaban leyendo, dado
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que en las sesiones de clase asignadas al curso fueron insuficientes para la

actividad ya descrita.

Podemos decir también que en esta experiencia poco a poco fue sustituyendo el
leer por obligacion, para aceptar razones reales para leer para darse cuenta de
gue se leen materiales en relaciéon con nuestra vida, con nuestra persena y con
nuestro trabajo; para darse cuenta de que estos matenales tienen sentido en si
mismos, por tener significacidn que puede transferirse a otras personas, a la
practica diaria de la docencia. Fué gratificante escuchar como el novio de una
alumna-maestra queria enterarse de 10 que hizo Makarenko; cdmo el papéa de una
companera se "devord" completamente a Nelll para entender qué errores habia

cometido con la educacion de sus hijos, etc.

Puede decirse que se desarrollaba paulatinamente un gusto por la lectura pues
los alumnos podian decodificar los textos y comprender sus significados. En este
sentido las lecturas de este semestre asocian al alumno con los problemas que le
rodean en su centro de trabajo, en su familia, al darse cuenta de la importancia de
leer completo el texto, Si hubiera sido de otro modo, hubieran identificado
parrafos para presentar un examen -80i0 para acreditar el cursc-, percé no
comprenderian el mensaje general de la obra, situacidn que, por lo regular,
cuando no se cumple, transforma a los estudiantes en analfabetas funcionales, o

les desarrola habilidades para sobrevivir a las exigencias adminstrativas o
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escoiares de la institucidon donde cursan sus estudios, pero no les lleva por el

camino de quedar atados al noble vicio de |eer.

Como las habilidades de lectura estan estrechamente relacionadas con la
experiencia gue en relacion al hecho posean los alumnos, con sus habilidades
cognoscitivas y  psicolinguisticas, podemos decir que cuantitativa vy
cualitativamente se mostraron diferencias en el desempefio de cada uno de los
estudiantes, o que generd a su vez un problema para asignar la nota de
calificacion que administrativamente debe aparecer en el kérdex y comentarios
personales hacia el interior del grupo, con relacidon al desempefio de cada

comparnero,

Sin embargo, cabe sefalar que se generd un ambiente de camaraderia y
solidaridad, de comunicacion y de confianza, donde muchos de estos problemas
tuvieron que resolverse por via del didlogo y del convencimiento del desempeno
personal en relacidn al grupo y determinar con base en esta reflexion y conéenso

grupal la nota evaluativa de los companeros que se retrasaron en sus lecturas.

Los rezagos existentes se justifican a partir del diferente punto de partida con la
experiencia que los alumnos hicieron. Lo que nos da idea de la flexibilidad y

adecuacidén que debe tener cualquier accion didactica que se emprenda en un
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proceso de ensefianza-aprendizaje, en particular los referidos a la formacién

docente.

El conocimiento que nos deja esta experiencia hay que valorarlo y sefalar como
de vital importancia el desarrollar destrezas basicas para comprender o que se
lee, aientar la comunicacion, la confianza y 1as posibles interacciones entre |os
elementos que forman parte de un ambiente escolar, para contrarrestar la
frustracion de no comprender |0 que se lee, la autoimagen que como lector se
deteriora y que lleva a la pérdida de confianza en si mismo y rechazar cada vez
mas las actividades escolares, y por lo tanto la lectura, que son la fuente de la

frustracion de muchos estudiantes.

5.- Algunas ideas finales de esta experiencia de formacion docente

Es importante sefialar que nos aventuramos en un terreno donde aun no se
encuentra el punto de equilibrio entre alumno, contenido, metodologia y docente,
donde aun no quedan claras las interrelaciones entre estos elementos, donde
todavia hay problemas que conciernen al objeto de estudio y al sujeto como
elemento active en todo proceso de aprendizaje. Preocupados por un loable
objetivo. “desarrollar una experiencia didactica que permitiese valorar las
posibilidades de los estudiantes para consiruir un ambiente favorable para el

aprendizaje, pertinente para la profesionalizacion del maestro en: servicio”,
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reconocemos el esfuerzo personal para cristalizarla, de parte de todos y cada uno
de los comparteros que participaron; pero mas reconocemos la voluntad individual
para alentar el cambio y el mejeramiento o busqueda de experiencias de atencidn

al maestro en servicio.

Esta experiencia generd un ambiente positivo hacia la lectura, a la vez que
solidario entre los alumnos al dar animo y motivacién inmediata a quiéen, por
algunas razones, se atrasaba en las participaciones o participaba con algunas
deficiencias. Creemos que este es parte de un mejor ambiente que se puede

generar en un aula de educacién superior.

Los demas maestros que atendian los cursos del semestre encargaron algunas
lecturas, lo que provocd amplio esfuerzo de los alumnos; situacion que los llevé a
valorar mas la experiencia, ya que luchaban por conservar un tiempo mas amplio
para leer los contenides de Teoria Pedagdgica | y cumplir con las otras materias.
Esto nos lleva a pensar en la cantidad y calidad de todos los contenidos que se
cursan en un semestre y del plan de estudios que no poseen una infraestructura
para promover la lectura, lo que representa verdaderas aventuras el atreverse a

innovar en el salén de clase bajo el contexto de un curriculo cerrado.

El éxito de ésta experiencia dependid, en nuestra opinidn, del manejo politico que

se dio en el grupo para concertar un acuerdo de trabajo y someterse a ciertas
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reglas del juego, que permitieran enfrentar un trabajo de aula distinto al que se

habia venido realizando.

Dependié de los contenides de los textos y de las diversas estrategias didacticas

que se acordaron grupalmente para promover la lectura.

Dependié del didlogo y de la confianza que se fue generando conforme se

interactuaba en el grupo con las discusiones y réplicas grupales.

Por otra parte, los alumnos se fueron convenciendo firmemente de que leer es
importante y necesaric y gue no debe sujetarse a criterios curriculares

tradicionales.

Se comprobd gue la lectura en realidad es un proceso activo, es decir, que todc
texto requiere, para ser interpretado, una participacion activa del lector y la
aplicacion de operaciones mentales complejas. Ademas de que la tectura cumple
una serie de funciones en la vida de las personas, mismas que se vivieron y

disfrutaron.
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C. LA ATENCION AL MAESTRO RURAL: UNA EXPERIENCIA COLEGIADA DE

FORMACION PROFESIONAL DEL MAESTRO RURAL *

Descripcion de la problematica de la escuela rural

Esta experiencia se lleva a cabo durante el ciclo escolar 86-97, como parte del
servicio que la Coordinacién Tecnica de Educacion Primaria, de la Subsecretaria
de Desarrollo Académico e Investigacion, presta a las escuelas primarias. En
particular el relacionado con el apoye al maestro en servicio para que pueda
mejorar su labor docente y desarrollar convenientemente [0s programas de

esiudio.

Sabemos que muchos maestros rurales sefialan que es dificil ejercer la docencia
en ese medio. Uno de los muchos problemas, y quiza el mas serio, consiste en
lograr que sus alumnos aprendan y desarrollen su escolaridad conforme a los
planes de estudio.

*Esta experiencia se llevé a cabo durante el ciclo escolar 96-97 por parte de la
Coordinacion Técnica de Educacién Primaria a carge de la Profra. Myrma Flores Flores y
del equipo asignado para atender los talleres y elaboracion de materiales de apoyo
académico a la escuela rural; Florestela Garcia Garcia, Susana Garza Chapa, Olga

Margarita Barrén Cano, Heriberto Avila Rodriguez y Juan Jesus Pardo Flores.
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En documentos oficiales y conforme a estadisticas de la propia Secretaria de
educacion se reconoce que en el medio rural se enfrentan problemas severos de
reprobacion, desercion, ausentismo, y bajo aprovechamiento escolar ademas de
enfrentar una serie de factores que dificultan el desarrollo pleno de las

habilidades basicas: leer, escribir y hacer cuentas.

Actualmente, y a nivel de argumentacion, para atender en forma particular al
maestro rural, tenemos que Nuevo Ledn es un estado que en términos
porcentuales y comparado con la media nacional se encuentra cor 4.58% de
reprobaciéon y con 5.21% de desercion, es decir que de cada 100 nifios que
ingresar a la escuela primaria 4 la reprueban y 5 desertan de elia. Vistas asi las
cosas pareciese que el problema no es tan grave, pero al desglosar estos datos
encontramos que los porcentajes se elevan en los primeros grades de escolaridad
y en los municipios mas alsjados © menos industrializados como Dr. Arroyo,
Aramberri, Zaragoza, Galeana, lturbide, Mier y Noriega, entre otros, donde el
porcentaje de reprobacidn llega a aumentar hasta 10.35% y la desercidon hasta el

17.02%. (4)

Sorprende var, al plantearlo en términos brutos que de 475, 636 alumnos inscritos
en el nivel de educacion primaria sélo aprueben 434, 591; se quedan en el

camine 41,045 nifos. (5)
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Lo anterior obliga a pensar en acciones particulares y orientadas hacia las zonas
donde se acumulen rezagos y donde se encuentren indicadores que nos precisan

atencion prioritaria.

Algunas explicaciones, a esta situacion, tanto de los maestros como de algunos
investigadores de la educacién, indican que el problema se provoca y se agrava
por las ccndiciones de vida de los nifios, de la escuela, de los intereses
familiares, del sistema de vida que tienen, por la falta de condiciones apropiadas
para favorecer el aprendizaje, por las condiciones [aborales y sindicales de los

maestros que atienden el servicio en el medio rural.

Sin embargo, hemos de reconocer que muchas de estas explicaciones se ubican
fuera de la escuela y a veces fuera de las posibilidades de accién del docente, lo
que en ocasiones limita un trabajo continuo, relevante y significativo en favor de

{os nifos del medio rural.

En esta experiencia se enfocd esta problematica desde lo que puede hacer la
escuela, el maestro y los directivos para atender escolarmente a [os alumnos del

medio rural,

Por todos es conocido que el maestro rural se encuentra generalmente aislado, a

veces solo en la comunidad, y con limitadas y pocas posibilidades de apoyarse e
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intercambiar acciones y experiencias con otros maestros, laborando con varios
grados a la vez, sin apoyo de la supervision escolar, con una formacior
normalista desvinculada de las necesidades de aprendizaje de los nifios de este
medio, con una alta movilidad iaberal, en suma, con muchas limitaciones para

profesionalizar su labor y para garantizar resultados escolares favorabies.

Por otra parte, tiene que “planificar su trabajo” para todos os grados que atiende,
lo que no siempre resulta una tarea sencilla o facil, no tanto para hacerla a nivel
de escritorio, sino para pensarla para todes los alumngs de les grados que
atiende y aplicarla a la realidad del aula y ademas generar [os habitos,
habilidades, capacidades y conocimientos esperados en los programas de

estudio.

En muchos casos los maestros tienen dificultades para trasladarse y permanecer
en las comunidades rurales, dandose por consiguiente una rotaciéon laboral
constante, una asignacién tardia de maestros y un abandono docente en estas
escuelas, ademas de una serie de limitantes para cumplir cabalmente con el

tiempo asignado a la jornada escolar, y con el servicio educativo en general.

En los ultimos afios se han logrado estimulos econdémicos de arraigo y de zona de
bajo desarrollo, que en lugar de beneficiar 0 servir de alicientes para arraigar,

reorganizar o impactar en los aspectos acadéemicos, 0 que han generado es una
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serie de dificultades en 108 mismos maestros, pues se quejan de que hay quien
gana mas por el mismo (y a veces mas deficiente) trabajo. Es como si las
soluciones de apoyo al medio rural en lugar de beneficiar dividieran y generaran
diferencias entre elios mismos. Pero todo esto no quiere decir que los estimulos a
los maestros rurales no sean necesarios, sino que son indispensables cuando se
piensa en el impacto vy la continuidad del esfuerzo del maestro en la escuela rurai.
Mas bien, se necesita una revision de los criterios y de la normatividad para

otorgarlos.

Muchas de estas situaciones, han generado una practica escolar donde la copia
de lecciones, buscar palabras, las series numéricas, las mecanizaciones,
etcétera, son las principales actividades que los maestros solicitan a |0s nifios de
ia escuela rural, plenamente identificables en sus cuadernos. Resulta obvio el
hecho de que este tipo de practica escolar no cumple con los propositos vy
objetivos curriculares esperados para la escuela primaria, pues no son
funcionales, ni atienden a las necesidades e intereses de aprendizaje, ni les
permite desarrollar habilidades para resolver las situaciones preoblematicas que
enfrentan en forma cotidiana. Tal parece que con estas practicas se atiende mas
a las necesidades del maestrc y no a las del proceso de aprendizaje de los
alumnos. Un ejempic de ello, se ve cuando se le dice al maestro que el pregrama
de estudios es flexible; él asume la flexibilidad para él, en el sentido de trabajar

(dosificar) séto ciertos contenidos y no como flexibilidad en funcidon de cambiar



121

secuencia, profundidad y tratamiento de los contenidos en funcién de las

necesidades e intereses de aprendizaje de los alumnos.

Generalmente, la supervision escolar se realiza en el medio rural, bajo una serie
de limitaciones, ya que ios supervisores e inspectores no tienen los recursos
econémicos, ni los medios para trasladarse a través de muchos kilometros de
terraceria hacia lugares de dificil acceso. Hay supervisores que “atienden” hasta
23 escuelas. diseminadas en un radio de accidn de mas de 400 kilometros, la
mayoria de ellos con caminos de terraceria. Lo que nos da una idea de que
preccuparse por la cobertura y satisfacer la demanda de escuelas y maestros es

relativamente mas facil que atender la calidad del servicio educativo.

En sintesis, el probiema por resolver es como atender escolarmente a los niNos
de 802 escuelas del medio rural del Estado de Nuevo Ledn, de diversa edad, de
diverso grado y de diverso nivel de conocimientos y habilidades para apropiarse
de los productos escolares y en comunidades dispersas con escasez de recursos
y medios escolares; el problema es coémo llegar hasta 1966 maestros rurales para

atender sus necesidades docentes (6).

¢ Como ofrecer y organizar una atencion didactica en e marco de las exigencias

curriculares actuales, que priorizan una escuela mas formativa y una escuetla que

desarrolie habitos y habilidades?
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. Como atender las necesidades especificas de aprendizaje de los diferentes

alumnos que acuden a |la escuela rural?

. Coémo lograr en [a escuela rural que los propositos y enfogues de ia ensefianza
de las diferentes asignaturas de los programas de estudio puedan cumplirse, con

las limitantes y dificultades ya sefaladas?

;Qué formacién profesional requiere el maestro rural para atender las

problematicas arriba mencionadas?

Respuestas: g Profesionalizan o desprofesionalizan al docente?

La escuela rural en México ha tenido una serie de cambios en sus fines y en sus
procedimientos de enseflanza. En |os momentos actuales queda muy poco 0 nada
de lo gque fue esta escuela. No es este el espacio para revisar histéricamente la
evolucion de la escuela rural, dade que la experiencia se concreta a aspectos
relacionados con la profesionalizacion de la labor del maestro rural en los

momentos actuales.

Sabemos gue la masificaciéon de la educacion, la obligacion de seguir programas

y libros nacionales, la falta de formacidén docente para la atencidn de la escueia
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rﬁral, la pérdida de proyecto educativo para la escuela rural y la transformacién
social a un modelo industrializador dominante, entre otras cosas ha propiciado
una serie de situaciones que acentuan el abandono del campo, la falta de
preocupacion por la escuela rural, el deterioro de los incipientes esfuerzos por

rescatarla y valorarla, etc.

Durante los ultimos 20 afios la SEP proporciond, (7) en plena vigencia de la
reforma educativa del 72 a muchas escuelas rurales, grabadoras y casetes dentro
de las actividades del proyecto de audioprimaria, mismo que sirvié para que el
alumno escuchara las clases mas importantes de los libros de texto, y pudiera
trabajar auténomamente. En muchas escuelas las clases terminaban cuando se

agotaban las pilas de la grabadora.

De la misma manera hizo llegar guicnes didacticos, instrumentos dirigidos al
alumno, en el que aparecian instrucciones escritas, para desarrollar las
actividades plasmadas en los libros de texio y asi “alcanzar” los objetivos

educacionales o cubrir los contenidos programaticos.

Estos guiones didacticos eran acompafiados de un cuadro de control vy
seguimiento en el que el maestro o los mismos ninos marcaban los contenidos

que realizaban por cada area. Los nifios acudian a una caja {(banco de guiones)
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que se encontraba en el aula y sacaban el guidn de la materia por trabajar o el

que indicaba el maestro.

Ofros recursos utilizados fueron las guias didacticas, que eran un documento para
el maestro, ya que eran planeaciones de su trabajo con dos ¢ mas grados que

podian trabajarse en forma simultanea.

Trataban de abatir la improvisacton con la que trabaja el maestro rural, integrado
contenidos de diferentes areas y grados en nucleos generadores, es decir en

aspectos que podian trabajarse en forma simultanea en varios grados.

Las guias didacticas fueron ideadas para suprimir la elaboraciéon de avances
programaticos por grado; servian para que el maestro trabajase con una misma

area y tema en todos los grados.

Como se advirtid, los apoyos a la escuela rural generados durante la reforma del
72 buscaron facilitarle el trabajo al maestro proporcionandole medios para
atender en forma simultanea varios grados alentar el autodidactismo en los
alumnos (se pensaba que con 0 sin la presencia del maestro l1os alumnos podian
avanzar su escclaridad conforme a su ritmo de aprendizaje y a sus propias
habilidades}, y se buscaba que la escuela rural tuviera recursos para realizar sus

actividades, entre otras intenciones.
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Al respecto se ha sefialado que en la medida en que se le den las cosas ya
anticipadas al maestro, en esa medida se limita su capacidad de respuesta y de
resolucién de los problemas que afectan su préctica cotidiana. Es comun
escuchar que tal acciones convirtieron al maestro en mero técnico de la
educacién, desprofesionalizandc su labor. Lo cierto es que el trabajo docente
dentro del aula rural no ha resultado ser sencillo y requiere de muchos apoyas y
acciones para lograr niveles dptimos. Simplemente éstas estrategias o respuestas
ideadas por la SEP alejaron al maestro de procesos de reflexion de su practica
docente y de la posibilidad de profesionalizar su trabajo al impedirle o
distorsionarle su funcion central: construir soluciones de ensefnanza-aprendizaje
aplicables a las necesidades y probieméticas del medio donde trabaja. No
siempre la homogeneizacidn de esirategias s un recurso saludable para el

mejoramiento de |a escuela publica.

Actualmente muchos nifios reprueban, tienen bajo aprovechamiento escolar, viven
aun practicas escolares obsoietas, ademas muchos materiales de apoyo que
tenia o en los que se apoyaba el maestro, han quedado obsoletos con la reforma
del 93, conocida como la de la modernizacién educativa, |08 guiones ya no se
ajustan al nuevo enfoque metodoldgico que se plantea y en consecuencia
tampoco Jos libros de texto, ni las guias didacticas se ajustan a los contenidos de
los programas y ademas se cuenta ahora con avances programaticos por grado, y

los materiales audiovisuales han probado estar desfasados ya que muchas
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escuelas rurales no cuentan con energia eléctrica o simplemente son destinados

para otros fines que los propiamente escolares.

Con lo anteriormente dicho nc se quiere senalar que las experiencias técnico-
pedagoégicas y los procedimientos o estrategias de apoyo al docente, surgidas
de aquellos recursos asignados a la escuela rural no funcionen, sino que estan en
desuso o se han tornado desadaptadas a los requerimientos educativos actuales.
Tampocc queremos mostrar que las innovaciones tecnologicas y de comunicacion
no puedan ser un medio o0 recurso mas que, adaptado plenamente y con un

seguimiento conveniente de su uso, pueda dar resultados favorables.

En septiembre de 1993, después de que el maestro rural (en general todos los
maestros) contd con nuevos programas y nuevos libros de texto, se disefaron
Cursos para que sin excepcion conocieran el enfoque de ensefanza, propositos
curriculares, y secuencia de contenidos, pero poco se hizo para ayudar a planear
su trabajo, para buscar mejores estrategias didacticas que pudieran adaptarse a
la escuela rural 0 para inngvar |los materiales y recursos didacticos, que en et
mejor de los cascs se continuaban usando, para conocer y aplicar o necesario
para asegurar un desarrollo curricular acorde al medio rural, en suma para

mejorar |a labor docente y asegurar resultados escolares.
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El maestro rural ha venido haciendo lo que considera convenriente para la escuela
rural, hay quienes hacen lo mismo que en la reforma del 72 porque tienen ya sus
clases preparadas -quiza pensaron que esta reforma no tendria fin-; hay quien
intenta aplicar la reforma del 93 dando sus clases como se indica en los avances
programaticos y hay quien piensa que con saber cudles son ias clases-
mecanizaciones gue se dan en cada grado, ya saben lo que tienen que hacer y
simp'emente no se acercan a los nuevos programas, a los libros del maestro, ni a
los apoyos didacticos disenados para apoyar el aprendizaje, de hecho al maestro
rural se le dificulta leer o utilizar todos [os materiales editados para cada grado. Y
la realidad nos muestra que no siempre se realiza una planeacién del trabajo de
aula, basarse en la experiencia es ineludible pero no basta para lograr los

resultados esperados.

¢ Qué se espera actualmente para la escuela rural? ,Qué metas y estrategias
son las que se recomiendan seguir a ios maestros para mejorar los resultados de

la escuela rural?

Descripcion de la experiencia

Actualmente, siguiendo los propdsitos y retos de la politica social plasmada en el

Programa Nacional de Desarrolio Educativo, {8) se busca atender a guien mas lo

requiere, @ quien mas lo necesita, a quien se encuentra en comunidades rurales
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aisladas y marginadas y que enfrentan condiciones eccnémicas y sociales en

desventaja. La razdn: ahi es donde se concentran mayores rezagos y atrases.

En dicho documento se plantean como prioridades mejorar fa calidad del servicio
educativo, disminuir los indices de reprobaciéon escolar, aumentar el nivel de
aprovechamiento escolar. Conviene aclarar que tales propésitos eran enunciados
por Torres Bodet en 1958 al darse cuenta que de 100 alumnos que ingresaban en
la escuela rural sélo diez terminaban mientras que en las éareas urbanas la

conciuian 57.

Hoy, para atender a las escuelas rurales y en general a la educacién publica, se
ha planteado promover una politica de participacion social (9) que inyecte

recursos, ideas y esfuerzos para mejorar |0s resultados y las practicas escolares.

Dicha participacion se centra en la federalizacion educativa que supone, en su
grado mas acabado, que los municipios promuevan y presten servicios
educativos. Otras estrategias de dicha politica, incluyen el fortalecimiento de la
gestion escolar, y su consecuente activacion del trabajo colegiado, y del proyecto
escolar como herramienta organizativo-formativa; para el casc de las escuelas
rurales se enfatiza atender las necesidades basicas de aprendizaje e impulsar las

funciones de supervisidén escolar, con el fin de recuperar y consolidar un liderazge
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academico que haga que la escuela cumpla sus fines y mejore sus acciones y

resuitados.

En base a lo anterior y para atender a la escuela rural, una de |as primeras
acciones de la Coordinacidbn Técnica de Educacidn primaria durante el ciclo
escolar 968-97, fue |la de asignar personal de la Coordinacién que diera solucidon a
las peticiones de apoyo generadas en cada regidn en que se encuentran dividida
la administracion de la educacién en Nuevo Ledn; ademas de difundir y explicar
los diferenteg servicios y materiales que la misma Coordinacién elabora para
auxiliar la iabor docente y atender las necesidades de aprendizaje dentro del aula

y en suma activar la vida académica de la escuela rural.

Posteriormente, se dio el contacto con los jefes de sector, supervisores e
inspectores de cada regidn, en reunidén de presidentes de consejo técnico de zona
escolar, para analizar junto con ellos la situacion académica que guarda la region,
discutir y decidir las acciones mas pertinentes y conforme a consenso, generar
compromisos de trabajo; ello para que las acciones de apoyo tecnico de la
Coordinacion se lleven a cabo en funcion de la demanda de 10s mismos usuarios
de! servicio educativo y de las posibilidades de participacidn, organizacion vy

gestién colegiada de los mismos.
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En dichas reuniones se expresa la desconfianza con respecto a la continuidad de
las acciones, ya que ha habido muchos cambios de autoridades y se sefala que
cada quien pide cosas distintas, que cada funcionario quiere justificar su trabajo
haciendo lo que cree 0 le sugieren que haga, desatendiendo lo prioritario o

desvinculandose de (o que el maestro de grupo realmente necesita.

Ademas, en esas mismas reuniones, se plantean cuestionamientos como los

siguientes:

¢ Por gué la Secretaria no nos manda los materiales y las cosas ya hechas,
eso nos facilitaria el trabajo?

,Por qué en las Normales o las escuelas Formadoras de Docentes no
preparan a lcs maestros para atender las necesidades educativas de la Escuela
Rural, ya que los docentes egresan sin tener ninguna experiencia metodolégica
al respecto?

¢ Por qué se ha descuidado a la escuela rural?

¢ Por qué no envian los materiales, los libros y los maestros a tiempo?

Muchas de éstas preguntas reflgjan las quejas y criticas de los maestros con
respecto a la administracién y corrupcion del servicio educativo, expresan su
malestar e inconformidad, pero sobre todo evidencian un aspecto muy basico

referido al mejoramiento cualitativo del servicio educativo: la necesidad de que las
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experiencias y apcyos al maestro tengan continuidad, permanencia vy

seguimiento.

Por otro lado, se solicita que ya no se queden las accicnes en promesas, que

realmente se consolide el apoyo a las escuelas rurales.

En éstas reuniones se critican acciones emprendidas por autoridades anteriores y
se sefialan situaciones laborales y administrativas no resueltas, como por
ejemplo: la falta de apoyo para poner en practica la autoridad que emana de sus
funciones -como supervisores 0O inspectores-, ya que muchas veces al tomar

decisiones las autoridades superiores no respaldan sus acciones.

Después de escuchar a los presidentes de consejo técnico de zona y hacer las
aclaraciones pertinentes y expresar que el sentido del apoyc que organiza la
Coordinacion Técnica es propiciar un trabajo formativo del docente, mas
perdurable y de construccion, por ellos mismos, de recursos y actividades
didacticas adecuadas para atender a la escuela multigrado; y que tales recursos y
actividades puedan mantenerlas si dan resultados adecuados y facilitan Ia labor

del maestro, aun y a pesar de que las autoridades educativas cambien.

Fue de esta manera como |os presidentes de consejo técnico de zona de ia regidon

5, con sede en Montemorelos, la regién 7 con sede en Linares y la regién 2 con
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sede en Dr. Arroyo deciden, previo conocimiento de las acciones que en forma
conjunta y compartida se pueden llevar a cabo, atender las necesidades de la

escuela rural y propiciar su desarrollo académico.

Para darse una idea de la magnitud de la empresa, se puede senalar gue estas
regicnes concentran el 76% de las escuelas rurales de la entidad, es decir 616
escuelas de 802. En forma desagregada existen 240 escuelas rurales de origen
estatal y se atienden de ellas a 190, el 79% y de origen federal o transferidas hay

562 y se atienden con esta experiencia a 426 que representan el 75%. (10}

El siguiente paso fue acordar que de cada zona escolar se nombre a seis
maestros para que representen a la zona y puedan analizar y discutir con el
personal de la Coordinacion asignado a estas regiones, las acciones y estrategias
mas convenientes para mejorar el trabajo docente que se lleva a cabo en la

escuela rurail.

Después de analizar en una dinamica de taller las condiciones de operacién
académica de las escuelas multigrado, se instrumentd una serie de medidas que
se denominaron en foerma genérica “Adecuaciones Curriculares,” que se han
traducido en adecuaciocnes sobre los contenidos curriculares para trabajar en el
aula rural, en adecuaciones a la jornada escolar, en adecuaciones de

organizacion y mejoramiento del ambiente del grupo y adecuaciones a l0s libros
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de texto y demas materiales, para facilitar el aprendizaje de los nifios de la
escuela rural. Todo ello & trabajarse como aspectos basicos y centrales del apoyo

a la profesionalizacion del docente.

Las adecuaciones que mas se han discutido se centran en los contenidos
curriculares y algunas opciones metodologicas que se trabajaron con  los

maestros, entre ellas destacan:

- El método de proyectos, que se traduce en una vinculacion de asignaturas y
que se elabora a partir de un hecho relevante, interés 0 necesidad de los nifios, y
a partir de él integrar ¢ correlacionar informacién de las diferentes asignaturas y
propiciar el desarrollo de ciertas habilidades para dar satisfaccion a las

inquietudes que se le van presentando a los alumnos.

Esta estrategia de trabajo supone que el maestro tenga las posibilidades de
generar un ambiente de trabajo flexible, abierto y sobre todo en el que los
maestros puedan relacionar en forma integrada y secuenciada los contenidos y

propésitos de las diferentes asignaturas.

Dicha estrategia se ha platicado y analizado con los maestros de las regiones
que se atienden, pero no se ha decidido trabajar en ella porque su trabajo

requiere de mayor tiempo y de una organizacion que aun no se logra plenamente
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ya que implica la adaptacion de contenidos de todas las asignaturas, en este caso
minimos para la escuela rural. Este trabajo esta en proceso ya que no se tienen
todas las asignaturas, soOlo ias de espafiol y matematicas. Ademas se ha
procedido a satisfacer las demandas mas inmediatas de los docentes, y tal

estrategia no fue |a elegida en forma inmediata,

- Vinculacion de ejes tematicos dentro de cada asignatura, esta estrategia
consideramos que &s |a que se propone en el nuevo enfoque que plantea el Plan
y Programas de Educacion Primaria, mismo que supone considerar los contenidos
de un grado integrando los contenidos de los diferentes ejes en un solo tema o
problema. Ello supone trabajar procesos de planeacion didactica dentro de la
misma asignatura y por grado, favoreciendo la integracién de contenidos y
alentando un trabajo mas sistematico en el desarrolio de las habilidades propias
de cada asignatura. Esta estrategia no se cumple ni en las escuelas urbanas, los
maestros atienden a sus alumnos dando clase y marcando de su avance
programatico las clases o temas que se van trabajando en el aula; en los hechos
los maestros no tienen los espacios y los tiempos para planear en forma integrada

y vinculada, y mas bien que nadie se preocupa por ayudarlos a hacerlo.

- Desarrollo metodolégico a través de un sélo eje tematico, siendo este un
trabajo aislado circunscrito a los contenidos de cada eje, sin vinculacion entre

gjes o entre asignaturas, no se establecen acciones de integracidén o correlacion.
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Este tipo de trabajo parece ser el mas sencillo para “planificarse,” ya que el
maestro “cree” que sdlo trabajara la informacién o los conocimientos referidos a
cada contenido agrupado por eje. Creemos que este tipo de actividad docente es
la generalmente se aplica en las aulas de ia escuela primaria, en nuestra entidad
Se programan ({dosifican) actividades de clase en funcién de cada tema o
contenido y de cada eje, componente ¢ bloque en que se dividen y presentan los

contenidos del programa.

Al respecto se trata de superar este tipo de trabajo, porque no modifica en nada el
trabajo docente que se habia venido desempenando anteriormente, para propiciar
el desarrollo de habilidades v respondiendo a las necesidades de aprendizaje de
los alumnos, integrandc y correlacionando, en lo posible, los ejes tematicos vy las

diferentes asignaturas.

Tomando en cuenta la problematica de la escuela rural la Coordinacion Técnica
de Educacidn Primaria  observa la necesidad de realizar Adecuaciones
Curriculares a los Contenidos del Programa , realizandolos por ciclcs y por Eje
Tematico y en reunion de trabajo colegiado con supervisores y maestros de
escuelas multigrade; el 21 de octubre de 1996, se inicia en el municipio de
Galeana, N. L. el analisis de las opciones metodolégicas antes sefaladas,

planteandose ahi, por los maestros asistentes, ia posibilidad de elaborar Fichas

Individuales y Fichas Alternas. Dicha propuesta es considerada mas
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conveniente y es aceptada, se elaboraron algunos ejemplos de fichas y se
organizd a los maestros por zona escolar para redactarlas, por asignatura, por

ciclo y por eje.

Esta sstrategia supone que el maestro pueda planear su trabajo y organizar su
tiempo en el aula, para atender mejor a sus alumnos que presentan mayor rezago
o atraso en el desarrollo de ciertas habilidades basicas, ya que las fichas
individuales serviran para que los ninos de los grados superiores puedan reforzar
contenidos ya vistos y trabajar en forma autodidacta; en cambio, las fichas
alternas son para que los nifos mas aventajados las apliquen con los nifios de

grados inferiores.

Tal estrategia implica que el maestro organice mejor a su grupo; a los espacios y
la distribucién fisica del aula, los tiempos y los materiales necesarios;
permitiéndole tener mayor oportunidad para atender a los alumnos que requieran
su apoyo directo. Se trata de que esta estrategia lleve a que el maestro del

medio rural pueda profesionalizar mas su labor docente.

Esta estrategia es la que en forma colegiada se decidié implementar ya que se le

encontrd los siguientes beneficios y bondades en su uso:



137

Se pueden aplicar las fichas individuales a los nifios de 20, 30, 40, 50, y 60 y las
alternas las aplican los nifios de 50, y 60 a los ninos de 10, 20, 30, y 40 y los
de 30. 40 se las pueden aplicar a los de 10, 20. Ello permite rotar fichas y nifos
que se atienden, conforme el maestro organiza al grupo y sigue una secuencia de
aprendizaje para atender los rezagos y atrasos. Las fichas sirven come material

didactico de apoyo, ya que no se tiene en las aulas rurales.

Facilitan al maestro el trabajo de planeacion y evaluacion del desarrollo de!

aprendizaje de los alumnos.

Permiten que el maestro, en casc de ausencia o dificultades para cumplir con los
tiempos de la jornada y del calendaric escolar, pueda solicitar que se apliquen en
casa, en fa escuela, o cuando él atienda a otros alumnos; los padres de familia u
otros familiares del nifio pueden apoyar y aplicar las fichas a los nifios lo que

permite que reconozcan el avance académico de los mismos.

Favorecen el desarrollo de habilidades propias del autodidactismo y alientan el
trabajo autébnomo e independiente, generando habilidades y habitos escolares

necesarios y utiles para el aprendizaje permanente.
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Alientan la integracién grupal ya que favorecen la ayuda mutua, la colaboracion y
la organizacion de los materiales, asi como, la responsabilidad en el trabajo

grupal o de equipos.

Permiten comprobar los avances en el manejo de la informacion que contemplan
los programas de estudio ya que socializan |08 conocimientos y el aprendizaje y
los alumnos tienen la oportunidad de trabajar en conjunto y compartir sus

experiencias.

Facilitan al maestro el trabajo de planeacién y secuencia de los contenidos de las

asignaturas.

Resultados obtenidos con esta experiencia

a) Apoyo y asesoria técnico-pedagédqgica para el desarrolio de la escuela

rural: activacion del trabajo colegiado.

Uno de los principales propdsitos de la Coordinacion Técnica fue el de activar el
trabajo colegiade y la vida academica de las zonas escolares que cuentan con

escuelas rurales. Para su activacibn, se generaron las siguientes
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recomendacionies, mismas queé fueron analizadas y se continuan trabajando con

108 supervisores, inspectores y maestros:

-Favorecer las reuniones colegiadas entre 10s maestros a su cargo para generar
formas de organizacidn y estrategias que contribuyan a elevar el
aprovechamiento escolar de las escuelas rurales, abatir l1os indices de
reprobacion y dar pleno cumplimiento a los propésitos y enfoques de los

programas de estudio vigentes.

-Activar la vida académica de la escuela rural recrientando sus esfuerzos vy
consolidandc el liderazgo académice, cambiando sistemas rutinarios o©

tradicionales que afectan o imposibiliten el verdadero aprendizaje de l0s nifios dei

medio rural.

-Destinen tiempos y esfuerzos para atender en forma pertinente a quien mas lo
necesita o o requiera en funcidn de su atraso o rezago escolar, de modo que

pueda asegurarse la calidad del servicio educativo y mejorar su eficiencia interna.

-Supervisar las acciones de planificacién del trabajo de aula con el fin de optimar
y aprovechar el tiempo que realmente tienen el maestro rural y los alumnos para

cumplir con las metas académicas y con el calendario escolar.
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-Instrumentar adaptaciones curriculares para generar y/o modificar las préacticas
docentes qgue no vayan en el sentido de superar los niveles de aprovechamiento
escolar, para lograrlo se recomienda lievar a cabo tareas de seguimientc para
verificar que los maestros construyan y apliguen actividades significativas para
jos alumnos y que realmente contribuyan al desarrollo de las habilidades

escolares plasmadas en |os programas de estudio.

Hemos considerado que el apoyo a la escuela rural y la profesionalizacion del
docente deben tomar en cuenta que a |a escuela se le asignan muitiples tareas, y
que en el medio rural muchas de ellas no pueden cumplirse; sin embargo, el
maestro deberd aplicar criterios selectivos y establecer prioridades. Entre las
prioridades que se han analizado con los maestros para mejorar el nivel

académico de la escuela rural se encuentran:
1o. Asegurar el dominio de la lectura y escritura.
20. Afianzar una formacién matematica elemental.
30. Desarrollar destrezas en la seleccidn y uso de la informacién.

40. Mejorar el ambiente escolar del aula rural organizando en forma
especifica los materiales y los espacios para que se lleven a cabo las actividades
sin interrupcicnes, con variedad de materiales, con posibilidades de utilizacion

constante en base a los intereses, experiencias y necesidades de los alumnos.
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Hemos considerado que bajo estos criterios deben construirse, adaptarse vy
aplicarse en el aula rural, la mayoria de las actividades escolares y centrarse los

esfuerzos de profesionalizacion del maestro que labora en estas escuelas.

b) Apoyo al maestro multigrado

Los maestros en dinédmica de taller han planteado sus dudas y generado
esfuerzos para construir recursos didacticos para atender en forma simultanea a
varios grados a la vez, en una misma aula Para ello se recurrid & una dinamica
de profesionalizacion basada en la discusidon y analisis de problematicas
relacionadas con las actividades cotidianas, pero que de ellas se desprendieran
scluciones para aplicarse en forma inmediata. Para ello se han organizado y
distribuido el trabajo de elaboracion de fichas individuales y aiternas (ya

mencionadas arriba) por ciclos escolares.

La importancia de esta actividad radica en la posibilidad que tienen de
capacitarse en la elaboracion, aplicacion y correccion de las fichas, para planear
mejor su trabajo para el ciclo escolar siguiente, y utilizar el intercambio de ideas y
experiencias de los compafieros que tienen que atender a diferentes alumnos, en

diferentes escuelas y comunidades, a esto le hemos denominado trabajo
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colegiado y se ha utilizado como recurso didactico de profesionalizacion de la

practica docente.

¢) Logros cuantitativos

La experiencia hasta la fecha arrojd veinticinco reunmones de trabajo de

capacitacion y de asesoria técnica pedagogica. En promedio de siete reuniones

por regién (regiones 5, 7 y 9)

Atendid & 1259 maestros, incluyendo a jefes de sactor, supervisores, inspectores
y auxiliares técnicos recibieron atencién y asesoria directa y personal para

atender |as necesidades académicas de la escuela rural.

Se elaboré en forma conjunta y colegiada un paquete de fichas de trabajo para
espanol y otro para matematicas, (aproximadamente 375 fichas de trabajo en
ambas asignaturas) siendo diferentes en su redaccién para cada region, ya que
se consideraron los probiemas especificos y las necesidades de aprendizaje de

los alumnos del medio rural.

Esta experiencia de atencién al profesor de escuelas rurales ha derivado en |os

siguientes documentos: “Recomendaciones para el desarrollo academico de la
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escuela rural’”, vy “Recomendaciones para analizar y adecuar las fichas
individuales y alternas para el grupc multigrado”, un programa para el curso
atencion académica a la escuela rural, un programa para un taller de
adaptaciones curriculares para la escuela rural, en una antologia para el
programa de adaptaciones curriculares. Se elaboré también una memoria del
encuentro pedagdogice cuya impresion fue de mil ejemplares, todos ellos se

distribuyeron a los maestros rurales

Dichos materiales estan utilizdndose por los maestros rurales para producir
materiales de apoyo a su labor y para orientar sus esfuerzos, son documentos
basicos para apoyar la mejora de su labor docente. Se organizd el encuentro
pedagogico de atencidn a la escuela rural en el que se plantearon el 18 de abril
de 1997 en la ciudad de Linares, soluciones y acciones para mejorar los
resultados de la escuela rural, apoyar la labor del docente y reorientar el servicio

de supervision escolar que se presta a estas escuelas.

d)} Logros cualitativos

Pudiéramos decir que conccimos las implicaciones y dificultades para establecer

reuniones colegiadas entre maestros y directivas escolares, para consolidar
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formas de organizacidén y trabajo conjunto y correspensable y de las limitaciones

para activar la vida académica de las zonas que atienden escuelas rurales.

Identificamos que el sistema escolar no tiene los tiempos y desconoce 10s
esfuerzos para planear el trabajo de aula, para elaborar material y los recursos

didécticos cuya aplicacion en las auias multigrado beneficie a los alumnos vy

maestros.

Seguimos trabajando en la consolidacién y generacion de acciones e indicadores

de supervisién del trabajo de aula, que lleven a replantear el papel de los

supervisores escolares.

Identificamos prioridades de atencion curricular para la escuela multigrado, lo

que nos pone en situacién de ventaja para generar hipdtesis de trabajo y

recomendar acciones de desarrollo para la escuela rural

Aplicamos, conforme a las distancias y tiempos disponibies de las zonas
escolares formas de organizacidn y de trabajo para brindar acciones de
capacitacion y actualizacion de maestros rurales. Es gratificante observar como

los maestros pueden cuestionar sus producciones y hacer los cambios én

beneficio de sus alumnos y de su propio trabajo.
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Gracias al encuentro pedagdgico para la atencién de la escuela rural y la
memoria del mismo, nos dimos cuenta que es necesario demandar apoyos y

hacer “ruido” para que la escuela rural este en los planes de trabajo de los

funcionarios de educacion.

Identificamos maestros que por sus aportes, desempeno y acciones didacticas

pueden apoyar procesos de generalizacién de actividades y tareas de formacién

de maestros rurales.

Consideramos que se nos quedan pendientes para el proxime ciclo escolar y
quiza para posteriores investigacicnes la generacién de nuevas acciones de
adaptaciones curriculares, bajo los siguientes criterios: trabajo por tdpicos,
contenidos comunes, método de proyectos, integracion por ejes, integracion por

asignaturas, integracion por grados, contenidos minimos, contenidos especificos

de grado, etc.

Delimitar una muestra de escuelas para evaluar impacte y resultados logrados en

las tareas de este proyecto.

Organizar acciones de asesoria y capacitacion para ampliar los beneficios del

proyecto y atender directamente a mas maestros y escuelas rurales



146

Fortalecer y reorientar la gestidbn académica de los directivos escolares para
garantizar acciones adecuadas que mejoren la calidad del servicio y en
consecuencia proponer modificaciones a las estructuras laboraies Yy

escalafonarias que apunten hacia la mejora continua de nuestra escuela publica.

Generar un banco de infarmacidon exclusivo de la escuela rural en la entidad,
mismo que permita tomar decisiones y recrientar los esfuerzos de mantener las
acciones que aseguren la continuidad y secuencia de un trabajo técnico-

pedagégico mas propositivo y solucionador de las problematicas del egjercicio de

{a docencia.

A modo de cierre de esta experiencia colegiada

Creemos que otro resultado importante es que el personal de |la Coordinacion
Técnica que atiende a los maestros rurales de las regiones ya senaladas, ha
acumulado una experiencia considerable y cuenta con materiales ya probados en
aula, asi como, con las actividades de asesoria técnica que mejor funcionan para
atender tareas de actualizacion y capacitacién del maestro rural. Lo que da una
infraestructura a la Coordinacién Técnica para atender en forma preventiva y a
tiempo, es decir antes de iniciar un nuevo ciclo escolar, las necesidades de

formacion docente rural y el disefio de estrategias didacticas para |la atencién de
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los alumnos de este medio. Lo que nos lleva a plantear el problema de la

continuidad de los equipos técnicos en la Secretaria de Educacion.

Por dltimo, creemos que la experiencia diseflada para construir juntos soluciones
a la problematica de la escuela rural, enfrenta una multiplicidad de retos, de los
que hemos tomado uno de tipo académico en el que confluyen aspectos de la
formacion del docente, produccién de recursos didacticos, adaptaciones y
adecuaciones curriculares y sobre todo incentivar el esfuerzo y deseo de mejorar
el servicio educativo que se presta a las regiones mas alejadas, aisladas y
desfavorecidas del Estado, lo gue nos lleva a reconocer y aceptar que el cambio
de la escuela tiene que contemplar variables politicas y de financiamiento, entre

otras.

D. Balance y critica general

En los ultimos 25 afnos, de acuerdo con la politica modernizadora del Gobiernc de
México que le asigna a la educacion un papel preponderante en el desarrollo
econdémico y social del pais, se ha venidc generando un conjunto de estrategias

y acciones especificas relacionadas con la formacion de profesores.
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A partir de sus diversas concreciones, la formacion de profesores ha venido
mostrando caracteristicas heterogéneas en la manera como se concibe, asi como
en su tratamiento y desarrollo. De esta manera, el campo de la profesionalizacion
de la docencia abarca dudas acerca del proceso de formacién docente; de las
situaciones de esta formacion; de los maestros de profesores; de |la formacion de

los formadores de formadores.

En este contexto, a nivel oficial y particular o privado han proliferado licenciaturas
y maestrias relacionadas con el area educativa; de las que no se sabe realmente
si estdn modificando o no, la realidad educativa de nuestro pais o de nuestra

entidad.

También, los planes de estudios de licenciatura a nivel preescolar y primaria,
entre otros, demandan la formacién de un "nuevo educador”, teniendo por
objetivos formar un educador, -agente de cambio- con una mas desarrollada
cultura cientifica y con una mejor aptitud para la practica de la investigacién y de
la docencia, con un amplio dominio de las técnicas didacticas y el conocimiento
amplic de la psicologia educativa; provisto de elementos que posibiliten el analisis
de los acontecimientos de su comunidad y que lo lleven a asumir actitudes

responsables ante los problemas sociales.



149

En este sentido, se parte de la idea de que el docente puede ser investigador de
su propia practica educativa, y la investigacién pedagégica sera la estrategia
propiciadora en el docente de una actitud de compromiso y de generacion de
propuestas pedagogicas para coadyuvar a la transformacién de la realidad
educativa. Situacidn que no cumplen las maestrias, licenciaturas y cursos de

capacitacién que se le ofrecen al maestro en servicio.

El propésito de elevar la calidad de la educacidén nacional a partir de fortalecer la
formacién y superacién magisterial, ha de replantearse en el contexto especifico
de las condiciones laborales, académicas, tedricas y coyunturales de los propios
docentes; puesto que las pretensiones de las acciones de capacitacion del
maestro entran en contradiccién con la propuesta curricular para formar a los

nuevos educadores, o transformar a los maestros que ya estan en servicio.

Esta situacién ha motivado la blisqueda de soluciones que coadyuven a resolver
en la medida de lo posible estas contradicciones entre modelo curricular y
problemética institucional y contextual vigente, a partir de la produccién y
desarrollo de proyectos o experiencias de replanteo de la formacion,

profesionalizacidn y superacién académica de los profesores.

Uno de los espacios que ha permitido reconocer este problema de la formacién

docente, investigacidn pedagoégica y servicio a las escuelas publicas, es la
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pariicipacion en Departamentos 0 areas de apoyo técnico a los maestros de
educacion primaria desde la misma Secretaria de Educacion, la colaboracicn en
experiencias de atencion € investigacion de las problematicas relacionadas con
los maestros en servicic, la participacion como docentes en escuelas formadoras

de maestros, y 1a inclusién en equipos de investigacion del Departamento de

Educacién Especial.

Es en esos lugares donde se ha tenido contacto con maestros de base, en
servicio, y con las producciones tetricas sobre formacion docente, estrategias

curricularas y propuestas didactico-pedagadgicas.

La experiencia y !la formacion acumulada en el terreno de la investigacidn y la
formacion de docentes nos permite plantear algunas de las dificultades o
situaciones que se viven, dificultan, o rompen la continuidad e impacte de
experiencias de formacion de docentes de educacidén basica; las posibilidades de
formacién de profesores, la relacion entre docencia-investigacion y servicio, del
caracter de dicha relacién; del papel que juega la investigacidn en la formacién
docente; v las posibilidades reales de los espacios que apoyan, asesoran o

actualizan a los maestros.

Creemos necesario conocer todas las vicisitudes y peripecias por las que

atraviesa este problema, a fin de poder concretar un balance y critica y valorar las
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posibilidades operativamente de aplicar propuestas ¢ experiencias de formacion

continua de docentes en servicio.

La informacién sobre las condiciones de operacion y resultados arrojados de
diversos acercamientos a estrategias de formacion docente, senaladas en este

capitulo, posibilitan tal balance.

En los cursos; talleres o seminarios ya sea incluidos en un plan formal de una
carrera, o que en forma aislada y a veces informalmente se lievan a cabo,
relacionados con la profesionalizacién de los maestros en servicio; se debe crear
un ambiente donde el profesor que asiste a los mismos tengan la posibilidad de
adquirir, indagar, investigar y discutir con otros companeros, la realidad del lugar
donde trabaja y su ubicacion central en los problemas de la ensefianza-
aprendizaje, a partir de un clima de interaccidén, en donde los implicadas tengan la
posibilidad de descubrir, redescubrir, aprender y construir soluciones a problemas

especificos que afectan su labor dentro del aula.

En las experiencias seNaladas se ha procurado respetar el trabajo grupal, y actuar
con metodologias mas participativas y de investigacion-accién, donde se procura
que tedrica y practicamente se resuelvan en el campo del servicio, de la

experiencia, la aplicacion de propuestas didacticas en el aula
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Creemos que las modalidades de taller y de seminaric nos han procurade una
organizacion de la participacién de los maestros para trabajar cooperativamente:

a) En la busqueda y en la produccion de conocimientos;

b) En el plano coyuntural e ideolégico para reconocer las dificultades
burocraticas, laborales y académicas que impiden o dificultan la
operativizacién de las producciones;

¢) Pensar y construir conjuntamente las posibles soluciones y aplicaciones
de lo aprendido de una manera organizada en las propias instituciones

donde el maestro de base labora.

Se debe procurar delimitar las areas de aprendizaje, y de énfasis de la
profesionalizacidbn docente, mismas que se manejan interrelacionadas y
simulidneamente (entre mas se compenetra el maestro en el trabajo que va a
realizar, en lo que se espera de él, mas se involucra, se interesa y se mejoran los
resultados), entre tales sugerimos ias siguientes:

- Aspirar a construir una didactica para la formacion y profesionalizacion del
docente en servicio.

- Trabajar bajo metodologias basadas en la investigacidn-accion y en
estrategias grupales y participativas.
- Analizar e incidir en las posibilidades coyunturaies de aplicacion de lo

aprendido y producido.
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- Produccion y edicidn de materiales y aclividades didacticas, de informes y

conferencias, relacionadas con el proceso, y los correspondientes resultados.

Muchos maestros no perciben los cursos y actividades relacionados con su
formacion psicopedagogica-didactica como espacios formativos, o como
estrategia de solucién de problemas educativos; mas bien la ubican como una
tarea mas, por la que tienen que pasar para acreditar el curso y sacar la
constancia o titulo que les asegure aumento salarial 6 mas escalafon, este es el
unico incentivo que la SEP-SNTE han promovido para intentar profesionalizar la
labor del maestro en servicio. Los maestros por si s0los no piensan dedicarse a la
investigacion o a tareas que les implique cambiar © transformar su propio ejercicio
profesional. No se descarta, ver 1o anterior como un problema de estructuracion y
de desarrollo dei curriculo, 0 como un problema estructural -laboral-sindical- de la

formacion del maestro.

Por lo general cuando los maestros participan en experiencias formativas
argumentan poca disponibilidad, falta de tiempo y ausencia de informacion y
habilidades en torno a los procesos y actividades de innovacion didactica. Mas
bien buscan o desean soluciones faciles y que se las den y les expliquen como
aplicarlas. Contradiciendo el sentido de la profesionalizacidon docente Por ello
consideramos necesaric generar informacion y acciones que ayuden a

contrarrestar esta inercia.
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Los maestros tienen dificultades para identificar o plantear los probiemas
concretos que evidencia la realidad pedagogica de sus aulas; no logran
enunciarlos 0 mas bien no tienen espacios curriculares para hacerlo, al no ser
facil justificar y argumentar o fundamentar un problema de aula, mayores

dificultades tienen para intentar solucionar los mismos.

Como realizan multiples actividades dentro y fuera de la escuela, dejan para el
ultimo el trabajo de profesionalizarse, 0 simplemente no les resulta facil alternar el
trabajo en aula con la continuacion de sus estudios, originandose [a improvisacion
y el inadecuado manejc de ios temas y contenidos escolares. Lo que obliga a
repensar las opciones de “profesionalizacidn” que actualmente se le brindan al
maestro en servicio. Se evidencia en sus participaciones por escrito, una carencia
de habilidades de redaccién y una pobreza del lenguaje, situacion que se torna
critica y que la SEP debe atender en forma urgente, si se quiere o se desea

mejorar la calidad de la escuela publica.

Muchos maestros creen que investigar -cambiar la practica docente, en este caso-
es aplicar encuestas y realizar fichas bibliograficas. Al respecto rehuyen todo tipo
de trabajo que implique tratamiento estadistico o actividades de tipo matematico.
En este sentido los paradigmas de investigacidn clasica o de orientacion
positivista estan practicamente ¢lausurados para los docentes, © b_ien presentan

limitaciones para cambiar la practica docente, por la naturaleza de la educacién y
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del trabajo del maestro, aunque se insista en las escuelas formadoras de
maestros que asi se hace la investigacion en |a educacion; habra que pensar en

términos de paradigmas cualitativos y de su implicacion.

Por otra parte, es habitual que cada escuela interrumpa, por razones diversas, [os
tiempos, aclividades escolares y demas experiencias curriculares; trastocando
todo proceso de trabajo formativo de! docente. El tiempo de aprender e
investigar no es el tiempo escolar, no es el tiempo que se destina a dar clases, a
aplicar el curriculo. Por lo que construir, habilidades y conocimientos para
cambiar la escuela y anticipar sus consecuencias en la formacion docente, no se
hacen en un ciclo escolar, cortado por actividades extracurriculares, ni con
maestros que tienen que destinar sus esfuerzos a ofras actividades de
sobrevivencia. Se requiere mayor apoyo, mayor control de variables para
asequrar experiencias mas continuadas, para impactar mas en las practicas

cotidianas de la escuela.

Es real que se carece de condiciones laborales, academicas y logisticas
adecuadas para la organizacion y funcionamiento de experiencias gue incluyan
tareas de investigacidn pedagdgica, servicio y atencidén real al maestro en
servicio, y que cuando éstas se dan se ven interrumpidas por los cambios
politicos y administrativos de la Secretaria de Educacion o por el bloqueo de

grupos politicos que no quieren perder su “aparente” poder.
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Es comun encontrar desvinculadas las acciones, programas y espacics donde se
generan apoyos para el docente, de los Iugares donde trabagja el docente, de sus
problemas que enfrenta en el aula. La continuidad y la permanencia no son
rasgos muy propios de los proyectos y programas que la SEP implementa, los

maestros se quejan de la falta de los mismos.

Es bastante comun que directivos escolares no se involucren en estos procesos,
lo cual limita las acciones renovadoras, obstaculiza el trabajo o retiene ef
desarrollo de las experiencias;, muchas veces al no tomar en cuenta ¢ no tener la
anuencia de las autoridades locales de las escuelas ¢ zonas escolares hace que
las experiencias, servicios y acciones de atencion al maestro en servicio se

aborten.

Creemos que se requiere valorar experiencias de formacion de maestros que
incluyan la investigacion, la atencidon en sus propios espacios laborales y el
servicio de apoyo y retroalimentacion, como una estrategia de profesionalizacién
docente, para que discurse curricular, practica pedagodgica y estructura
organizativa guarden una congruencia, asi como, partir de las necesidades
concretas de los profesores en servicio. Lo anterior implica modificar estructuras
curriculares administrativas, laborales y de la formacién docente, érea en la que
existe poco trabao al respecto. Simplemente para aplicar la llamada

Modernizacion Educativa se decidié llevarla a cabo sin cambiar la organizacion
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de la SEP, de las escuelas y de la estructura laboral sindical, lo que perpetua

mitos, ritos y vicios de la operacion del servicio educativo.

Se necesita aprovechar los espacios gue se abren a partir de las contradicciones
que se generan en el propio sistema, y que crean las condiciones que hacen
posible la generacidn de innovaciones educativas.  Pero lo anterior implica
respaldo y “proteccidon politica y econdmica“ lo que a veces es, también dificil de
conseguir. Se garantizan mejores resultados cuando hay afinidades ideolégicas y

como equipo se tienen proyectes curriculares determinados y comunes.

Por otra parte, el modelo de investigacién positivista -él del meétodo cientifico
clasico- ha dominado el panorama de la investigacion y de la aplicacion de
programas y proyectos de innovacion educativa, pero a probado no ser suficiente
y en muchos casos opuesto a la forma de investigar o tratar los fenémenos
educativos Dando por consiguiente una distincion entre 1o cuantitativo y lo

cualitativo.

Creemos también que la investigacion y las estrategias de cambio e innovacién
no se operativizan cuando se ejerce una accion sobre los educadores o cuando
mucho para ellos, sino cuando junto con ellos se comparte un conjunto de

valores, postulados, fines, normas, lenguajes, creencias y formas de percibir y
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comprender  los procesos educacionales, de obtener y aplicar nuevos

conocimientos y actividades pedagdglco-didacticas.

La existencia de diversos medios o procedimientos para abordar el cambio de las
practicas escolares obliga a cuestionarse cual es el més apropiado 0 conveniente,
segun las circunstancias pariiculares, para la transformacion educativa, y en

particular para los procesos de interactuacion que se realizan con [0s maestros.

Derivado del punto anterior, no es posible -aunque existe- transformar la préctica
profesional del maestro en servicio, con actitudes de supremacia, de contingencia
o de que todo sirve. Al respecto parece dominar la idea de sintesis, la que
supone que los procesos educativos se pueden investigar desde una triple
dimensionalidad empirica, normativa y critica, donde se aporten conocimientos y

se construyan soluciones para transformar |a labor del maestro.

Para impactar con estas experiencias se debe considerar la determinacién a la
que estan sujetos los fendmenos educativos, al considerar que el resultado final
debe ser la aplicacidn de los conocimientos pedagégicos como unico modo de
transformar la realidad. Situacién que ubica, a la innovacion pedagogica, en un

contexto socio-politico facilitador o retardador, del proceso de cambio de la

realidad educativa.
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El conocimiento pedagogico se conceptualiza como conocimiento que procura
mejorar la calidad del sistema educativo. Resulta que el contexto donde se aplica
no depende del investigador, sin¢ del docente, de las autoridades educativas, y
éstos no se comprometen con una aplicacion si esta no constituye respuesta o
solucion a sus problemas y si ellos no intervienen en la dinamica del proceso de
transformacioén. La participacion democratica es prioritaria. El respaldo politico a
un proyecto pedagégico es condicionante. La presencia o ausencia de recursos

financieros, bibliograficos y humanos es determinante.

Todo programa de desarrollo profesional del docente en servicio sera adecuado y
eficaz si obtiene conocimientos utiles y utiliza procedimientos apropiados a la
realidad estudiada, y a su naturaleza y cuenta con la participacion de los que

deben cambiarla.

Dentro de los beneficios y resultados de las experiencias mencionadas que se

pueden obtener se sintetizan los siguientes:

-Son un medio para reelaborar y enriquecer |a discusion tedrica de los aspectos
pedagdgicos.
-Fijan o especifican los objetivos para la ensefianza y ¢l aprendizaje.

-Proporcionan informacion sobre la realidad en ia que se tiene que actuar.
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-Son un mecio propercionader de informacién para auxiliar en la toma de
decisiones.

-Ofrecen informacién sobre el como actuar en las aulas.

-Mejoran la actividad de la enseffanza, las propias instituciones y a los maestros

que la realizan.

Dentro de las dificultades que tienen que considerar futuras experiencias de

formacion y profesionalizacion de docentes se encuentran:

-Tomar en cuenta que el desarrollo y formacion de habitos y de una cultura del
cambio constante en docentes, que han estado inmovilizados y operande en la
inercia de las decisiones centrales, es lenta y requiere de ajustes y cambios

constantes para prolongar su sobrevivencia.

-Considerar que los tiempos para investigar y aprender no son los tiempos que
marca la jornada escolar. Y gque por o tanto la investigacién pedagdgica con, en
y de docentes debe rescatar espacios, tiempos y recursos propios y alternos, para
asegurar y garantizar un nivel de involucracion, discusion y reflexion constante
sobre les fendmenos educativos gue se estudian y con los docentes que puedan

participan en experiencias de este tipo.
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-Advertir que las dificultades teodricas, técnicas, metodoldgicas vy la falta de
conocimiento sobre la problematica educativa son una realidad, que
paulatinamente, ha ido atacando el actuar y el pensar de les docentes generando
actitudes de pesimismo, pragmatismo o ningunismo, que no siempre resulta facil
romper 0 superar. A veces se presentan dificultades para superar tradicionalismos
y rutinas contrarias a la investigacion, al desarrollo profesional del docente y al

cambio de la practica docente.

-Considerar que la instancias oficiales en el sistema educativo operan aun de
manera centralizada y vertical, la mayoria en forma burocratica, mismas que
restringen la labor del docente a mero ejecutor de programas y que en realidad no
siempre tienen posibilidades de promover, estimular y apoyar experiencias de
profesionalizacion de la practica docente que incluya servicios de investigacion,

atencion y actualizacion del maestro en servicio.

-Encontramos que la excesiva pautalizacion del trabajo docente actua como
detrimento de su formacion cultural y didactica, lo anterior implica analizar las
estructuras laborales, sindicales, burocraticas y curriculares de los centros
formadores de docentes y de la misma Secretaria que afectan la capacidad de
reunion, de organizacion y de continuidad de experiencias formativas, en

particular, de los docentes en servicio.
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-También mencionamos que los proyectos educativos no se han identificado con
los intereses y necesidades de los docentes, al participar en ellog, mas por
cuestiones escalafonarias que por resolver |0s problemas reales del aula, |0s que

afecian la ensefanza y el aprendizaje escolar.

-La participacion del docente no solo en la ejecucion sino también en la
fundamentacién, planificacidn y reajuste de |la tarea educativa como e¢je principal
del cambio de la practica escolar, es una necesidad vital para refuncionalizar la
actualizacion y profesionalizacion de docentes e incidir realmente en 10s
resuitados educativos. Esta es una consideracidn basica en las experiencias

enunciadas en este capitulo.

-El desarrello de! maestro al acercarse, conjuntamente con otros colegas, a la
produccion tedrica y didactica mas relevante; al intercambio y confrontacion de
ideas; a la construccién de conocimientos significativos para su labor, y a la
reflexion sistematica sobre Ila propia practica, representa una estrategia que
puede garantizar el convertir al maestro en elemento sustancial para la
transformaciéon de su propia practica educativa pero implica modificar las
actividades y funciones y tiempos donde trabaja el docente, para poder realizar lo

anterior.
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-Tomar en cuernta que existe una aita resistencia y presién del medio escolar,
autoridades, etc. al cambio educativo, al replanteo de las practicas vigentes. Al
mismo tiempo una escasa e nula valoracién institucional y social del esfuerzo
implicado en la realizacion de las multiples tareas de un proyecto y experiencias

formativas como las mencionadas.

En suma el desarrollo innovador y creador debe ser introducido por una accidn
voluntaria y no por la propaganda de expertos o de acciones de relumbrdn.
Considerar que la valoracion social del maestro que esta dispuesto a innovar y
desarrollarse es siempre percibida como mas trabajo y con cierta desaprobacién
de sus colegas. Para terminar diremos que el centro del problema es saber como
los fines del desarrollo decente y la innovacién pedagogica se pueden alcanzar
mas facilmente y cOmo se podra integrar al proceso de investigacion y servicio un
grado suficiente de flexibilidad, que permita la continuidad y sobrevivencia de este
tipo de experiencias. Al trabajar con los maestros es Importante tratar de pensar
de manera creadora y practica, le que implicaria fortalecer un clima de

innovacion y desarrollo constante.
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CAPITULO V
LAS DISYUNTIVAS DE LA PROFESIONALIZACION DEL MAESTRO EN

SERVICIO
A. Perspectivas y retos

Al parecer se han generado dos grandes tendencias sobre Ics aspectos
relacionados con la capacitacién, actualizacion y superacion profesional de 1os

maestros en servicio;

1a. La que supone que si el maestro sigue estudiando, tomando cursos de
capacitacion, haciendo otras carreras, incluso posgrados, mejora su trabajo; es
decir la que cree que estudiando mas se profesionaliza la labor docente. Esta
podria decirse que es la que tradicionalmente ha dominado, no porgue sea la mas
idonea para profesionalizar al docente en servicCio, sino la clientelarmente mas
facil de organizar y ofrecer dentro de un sistema credencialista y escalafonario,

como el que priva en el medio magisterial.

2a. Aquella que le apuesta a que el maestro es capaz de reflexionar sobre su
propia practica docente, investigarla y transformaria y a su vez transformarse a si

mismo, la que intenta recuperar o formar habilidades de investigador en el
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maestro como una estrategia para que pueda cambiar los resultados de su

practica.

Hay hechos empiricos bastante relacionados con éstas tendencias, que las
contradicen, las cuestionan y hasta las magnifican lo que dificuita 0 hace mas
complejo pensar en modelos Unicos de capacitacion para los maestros en

servicio:

a). Los maestros no tienen la formacién, el tiempo, los espacios, los recursos, ni
interlocutores para reflexionar sobre su mismo trabajo; este se mantiene aislado,
devalorado y muchas veces supeditado a las indicaciones y actividades pensadas
por los directivos escolares o las politicas -fines, contenidos, metodologias, y
demas aspectos curriculares o extracurriculares- ordenadas y promovidas por las

autoridades educativas.

b). Los maestros que estudian otra carrera u otro nivel superior no lo hace para
permanecer dando clases, o para profesionalizar lo que hace, mas bien para dejar
de dar clases, cambiar de nivel, 0 mejorar su situacidn econdémica, pero nunca
para fransformar el ejercicio docente que cotidianamente vive en términos de
profesional de la educacion. No hay estudios locales al respecto pero al parecer
un maestro que ha cursado estudios de licenciatura o posgrado, si sigue en el

aula, hace exactamente [0 mismo que otro maestro que no ha tenido oportunidad
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de acceder a estudios superiores; los supervisores se quejan de gue un maestro
que esta en la UPN o en la Normal Superior recurre a planas, mecanizaciones y
series de numeros en el aula, para ponerse a estudiar las materias o clases de 0s

estudios que cursa.

Con éstas dos situaciones referiremos descriptivamente las dos posturas ya

sefialadas, en un intento de repensarlas como disyuntivas de la profesionalizacién

del maestro en servicio.

POR QUE ES IMPORTANTE QUE EL MAESTRO ESTE BIEN PREPARADO?

COMO SE HA RESUELTQ ESTA CUESTION?

En el texto de OCDE-CERI, formacién de profesores en ejercicio (1985), se
sintetizan los informes de diferentes paises sobre la problematica de la formacidn
docente y sefala que existen: * tres razones importantes que explican el interéds
creciente que manifiestan los Gobiernos por la formacion de los profesorés en
ejercicio. Primeramente resultaba indispensable que los ensenantes, mas que
cualesquiera otros, desarrollaran su formacion personal y profesional;, en
segundo ia evolucion actual, rapida, profunda y fundamental en un gran
numero de campos -tecnolégico, econdmico, cultural, social y politico- obligaba en

general al sistema educativo, y en particular a los profescres, a reexaminar y
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modificar (05 programas de estudios y los métodos pedagoégicos. En tercer lugar,
y por razones esencialmente de orden demogréfico, la demanda de nuevos
ensefantes disminuia muy considerablemente y se hacian especialmente

importantes las necesidades del cuerpo estable de profescrado en materia de

formacidén”. (1)

Elio nos da idea de que por razones de innovacién y cambio constante en los
diversos campos el maestro debe renovarse permanentemente ¢ al menos
actualizar su saber para atender el conocimiento de un pais, a pesar de que no
sea muy atractiva la docencia, lo que hace que se devalle y desvalore

frecuentemente.

En Dinamarca aplicaron un programa de formacién basado en la escuela, en una
escuela primaria. Olsen sefala que el proyecto de investigacion- accion de tres
afnos trataba de "responder a las necesidades de los ensefiantes en lo que
concierne al contenido del programa, dentro de un marco realista en donde cabe
recurrir a conocimientos especializados v a informaciones exteriores adaptadas a
sus necesidades y a sus deseos” (2). Olsen concluye sefiatando: que hizo falta
mas tiempo del previsto, que los investigadores deberian estar dispuestos a
desempenar el papel de asesores activos, que era importante que los

investigadores trabajaran en colaboracién con los ensefiantes en sus clases.
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Con la cita anterior encontramos que aparte de ser dificil responder a los cambios
v de encontrar personas que aspiren a ser buenos maestros, se tiene la dificultad
de lidiar con los tiempos, con formas y espacios de interaccidén y comunicacion

entre quien forma y es formado; haciendo aun mas complejo el problema de la

profesionalizacion.

A continuacion sefalaremos conforme al contenido del texto mencionado lineas
arriba como han intentado algunos paises (3) resolver esta cuestién.

En Suecia el movimiento hacia la formaciéon centrada en la escuela es la

consecuencia natural de una mas amplia tendencia hacia la descentralizacién de
la toma de decisiones concernientes a las cuestiones escolares, los centros
participantes en el proyecto tenian la mas amplia libertad para planificar sus cinco
dias de formacion. Una de las escuelas optd por crear un grupo de trabajo

formado por maestros, personal no docente, alumnos y padres.

En Canada la mayoria de los disiritos escolares parecen preocuparse
esencialmente de la aplicacion de las directrices de la provincia referente a los
programas de estudios en el marco de las cuales interpretan y determinan
prioridades para su propio distrito. Existe un confiicto entre la aplicacion de las

pricridades a la escala distrito y la de las prioridades individuales de los

ensefantes ¢ de la escuela que no corresponden siempre a [0s mismos puntos.
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En Nueva Zelanda cada distrito escolar cuenta con un equipo de consejeros y
Forrest relata las actividades prioritarias de un consejero de escuelas rurales.

1.- Visitar a los jefes de los centros recientemente nombrados.

2.- Visitar a los ensefiantes en respuesta a su peticion de ayuda.

3.- Visitar a los ayudantes recientemente designados.

4 .- Visitar a los profesores para desarroliar las ideas formuladas durante una

visita antericr o con ocasién de un curso de formacion.

En los Paises Bajos un centro regional trabaja directamente con las escuelas que
solicitan una ayuda para la ensefianza de una materia, 10 que requiere visitas a

las clases y reuniones de los equipos escolares.

En Detroit han creado un Centro de Desarrollo y de Perfeccionamiento
Profesional que ofrecen un servicio de consulta y presta apoyo a los profesores

de la escuela primaria.

En Inglaterra los ensefiantes consejeros son cosa corriente y algunos de ellos

tienen responsabilidades especiales con relacidn a los nuevos profescres.

Como se advertira en los parrafos anteriores las soluciones han variado desde las

que dejan en completa libertad a los involucrados para decidir temas, tiempos,
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espacios, equipo y personal para capacitar y capacitarse, pasandeo por los que
asignan asesores e intentan aternder prioridades y necesidades regionales, 0
distritales via consultoria o visitas a los propios centros de trabajo, hasta quienes
atienden mejor a los recién nombrados 0 contratados, quiza por ser mas
influenciables o tener mayor interés o disposicion para introducir cambios a su

trabajo y a su formacion profesional.

Lo cierto es que ante este abanico de posibilidades |o que al menos debe hacerse
es mantener una amplia vision ai respecto y una actitud abierta a aplicar, apoyar y
evaluar resultados de opciones distintas para realidades escolares diversas,
aplicadas en contextos y con personas diferentes. El sentido siempre sera mejorar

los resultados de la escuela en este caso la publica.

Tratando de resaltar la segunda tendencia, mencionaremos a manera de sintesis
los resultados de procesos de profesionalizacidn de docentes en servicio
centrados en la reflexion de su propia practica y del cambio de su propia escuela,
plasmados en el mismo texto. Con respecto a la primera tendencia es bastante
conocido que los maestros abandonan sus estudios, terminan y se quedan de
pasantes 0 con muchos esfuerzos logran titularse, finaimente en el escalafén les
contabilizan por materias, por carta de pasante o con kardex ¢ titulo. Diremos,

entonces, que tales resultados se sintetizan de la siguiente manera:
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__Tienen una duracion extremadamente variable.

__Se hallan principalmente basadas en la escuela pero pueden a veces
desarrollarse fuera de ésta, en otra escuela o en un centro de ensefiantes.

_ _Corren a cargo de profesores de la escuela, de consejeros exteriores y de
participantes o consejeros invitados.

__Las acciones a realizar son dispuestas, y a menudo concebidas, por la escuela
en funcidn de fas politicas de éstas y de los grupos.

__Reunen a ensenantes, a grupos de maestros o a todo personal de |a escuela y
4 veces a participantes externos.

___Tienen por objeto responder a las necesidades de perfeccionamiento del grupo
y de todo el personal de la escuela.

__En ocasiones, pero no como regla general, se celebran en la clase, en el lugar
de emplec ¢ en un marco integrado en el empleo.

__Se hallan dedicadas a dispensar conocimientos y competencias de indole
practica expresamente relacionadas con el empleo o relativas a la solucidn de
problemas,

_ Recurren a metodos “pedagodgicos” basados en la experiencia, taies como la
rotacion de los empleos, la observacion en clase por parte de los companeros,
visitas a otras escuelas y el perfeccionamiento de la organizacién, de la misma

manera que a conferencias, debates, fiimes etc.

__Sblo raramente se hallan sancionadas por un titulo, una acreditacién, un

aumento de sueldo o un ascenso, bajo cualquier forma que fuere.
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__8Son normalmente seguidas por otros trabajos que forman parte integrante de
estas actividades, en muchos casos reportes de investigacion.

__A veces son evaluadas de manera no formal por parte del personal docents y
con el objeto de determinar sus incidencias en el rendimiento pedagdgico y en el

cambio de |a escuela.

Dentro de las conclusiones que alguinos autores han expresado con respecto a

esta tendencia se encuentran las siguientes:

Howey concluye que la formacidén centrada en la escuela muy pocas veces se
practica y las razones pueden ser de orden conceptual, econdmico, financiero,
logistico, profesional y administrativo. (4) Hemos de reconoccer que no siempre se
tiene personal capacitado que mantenga niveles de continuidad y permanencia en
este tipo de experiencias, no siempre todos se esfuerzan en una misma direccion
ni se comprometen de la misma manera y siempre resulta que los recursos
didacticos, financieros se agotan, se retardan o se condicionan, por otra parte,
este tipo de experiencias generalmente son influenciadas, limitadas o promovidas
bajo los criterios administrativos, politicos y logisticos no siempre de quien las
lleva a la practica sino de los beneficiarios politicos o administrativos de los

mismos.
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En otro ejemplo, citemos el programa de evaluacion desarrollado por la Comisién
escolar Austraiiana en el que se concluye, que no ha salido a la luz ningun
modelo que demuestre cual es el mejor medio de realizar eficazmente un
perfeccionamiento profesional. La serie de estudios realizados por Rand
Corporation muestran en forma notable e importante que unas actividades
eficaces, orientadas hacia el perfeccionamiento del personal, deberian de
comportar cinco hipdtesis (5) gencrales referidas a la adquisicion de
conocimientos por parte de los maestros:

__Partir de que los maestros poseen importantes conocimientos objetivos.
___Aceptar que la adquisicién de los conocimientos por parte de los maestros es
un procedimiento adaptativo y heuristico.

___Considerar que la adquisicion de ios conocimientos por parte de los maestros
es un proceso largo v no lineal.

___Reconocer que la adquisicion de los conocimientos por parte de los maestros
debe estar ligada a esfuerzos de colaboracién para el desarrolloc de los
programas escolares.

__Negociar Ia adquisicion de los conocimientos por parte de los maestros ya que
esta se halla muy infiuida por factores de organizacion de la escuela y por ios

resultados esperados por sus usuarios.

La experiencia nos ha mostrado que muchas actividades relacionadas con la

formacion de maestros en ejercicio son ineficientes por que se hallan a menudo
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basadas en sesiones de estudio eminentemente tedricas, alejadas de Ia realidad
y problemas del aula, sin continuidad en las que participan maestros que acuden

en su mayoria por estimulos escalafonarios, en €l caso de nuestro pais.

Con respecto a en que o sobre qué se debe profesionalizar o formar un maestro
en servicio enconframos que en un estudio, especialmente pertinente e
interesante, de Joyce y Showers (8) el establecimientc de una distincion entre dos
objetivos de la formacién de los profescres: el afinamiento de las competencias

existentes y la adquisiciéon de nuevos conocimientos.

Estos autcres sefialan que cada uno de estos objetivos crea problemas diferentes
pero, dicen que por lo general el afinamiento resulta mas facil de realizar. Ademas
distinguen entre cuatro niveles de impacto de la formacién y cinco elementos de
la formacién, lo que les permite formular la siguiente pregunta ; Cudl parece ser,
en el conjunto de investigaciones sobra la formacion, la aportacion de cada uno

de sus elementos en cada nivel de su impacto?.

Los cuatro niveles de impacto son:

__La toma de conciencia.

___La adquisicidan de los conceptos y de los conocimientos organizados.
___El aprendizaje de los principios y de las competencias.

__La aplicacion a la solucion de los problemas de la clase.
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Segun Joyce y Showers, sélo cuando se alcanza el cuarto nivel resulta razonable
investigar el impacto de la formacion de los profesores sobre el aprendizaje de los
alumnos, situacién que finalmente, en nuestra opinidn, es la mas importante en

un proceso de profesionalizacién continua,

Los cinco elementos de la formacion que ellos distinguen son:

1.- La presentacion de la teoria o la descripcion de las competencias ¢ de las
estrategias.

2.- La elaboracion de los modelos o la demostracidn de los tipos de competencias
o de modelos de ensefianza.

3.- La practica en el marco de una clase simulada o real.

4.- La funcidn retroactiva estructurada y flexible (suministro de informacién sobre
los resultados)

5.- Un adiestramiento individual al objeto de la aplicacidén (ayuda en la clase para

la transferencia de las competencias y de las estrategias a la clase).

Estos elementos sefialados por Joyce y Showers nos parecen bastante
interesantes y dignos de tomarse en cuenta como elementos basicos de
experiencias de formacién permanente de maestros en servicio, ello no quiere
decir que no se lleven 0 se hayan utilizado ya en nuestra localidad, sinc que

algunos de ellos se han llevado en forma excesiva y el resto no se han
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considerado dentro de un proceso de mediano y largo plazo, como el que reclama

la formacién de profesores en servicio.

Para Gimeno Sacristan (1992) existen perspectivas ideoldgicas {7) en los
programas de formacion docente, y conforme a ello se orientan, organizan y se

trabajan los procesos de formacidn de maestros, ellas son:

TRADICIONAL: Concibe la ensefanza como actividad artesanal y al profesor

como artesano. Practicamente la creatividad de artista es la que lleva a resclver

los problemas del aula.

TECNICA: Concibe la ensefianze como ciencia aplicada, y al docente como

técnico, bajo esta concepcidn el maestro ha de reproducir en forma generalizada

un forma de ensenar.

RADICAL: Concibe la ensefanza como una actividad critica y al docente como

profesional auténomo gue investiga reflexionando sobre su practica.

Para algunos autores esta clasificacion resuita demasiado simpie. Feiman-
Nemser y Zeichner hacen la siguiente clasificacién: (8) a) Perspectiva
académica. b) Perspectiva técnica c¢) Perspectiva practica. d) Perspectiva de

reconstruccion social.
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En la Perspectiva Académica se mencionan dos enfoques:

a} Enfoque Enciclopédico: para este enfoque la formacion docente es el de un
especialista en una o varias ramas del conocimiento; su funcidén es la transmisién
de dichos conocimientos de manera ordenada y para el cual no tiene demasiada

importancia la fearmacidn didactica.

b) Enfoque Comprensivo: para éste ademas del conocimiento de la disciplina
debera conocer los procesos de investigacion y descubrimientos del ser humano;
el docente se formara en la estructura epistemologica de la disciplina, asi como

en la historia y filosofia de la ciencia..

En la perspectiva académica se confia en la formacién del profesor como un
intelectual a partir de ta adquisicion del conocimiente académico producido por la

investigacion cientifica, no se concede demasiada importancia al conocimiento

pedagdgico.

En la perspectiva técnica la calidad de la ensefianza en este enfoque se
manifiesta en la calidad de los productos y en la eficiencia y economia de su
consecucion. El papel del profesor es el de un técnico que domina las
aplicaciones del conocimiento cientifico producido por otros y convertido en

reglas de actuacion (racionalidad técnica).
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Dentro de esta concepcion epistemolégica de la practica como ‘"racionalidad
técnica” y de la perspectiva académica se han desarrollado en este siglo y
particularmente los uitimos 30 afios la mayor parte de la investigacién, la practica
y la formacidn del profesional del ambito educativo. Pudiéramos decir que es la
primera tendencia mencionada al principio del capitulo, dende solo se busca
entrenar, instruir al maestro para que este instruya mas adelante y pueda aplicar
un curriculo ya establecido. Es una tendencia mas reproductiva, memorista, y por

sus caracteristicas enciclopedista y dogmaética.

La ensefianza como mera intervencidn tecnoidgica, la investigacidn sobre la
ensefanza dentro del paradigma proceso-producto, y la concepcion del profesor
como técnico nos permiten observar dos modelos distintos {(9) de formacion
docente:;

a) El de entrenamiento

b) El de adopcidn de decisiones

Modelo de entrenamiento: Propone disefiar programas de formacion cuyo
propésito fundamental es el entrenamiento del profesor en las técnicas,
procedimientos y habilidades que se ha demostrado eficaces en la investigacion
previa. Su légica es clara y sencilla, si a través de la investigacion didactica

dentro del paradigma proceso-producto, podemos llegar a establecer relaciones



180

de correspondencia estables entre comportamientcs docentes y rendimiento

académico de los alumnos.

Modelo de adopcion de decisiones Los profesores deben aprender técnicas de
intervencidn en el aula, pero también cuando utilizar unas y cuando otras, para

esto se necesita también de un conocimiento de principios y procedimientos que

se apoyen en la investigacion cientifica. (10)

El eje que agrupa a estos modelos es la creencia en el valor proritario de la
investigacion cientifica y técnica sobre la ensefianza, como la fuente principal a la

hora de determinar el modelo pedagogico de formacion docente.

En el enfoque de la perspectiva practica se fundamenta en el supuesto de que la
ensefianza es una actividad compleja, que se desarrolla en escenarics singulares,
claramente determinados por el contexto, con resultados siempre en gran medida
imprevisibles y cargada de conflictcs de valor que requieren opcicnes éticas y
politicas. Para esta perspectiva la formacidon del profesor se basaré
prioritariamente en el aprendizaje de la practica, para la practica y a partir de la
practica. Confia en el aprendizaje a través de la experiencia con docentes

experimentados como el procedimiento mas eficaz en la formacion del

profesorado.
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Esta perspectiva ha evolucionado a lo largo de nuestro siglo diferenciandose dos
corrientes bien distintas: el enfoque tradicional (apoyado casi exclusivamente en

la experiencia practica) y el enfoque de la practica refiexiva. (11)

Stones y Morris(1972) Kirk (1986), Zeichner (1990) y Elliott(1989) identifican esta
perspectiva del enfoque tradicional como la responsable, junto con |la perspectiva
academicista, durante muchos decenios, de la forma en que se concibié la

profesién docente, acorde con el status social de dicha actividad.

En esta perspectiva se concibe la ensefianza como una actividad artesanal, el
conocimiento se acumula lentamente por el proceso de ensayo y error dando

lugar a una sabiduria profesional que se trasmite de generacion en generacién.

Ellictt mantiene que esta cultura se asienta en una forma de practica no reflexiva,
intuitiva y fuertemente rutinizada que se realiza en el mundo privado del aula,
aislado del resto de sus companeros maestros. Este conocimiento acumulado a
través de decadas, saturado de sentido comun, destilado en la practica, se
encuentra ingvitablemente impregnado de los vicios y obstaculos epistemoldgicos
del saber de opinion, inducidos y conformados por las presiones explicitas a

tacitas de [a cultura e ideclogia deminante.
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Enfoque reflexivo sobre la practica: parte de reconocer la necesidad de analizar lo
gue realmente hacen [os profesores cuando se enfrentan a problemas complejos
de la vida del aula, para aprender cémo utilizar el conocimiento cientifico y su
capacidad intelectual, como se enfrentan a situaciones inciertas y desconocidas,
como elaboran y modifican rutinas, experimentan hipdtesis de trabajo, utilizan
técnicas, instrumentos y materiales conocidos y cémo recrean estrategias e

inventan procedimientos, tareas y recursos materiales. (12)

Perspectiva de refiexion en la practica para la reconstruccidn social: esta
perspectiva concibe la ensefflanza como una actividad critica, una practica social
saturada de opcicnes de caracter ético, en lo que los valores que presiden su
intencionalidad deben traducirse en principios de procedimiento que rijan y se
reaiicen a lo largo de todo el proceso de E-A. El profesor es considerado un ser
autdbnomo que reflexiona criticamente sobre la practica cotidiana para
comprender tanto las caracteristicas especificas de los procesos de E-A, como

del contexto en gue la ensehanza tiene lugar.

Dentro de esta perspectiva es necesario considerar desde los actores gue se
manifiestan abiertamente defensores de trabajar en la escuela y en el aula una
propuesta ética concreta de justicia, igualdad y emancipacién social en los
prccesos de ensefnanza, y los que de posiciones mas liberales defienden la

coherencia ética entre los principios, intencioralidades y procedimientos
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sociedad. (13)

Los programas de formacion de profesores, dentro de el enfoque de critica y

reconstruccion social, enfatizan tres aspectos fundamentales: (14)

En primer lugar, la adquisicion por parte del docente de un bagaje cultural de
clara arientacion politica y social. Asi, |las disciplinas humanas (lenguaje, historia,
politica, cultura ...) son consideradas el eje central de los contenidos de una parte

importante de su curriculum de formacion.

En segundo lugar, el desarrollo de capacidades de reflexion critica sobre [a
practica, para desenmaranar los influjos ocultos de la ideologia dominante en la

praciica cotidiana del aula, en los sistemas de evaluacion..

En tercer lugar, el desarrcllo de las actitudes que requiere el compromiso politico
del profesor como intelectual transformador en el aula, en la escuela y en el

contexto social.

Como se advierte cada perspectiva promueve, ejemplifica y trata de concretar

finalmente un modelo de formacion de docente, del que se esperan obvio,
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resultados diferentes y de las que sus planteamientos varian y sencillamente se

expresan politicamente hasta antagdénicos.

Finalmente tenemos que en el enfoque de la investigacion-accién y formacién del
profesor para la comprension, s€ concreta una perspectiva que esta tomando
mucho auge como propuesta de trabajo en experiencias de formacion continua y

permanente.

Esta perspectiva se desarrolla en Inglaterra, desde finales de los sesenta y a
partir de la relevante tarea de Stenhouse una importante corriente pedagogica en

la mayor parte del mundo anglosajon.

Para Stenhouse, la ensefianza es un arte en donde las ideas educativas
generales adquieren una expresion concreta. En contra de la corriente de los
afos sesenta rechaza el enfoque por objetivos, donde el desarrollo curricular se
considera una mera tarea instrumental; en su lugar propone un modelo de
desarrollo curricular que respete el caracter etico de la actividad de la enseflanza.
Un modelo llamado procesual, donde los valores que rigen la intencionalidad
educativa deben erigirse y concretarse en principios de procedimientos dque
orienten cada momento del proceso de ensefanza. Por lo anterior Stenhouse
llega a afirmar que no puede haber desarrollo curricular sin desarrollo profesional

del docente. Concebido éste, no fundamentalmente como una previa preparacion
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académica, sino como un proceso de investigacién, en el cual los profesores
sistematicamente reflexionan sobre su practica y utilizan el resuftado de su

reflexidon para mejorar la ¢alidad de su propia intervencion.

Para poder desarrollar el modelo del desarrollo curricular, el profesor no puede
ser un simple técnico que aplica las estrategias y rutinas aprendidas en los afios
de su formacién académica, debe necesariamente convertirse en un investigador
en el aula, en el ambito natural donde se desarroila la practica, donde aparecen
los problemas definidos de manera singular y donde experimentarse estrategias

de intervencion. (15)

De la propuesta de Stenhouse nacen dos ideas que mas adelante son
desarrolladas por Elliott. Ei desarrollo del curriculum en la escuela y la
investigacidn-accidn, como forma de mejorar la calidad de la ensefanza y el

desarrollo profesional del profesor.

Para Elliott la investigacién-accién se da como una forma de desarrollc curricular
en escuelas en proceso de innovacion. Su objetivo principal es mejorar la practica

antes que producir conocimientos. Entre sus propuestas se pueden senalar:

-Que la formacion del maestro exige un proceso continuo de reflexién, no hay

manera de establecer de antemano cudl es el método de ensefanza que
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garantice resultados por lo que el unico modo racional y ético de intervenir es

mediante la reflexion permanente en la accion y sobre la accion.

-Que la investigacion en y sobre la accién debe abarcar cuantos aspectos puedan
estar afectando la realizacion de los valores educativos. Es en cierta medida un
proceso de reflexion sin final restablecide, por cuanto cada momento de reflexion
conduce inevitablemente a otro momento de experimentacién en la accién sobre
el que a su vez es indispensable que se reflexione. En esta espiral donde se
entrecruzan los momentos de accién y de reflexidon, se transforma la practica ai

modificarse los participantes y la situacion.

-Que por las propias exigencias de la naturaleza de la reflexion, por las
consecuencias que el proceso desencadena, la investigacidn-acciébn no puede
considerarse un fendmeno aislado o solitario en la cabeza de un profesor que se
encuentra recluido en su aula La reflexion sobre los complejos intercambios en
ciertas situaciones practicas del aula requiere didlogo, debate de pareceres y
expectativas. Por |0 que el contraste, el dialogo, el debate, las aportaciones de
observadores externos y el enriquecimientc con experiencias y teorias ajenas

constituyen una condicidn obvia en todos los procesos de investigacidén-accion.

Al hacer esta descripcién de la perspectiva de la investigacidén encontramos que

la formacion del maestro también pasa por la adquisicidn de una cultura de la
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participacion -del trabajo colegiado- del debate, la discusion pero sobre todo de la
propuesta que lleva a concretar acciones para resolver los problemas del aula y
que tales acciones sirvén como propuestas para nuevos U otros problemas

semejantes.

Analicemos ahora la opinidn de estudios recientes en México sobre el sistema
educativo nacional, para identificar las problematicas que se reconocen en la

disyuntiva de ia profesionalizacién del docente en servicio.

Segun ORNELAS (1994) el magisterio mexicano se “encuentra en una situacion
contradictoria: la sociedad ie encomienda a sus hijos, pero no le reconoce
plenamente su trabajo; le exige responsabilidad y diligencia, sin embargo no se le
paga bhien; se le brindan piezas grandilocuentes el 15 de mayo, mas no se le

admite plenamente que son profesionales”. (16)

Continua el autor senalando que "el magisterio se considera el mentor eficiente
de la nifiez, aunque padece de una ideologia corporativista cerrada que en
principio rechaza ideas, teorias y practicas que no provengan de integrantes del
gremio; exige reconocimiento plenc a su labor patridtica, mas no muestra una
etica de trabajo que se reproduzca en las aulas; demanda un salario profesional
al gobierno y no a la sociedad, no obstante, hace poco para convencer a la

sociedad de su profesionalismo®. (17)
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Con las citas anteriores podremos advertir, en parte, el estado en que se
encuentra la profesionalizacion del maestro en nuestro pais cargada de mitos y
valoraciones y devaloraciones sociales, encapsulada o reciclada hacia el interior

que no resulta tan facil organizar experiencias alternas de formacién profesional.

Aungue Ornelas reconoce que se debe exigir mucho mas al maestro acepta que
su formacion sea mayor calidad para que haga un trabajo mucho mas creativo
gque el que realiza en la actualidad. Para ello propone que Ios cursos de
actualizacion se diseflen “para retar la inteligencia de los maesiros, y hacer
esfuerzos para que los contenidos sean relevantes a las nuevas condiciones de
Meéxico y el mundo y utilizar 1as tecnologias mas avanzadas de comunicaciéon e

informacidn con el fin de lograr productos amencs, agiles y eficientes.” {18)

Tal esfuerzo que recomienda el autor no resulta nada sencille a la luz
simplemente de la crisis financiera que vive la sociedad mexicana y en particular
las partidas presupuestales asignadas a la SEP. Sin embargo han de

considerarse sus propuestas para aplicarse donde funcionen.

Una de las preocupacicnes que saltan a la vista es el identificar quién y con qué
se formaran a los maestros en ejercicio de México si ya se ha probado que la via

de las escuelas formadoras de maestros esta inmovilizada y quizd hasta



189

cancelada vy la via estimulos escalafonarios a resultado ineficaz para transformar

el sistema educativo.

El mismo Ornelas sefiala que tal tarea debe emprenderse convocando a “los
mejores maestros del pais a formar un nucleo de creacion intelectual, disefio de
nuevos materiales para los docentes, acabar con las parcelas burocraticas que
existen... ...utilizar la televisién y otros medios para difundir sus propuestas y

atraer a mas maestros a la causa de la innovacion.” (19)

Para sustentar esta propuesta Ornelas sefiala que la misma tal vez sea mas

barata y mucho mas efectiva que 10 que se hace en la actualidad al respecto.

Como se podra advertir las dos tendencias y propuestas mencionadas persisten y
subsisten, aparentemente sin contradiccién, pero con mucha disputa por el ganar
adeptos y clientes, unos -quiza los menos- que desean cambiar la ensefanza y

otros que no desean perder alumnos de sus escuelas formadoras de maestros.

Al parecer el rasgo distintivo de programas, modelos o experiencias de formacion
de maestros, de cualquier tendencia que éstas sean, estan marcados por la
necesidad de hacer algo o de justificarse, gracias a ella se erogan relativos

presupuestos, se inyectan recursos tecnoldgicos y cibernsticos, etc., se crean vy



190

desaparecen proyectos y licenciaturas y al parecer la gran dificultad es como

mantenerse garantizando resultados que realmente profesionalicen al maestro.

Sin embargo y a pesar de que es necesario formar permanentemente al maestro,
el problema se agudiza al no encontrar puntos comunes que orienten tales
acciones, mas bien |0 que se detecta son proyectos diferentes y en franca lucha
por su supremacia: los que quieren productividad y eficiencia, 1os que inspirados
por razones humanistas piensan en la formacion integral y social del hombre en
si mismo, los que aspiran a democratizar la sociedad y vivir los valores que una

sociedad democratica conlleva.

_Pasaremos ahora a hacer algunos comentarios acerca de la primera tendencia
enunciada, primero diremos que en México se caracterizd por aumentar los anos
para cursar la educacion normal de cuatro a seis y elevar esta consecuentemente
a rango de licenciatura, y sus consecuentes cambios curriculares, sin embargo es
real que poco se sabe si han impactado tales decisiones en la profesionalizacion
de los maestros que ya han egresado con esta escolaridad. Referentes empiricos
sefialan que un maestro recién egresado o con pocos anos de servicio hace o
mismo que ofros maestros con mayor antigiedad en el sistema. Parece que

aumentar la escolaridad no basta para profesionalizar al maestro.
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Otro caso es la creacién de la UPN en 1978, después del debate y puja entre la
SEP y el SNTE por perfilar un tipo de universidad para los maestros, con respecto
a los contenidos, planes de estudio y forma de organizacion de la misma. Cierto
que el punto central de su origen es el problema de ¢elevar? o ;meiorar? (puja
gue no quedd resuelta) la formacidn profesional de los trabajadores de al

educacion,

Agui surgen una serie de preguntas: ;No es suficiente la escolaridad de
normalista para garantizar la profesionalizacion del maestro?, iEs necesario
otorgar un tituio de licenciatura al maestro para garantizar mejores resultados
escolares?, ;Alargar la escolaridad de los estudios de docencia esta ligado a la
asignacion de promociones escalafonarias y de mejores sueldos y prestaciones
econdmicas a los maestros que demuestren sus constancias de estudios
cursados y no a la profesionalizacion de su ejercicio?, ¢Como garantizar que
estudiar mas verdaderamente representa ganar un sueldo como profesional, y

principalmente, trabajar como tal?

Parece que en teoria y en ia misma practica no existe ninguna oposicion con
respecto a formar al maestro con niveles de educacion superior, quiza hasta de
caracter universitario, en elevar la preparacion profesional de los maestros en
todos los grados o ramas del saber, ni mucho menos que se oferten opciones ai

respecto, el problema radica en cémo lograr un profesor que realmente cumpla
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con su papel, que realmente transforme su labor docente para cumplir con los
propésitos y fines curriculares socialmente determinados, y conforme a las

transiciones de este siglo, en opinidén de Ornelas.

Quiza el problema se de en el como y con que, ya que al parecer no resulta tan
facil romper con una estructura de normaies para propiciar una instituciéon o

programa que aglutine y transforme la formacion de los maestros.

No resulta nada facil coincidir en una alternativa “moderna’, democratica”,
“‘profesionalizadora”, (o con el adjetivo que se quiera) para la formacién del

maestro en servicio.

También ha quedado claro a lo largo de |a historia de la educacion en México que
una constante ha sido la que ha llevado a modificar, proponer, crear o difundir
estrategias, acciones alternativas o propuestas de formacion de maestros en
servicio. esta se refiere a lo que hemos llamado “crisis de el educaciéon.” Ello

hace que tal demanda sea crucial de resolverse.

El fracaso ostensible de las reformas educativas para lograr los objetivos de la
educacion pubiica, para atender el rezago, y la cobertura, para ser Io
suficientemente flexible para transformarse y adaptarse a nuevas realidades y

necesidades socioecondmicas. A veces los maestros consideran que las reformas
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son modas sexenales, ¢ cumplen criterios politicas, antes que verdaderamente

académicos.

Independientemente si la UPN cumple con los requisitos, labores y tareas de una
verdadera universidad, la intencidn de sus creadores fue la de resolver el
problema de la formacion profesional del magisterio de México, quiza como
escuela niveladora (adquisicion de grado profesional), quizéd como espacio de
andlisis y reflexion de la practica educativa, quizé como institucion recteora del

futuro del normalismo, etc.

Discutir sus logros ¢ estado en que se encuentran las escuelas formadoras de
maestros no es el asunto de este trabajo, mas bien es cuestionar su surgimiento

como instancia de capacitacion, actualizacion, superacién y profesionalizacién del

docente en servicio.

Es inconcebible permanecer mucho tiempo en las aulas haciendo lo mismo cada
afio, sin cuestionar practicas y resuitados, esto finalmente es poco formativo y
carente de sentido, pero principaimente esto es la razén del deterioro de la

escuela publica.

Eil maestro o cualquier proceso de formacion que se realice debera superar ese

trabajo fundamentalmente mecanico y acritico, superando la adaptacién o
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aplicacidén de ideas, textos, instrumentos o instrucciones elaborados o dictadas
por otros, obviamente su formacién, actualizacion, superacién o capacitacion no

debe interpretarse como un adiestramiento para estas tareas.
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